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A modo de prélogo

Recuerdo claramente su voz; la voz pausada, resentida y nasal del orillero
antiguo, sin los silbidos italianos de ahora (...) Bernardo le grit6
imprevisiblemente: “;Qué horas son, Ireneo?”. Sin consultar el cielo, sin
detenerse, el otro respondi6: “Faltan cuatro minutos para las ocho, joven
Bernardo Juan Francisco”. La voz era aguda, burlona.

Jorge Luis Borges, “Funes el memorioso”, Ficciones (1944)

Syme looked up. “Here comes Parsons,” he said. Something in the tone of
his voice seemed to add, “That bloody fool.”
George Orwell, Nineteen Eighty-four (1949)

Manifester du mépris au moyen d’une intonation, c’est faire comme si on
ne choisissait pas de le manifester, comme s’il se manifestait tout seul,
débordant du cceur sur les lévres.

Oswald Ducrot & Jean-Michel Schaeffer, Nouveau dictionnaire
encyclopédique des sciences du langage (1995)

Con frecuencia en el discurso oral somos testigos del valor que los ha-
blantes otorgan —consciente o inconscientemente— al como se ha dicho algo:
mientras que las formas discursivas de la actuacion son efimeras, los sentidos
producidos permanecen en el aqui y ahora de la oralidad y en la memoria de
largo plazo de los hablantes. Sin embargo, tal vez por su sutileza o por esa
casi ausencia de materialidad, la fonética y la fonologia han ocupado un es-
pacio menor entre las variables del abordaje lingiiistico. Y es que los rasgos
fonético-fonoldgicos se articulan en mecanismos de dificil apropiacién y de
laboriosa exploracion. Es asi que su enseflanza y adquisicion, en el marco de
la didéctica de las lenguas, y su investigacion, en el area de las ciencias del
lenguaje, se perciben como caminos muy arduos de transitar. No obstante,
todos aquellos que de un modo u otro estamos en contacto con las ciencias del
lenguaje sabemos que los sonidos del decir constituyen los pilares sobre los
que se sustenta la construccion del sentido en la oralidad.

—13 -



Adriana Caldiz y Verénica Rafaelli

Quienes hemos realizado un aporte a este libro pertenecemos a esa mino-
ria que con pasién acepta el desafio de los sonidos y la entonacién del discur-
so. Es con este espiritu que fuimos parte de las V Jornadas Internacionales de
Fonética y Fonologia y I Jornadas Nacionales de Fonética y Discurso, que
se llevaron a cabo en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion
de la Universidad Nacional de La Plata en el mes de septiembre del afio 2017.

Por nuestra parte, debemos decir que este evento constituyé un bienveni-
do desafio para el Departamento de Lenguas y Literaturas Modernas de nues-
tra Facultad, y una excelente oportunidad para intercambiar experiencias y
crear lazos con investigadores y docentes con quienes compartimos el amor
por la fonética y la fonologia. Durante la etapa de la organizacion de las Jor-
nadas, asi como durante los dias especificos de su realizacion, fuimos testi-
gos del entusiasmo y la abnegacion de docentes y estudiantes de nuestra casa
que desinteresadamente dedicaron horas de trabajo y esfuerzo. De este modo,
compusimos lo que resultd para nosotros el éxito final de las Jornadas: recibir
a la comunidad académica en nuestra casa, para converger en el intercambio
colectivo y la construccién conjunta de conocimiento.

Fruto de ese encuentro es el presente libro, en el que hemos tenido el pla-
cer de compilar valiosas contribuciones sobre las lenguas espafiola, inglesa,
italiana, francesa y portuguesa, y cuyo hilo unificador es el deseo de compartir
experiencias para seguir transitando el camino de la ensefianza y la investiga-
cién en un area tan etérea como desafiante.

Todos los textos del presente volumen fueron sujetos a evaluacion por parte
de un comité lector y fueron objeto de una cuidada edicion. Los trabajos cubren
areas diversas de la investigacién y la ensefianza de la fonética y la fonologia.
Algunos de ellos nos muestran los resultados de investigaciones de campo lle-
vadas a cabo en las lenguas mencionadas. Otros profundizan en las metodolo-
gias de ensefianza de fonética y fonologia en areas de las lenguas extranjeras, o
abordan la problematica de la articulacién de segmentos para una mejor diccion.

La primera parte del libro corresponde a los textos aportados por nuestros
oradores destacados, quienes en sus conferencias plenarias evocaron las lineas te-
maticas conductoras de nuestro encuentro: los doctores Maria Amalia Garcia Ju-
rado, Judy B. Gilbert, Mark Hancock, Antonio Hidalgo Navarro, Yolanda Hipper-
dinger, Ubirata Kickhofel Alves, Leopoldo Omar Labastia y Pedro Luis Luchini.

_ 14—



Prélogo

En la segunda parte, encontraremos los textos que versan sobre investiga-
ciones producto de trabajo de campo. Finalmente, en la secciéon mas vasta, la
tercera, docentes de fonética y fonologia comparten estrategias de ensefianza
y evaluacion al tiempo que muestran una diversidad de metodologias que se-
guramente serviran de inspiracioén para sus pares.

Agradecemos a todos los autores por su aporte desinteresado y por per-
mitirnos publicar sus disertaciones, y al comité de lectura por el minucioso
trabajo de apreciacién de los textos recibidos.

Sobre el cierre de esta edicion, nos atravesé inesperadamente un momen-
to de gran dolor en la pérdida de nuestra querida colega, docente, investiga-
dora, compaiiera de muchos aflos de camino académico, la Profesora Laura
Andreau: un ser de maravillosa calidez, quien inspiré en sus pares y en sus
estudiantes un amor perdurable por la fonologia y por la docencia misma.
Sirvan, pues, este volumen y estos versos de Miguel Hernandez para conme-
morar su luminosa presencia en nuestras aulas.

No hay extensién mas grande que mi herida,
lloro mi desventura y sus conjuntos

y siento mas tu muerte que mi vida.
“Elegia” (1936)

Adriana Caldiz y Vero6nica Rafaelli
Ensenada, 2019
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Sobre la cartografia sonora de las lenguas

Maria Amalia Garcia Jurado’

Oyeme con los ojos,

ya que estan tan distantes los oidos
y de ausentes enojos

en ecos de mi pluma mis gemidos:
Y ya que a ti no llega mi voz ruda,
6yeme sordo, pues me quejo muda
“Liras I1” Sor Juana Inés de la Cruz

A modo de introduccion

Como en Jornadas anteriores, seguimos enfrentando detalles minimos y
magnificencias del punto en que convergen sonido y sentido en la comunica-
cién oral, y siempre con el objetivo de integrar el analisis de la sefial de habla
con la investigacion de funcién y significado. Estos encuentros de docentes que
ofician de investigadores o viceversa, antes y ahora, siempre enarbolan las mis-
mas ideas iniciales completandolas con otras que surgen, en la medida en que
afrontamos nuevos problemas tedricos con renovados desarrollos de investi-
gacion. Entre estos temas recurrentes, se han ido completando los aspectos

! Profesora, Licenciada y Doctora en Letras. Sus tesis Aspectos fonéticos y fonolégicos en una
teoria de descripcion integral del espafiol, y La sefial de habla y el acceso al Iéxico espariol reflejan
su itinerario de investigacion en el marco del CONICET. Ha compartido su formacién en Fonética y
Fonologia con distintos grupos de investigacién tanto argentinos como extranjeros, transfiriendo su
conocimiento del cédigo de habla al &mbito de la docencia universitaria (UBA/UMSA/UCA/UNLP/
UNSAM/UNSL/UNCA/UNSAL) en grado y posgrado, y en libros, articulos y referatos cientificos.
Instituto de Lingiiistica. Facultad de Filosofia y Letras. Universidad de Buenos Aires. Argentina. Correo
electrénico: majurado@filo.uba.ar.
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Maria Amalia Garcia Jurado

temporales del habla en produccién y percepcion, las pistas prosédicas para
segmentos, enunciados y discurso, la organizacién fonolégica, y la ruta desde
los patrones de sonidos a las sefiales de habla, con una constante correlacién
entre Fonética (FN) y Fonologia (FL). Y aunque observamos que tal vincu-
lacion disciplinar es obvia y conocida, la realidad de una céatedra o de una
investigacion nos sugiere que aun no ofrece una pintura exhaustiva y total, y
ello se observa en gestos inseguros que se filtran en la notacién de materiales
de habla (esta especie de transporte de lo que perciben nuestros oidos a lo que
interpretan nuestros ojos para el posterior analisis).

También contintian aquellos temas que son proclives a adaptar o sin-
cronizar la comunicacién por habla con el desarrollo del lenguaje, y a su
vez, la mayor implementacién del plan experimental ha restablecido lazos
vinculantes con los detalles ritmicos propios de la musica, de tal manera que
entre las investigaciones actuales se analiza, por ejemplo, la incidencia de la
experiencia musical en la percepcién de la duracién vocalica con sus varia-
ciones de velocidad,® asi como el rol de la predictibilidad en las variaciones
de entonacio6n.*

En otro orden de cosas, debo decirles que, después de tanto tiempo in-
vestigando y escribiendo dentro de este campo, y quizds en un intento de
renovar mis expectativas, siempre he intentado encontrar titulos con una pizca
de originalidad. Asi, una serie de adjetivaciones y denominaciones alegéricas
han rondado mi mente a la hora de adjudicar alguno que refleje o aluda, de
una u otra manera, a la complejidad sustantiva del mundo fénico. Consciente,

2 En distintas instancias de investigacién y docencia sigo observando problemas en la delimita-
cién de ambos dominios de analisis. Segun G. Chela-Flores (2008) —investigador y docente venezolano
de amplia trayectoria—, el proceso de formacion de fonetistas se ha visto afectado por los vaivenes en la
relacién de estas dos disciplinas FN y FL.

3 Cfr. Cooper et al. (2017).

4 Cfr. Turnbull (2017), en donde analiza el alcance de la correlacion predictibilidad/frecuencia
fundamental y demuestra los efectos que tienen la probabilidad de emisiones y el foco semantico sobre
el FO (frecuencia fundamental): las palabras menos predictibles se producen con una frecuencia funda-
mental mas alta que las menos predictibles.

Se ha reunido ademas, mayor evidencia para modelos de procesamiento de habla en los que la
informacion lingiiistica y social estan estrechamente conectadas, asi como los efectos de interferencia
en la percepcion de las palabras cuando lo que esta en juego es, entre otras cosas, la normalizacion de
las variaciones actsticas entre hablantes. Cfr. Cooper (2017).
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Sobre la cartografia sonora de las lenguas

ademads, y en tanto cuidadosa del texto como objeto a construir, de que estos
elementos paratextuales ofician de tematizadores mas o menos refulgentes.

La lectura de Humboldt,® por ejemplo, me permitié establecer esta nueva
analogia entre cartografia y mundo de los sonidos. Encontré que, frente a la
inmensidad de América, y desde un plano que desbordaba la frontera ciencia
natural/ciencia social, él situ6 su mirada en diferentes niveles siempre con la
perspectiva de una descripcién en la que si no encontraba resultados medi-
bles por medio de instrumentos, enmarcaba lingiiisticamente el analisis con
sentencias comparativas o juicios autorizados. La proyeccién anal6gica sobre
nuestro propio campo de investigaciéon me parecié posible, porque de hecho,
puede alcanzar tanto la inmensidad como lo mensurable, simplemente porque
nos situamos en el universo del sonido universal y particular, y los detalles a
enfrentar son numerosos, como para que demos por finalizado cualquier in-
tento de descripcion, aun a pesar del espacio y tiempo transcurrido desde los
principales antecedentes histéricos de andlisis fonético-fonolégico.®

El titulo dado a esta conferencia, repito, proviene en parte de este antece-
dente y creo que se corresponde casi en forma directa con dos hechos de mi
historia personal que son indicadores de esta accion de cartografiar aspectos del
lenguaje, sobre todo en sus restricciones combinatorias y fonotacticas. Por un
lado, mi afan en primer grado por combinar las silabas, por mi cuenta, y lejos de
la maestra que me las habia ensefiado. Queria formar nuevas palabras y avanzar
en mi propio proceso de adquisicién grafica, sonora y cognitiva, como si hubie-
se tenido incorporada la arquitectura de las palabras y su pronunciacién, tran-
sitando desde entonces la ruta de la Teoria de la Optimidad para la Fonologia.”
O simplemente la bisqueda de la silaba perdida en un proceso incipiente de
codificacion fonoldgica de palabras simples. Lo que fue una especie de juego
en ese entonces, paso a ser la columna vertebral de mi trabajo cientifico porque

5 Cfr. “Dos narraciones de la distancia” de C. Sanhueza (1999).

6 Cfr. Garcia Jurado, Tripodi y Arenas (2008) para recordar, entre otras cosas, que los hindies
ya en el siglo IV a.C. habian desarrollado una descripcion esmerada de los sonidos, en relacion con su
produccién.

7 En un curso del Instituto de Verano de la Sociedad Americana de Lingiiistica LSA en 1991, A.
Prince y P. Smolensky presentan la arquitectura total de la Teoria de la Optimidad para la Fonologia.
Para esta corriente transformada en una tendencia dominante, las lenguas seleccionan la pronunciacion
de una palabra si esta es la que satisface mejor una lista de restricciones.
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esta pequefia unidad que combina consonantes y vocales es, como todos lo
sabemos, la clave que también es llave de toda la comunicacién por habla.
Siempre la hemos considerado unidad basica y natural, por lo que la hemos
incluido en todos nuestros anélisis, cartografiando sus combinaciones, su peso
funcional, la mayor o menor posibilidad de generar nuevos esquemas o tipos
silabicos a partir de un nicleo vocélico, y preponderantemente los nodos VC,
CV y los subsiguientes principales subnodos CCV, CVV y CVC. Estos tlti-
mos extienden los rasgos periédicos de la vocal a partir de la silaba troncal CV
(consonante-vocal), es decir que los patrones silabicos favorecen la estructura
armonica de la lengua. Una tendencia que se mantiene en las silabas fonéticas
y fusionadas del habla corrida.?

El otro hecho es que siempre me han llamado la atencién los nombres y
apellidos. En el LIS (CONICET), llegué a abrir un archivo con apellidos de
todas las procedencias para observar combinaciones de tipos silabicos y de
sonidos propiamente dichos. Quedé alli como ese cimulo de intenciones que
el tiempo y las circunstancias no permiten que prosperen o desarrollen. Pero
pensé que ya en esto, y sobre todo, en el punto en que se unen lo particular y
lo general, habia un germen de modesta y simple universalidad que hasta po-
dria llegar a proyectarse también en los hipocoristicos con todos sus matices
de combinaciones fénicas impregnadas de sentimientos,’ y hasta en alguna
posible tesis de Maestria o Doctorado, y entonces rendiria sus frutos.

Lo que vengo diciendo se liga naturalmente con la realizacién de las Prime-
ras Jornadas sobre cédigo fonoldgico del Rio de la Plata,” una circunstancia
académica que en 2006 y haciéndose eco del interés que psicologos, médicos
y fonoaudiélogos manifestaban por el cddigo de habla, reflejaron resultados
del proyecto de investigacion implementado en la Facultad de Psicologia de la
UBA. La base fue el banco de datos' sobre la frecuencia de uso de fonemas,

8 Cfr. entre otros trabajos, Guirao y Garcia Jurado (1989, 1993, 1996) y Garcia Jurado (1987, 2008).

® Término usado en Lingiiistica para referirse al otro en forma afectuosa por medio de abrevia-
turas y combinaciones especiales (p. ej. Javi por Javier). Los hipocoristicos y los fendmenos analogos
han despertado un interés especial en el contexto de algunos modelos fonolégicos no lineales, sobre todo
en la Morfologia Prosddica.

10" Organizadas por la Facultad de Psicologia (UBA) con el Dr. Juan Azcoaga como director de
proyecto y de jornadas, se realizaron en Rosario, Santa Fe, a fines de octubre de 2006.

I Esta base de datos tuvo en cuenta las 74.460 silabas del estudio de Guirao y Garcia Jurado (1999).
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silabas y palabras que habiamos reunido con la Dra. Guirao en el libro Estudio
estadistico del espafiol. Pero esta vez, al estar dirigidos por el Dr. J. Azcoaga,
neurolingiiista, los datos estadisticos se alternaron con la distribucién de ras-
gos que se organizan como unidades en las poblaciones neuronales, de modo
que presumiblemente por predisposicién genética, sus sintesis resultan de la
creciente actividad combinatoria entre tales poblaciones.

Creo que haber presentado, entonces, el ‘interjuego’ de elementos mini-
mos (basicos) en el tablero fonoldgico rioplatense es, de alguna manera, haber
reforzado el intento de cartografiar aquel juego de la infancia y el de la ex-
periencia posterior. Porque el hecho de haber abierto durante mucho tiempo,
todo tipo de ventanas sobre la forma de onda del habla, me ha permitido —a
partir de la puesta en escena de vocales y consonantes aisladas y en contexto
sildbico— analizar unidades mayores como la palabra, la oracién y el texto
oral. Luego, al asomarme por esa ventana abierta con el mayor rigor meto-
dolégico posible, pude explorar, por ejemplo, el procesamiento 1éxico en su
aspecto dindmico, y también los recursos que el hablante utiliza para realzar
parte de su mensaje, junto a la prosodia de elementos funcionales que son
partes de oraciones y enunciados.'?

En realidad, cualquiera sea la alegoria elegida y el campo fénico selecciona-
do para el anélisis, lo que emerge siempre es el sano y claro intento de ejecutar
algin plan de descripcion lingiiistica. Asi, empirea, terminologia, metodologia y
transcripcion colaboran con mayor o menor contundencia a ubicar el conjunto de
investigaciones bajo la tutela de la teoria lingiiistica. Pude observar, en distintas
instancias de investigacion, que esta maniobra cognitiva implica un arduo desafio,
especialmente cuando en un inicio discutiamos el marco tedrico para los procesos
perceptivos de habla, aunque lo sigo viendo actualmente en el marco de las relacio-
nes sintactico/semanticas y prosédicas. Por esta razon, una y otra vez, vuelvo a la
propuesta de Lamb, sobre todo por su inclinacién a construir conexiones. La utili-
dad de su propuesta es innegable, porque proporciona un espacio tendiente a la
interrelacién de unidades de anélisis y niveles de procesamiento que unen en
mayor o menor grado la relacién sonido/sentido sin una aparente autonomia

12 Cfr. entre otros trabajos Garcia Jurado (1999, 2007); Borzi et al. (2006); Tripodi et al. (2016).

3 Su libro traducido en Mar del Plata como Senderos del cerebro por J. M. Gil y A. M. Garcia en 2011;
el original en inglés, Pathways of the Brain. The Neurocognitive Basis of Language, fue editado en 1999.
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de niveles y con la dosis de imbricacion' que ya los fonélogos clasicos re-
marcaban como condimento esencial. El término —usado por Muljacic (1969)
con matiz fonoldgico y en relacién con los rasgos distintivos— sigue dandose
a cada instante y en cada ‘espacio’ lingiiistico.'® El hecho de que las unida-
des se combinen concatenandose o co-ocurriendo simultdneamente remite a
la visién vertical y horizontal del lenguaje con coordenadas relevantes para
cartografiar este universo foénico, pensando de todas maneras que ain en el
segmento tenemos siempre la perspectiva de emitir sin cesar sentido.

La insistencia de Saussure en la importancia de las solidaridades sin-
tagmdticas, dentro de la organizacion del lenguaje, también esta relacionada
con lo que venimos diciendo. Esta demostrado, por ejemplo, que el marco
oracional parece mas completo como control de produccion de habla que el
programa articulatorio para una sola palabra, y que hasta la entonacion pare-
ciera planificarse antes que la articulacion.'® Todos problemas emergentes en
el paisaje del docente/investigador que se enfrenta con manifestaciones del
cddigo oral'” van marcando el rumbo de lo que es general y particular en el
caleidoscopio de las lenguas. Esta cartografia sonora se sostiene con la asocia-
cion de tres items basicos que paso a sintetizar.

Presupuestos fonicos generales y comunes a todas las lenguas
Toda vez que pretendo ubicarme en el marco teérico de los universales,
recupero la voz de Greenberg cuando, en los afios 60, sostenia que las lenguas
se desarrollan como si hubiesen sido cortadas con el mismo molde. Esto signi-
fica que no hay novedad en recordar, que todas configuran sus sistemas de soni-

4 En arquitectura es la disposicién de las tejas, laminas u otros objetos sobrepuestos de modo que
cada uno cubre parcialmente a los otros.

> La interaccién que suele darse entre modalidades sensoriales en percepcion de estimulos lin-
giiisticos y perceptivos ha sido analizada por L. Marks en 1997 y parte de la denominacion de tonos altos
(H) y bajos (L) que combinan sensaciones auditivas y visuales.

16 Cfr. el trabajo de G. Toledo y J. Gurlekian (1990).

7 Los aproximadamente 712 musculos y las 100 articulaciones en el cuerpo humano —funcionan-
do como estructuras coordinadas o sinergias funcionales— permiten que el habla como conducta motora
adquiera vuelo propio, aun en medio de las presiones, flujos y resistencias que estan en continuo cambio
para mantener su caracter pulsatil que origina los sonidos. Cfr. Kelso et al. (1983). Los gestos articu-
latorios son unidades de informacién que funcionan como unidades de accién y con una secuenciacién
jerarquizada de los pasos implicados por el plan motor. Véase Studdert-Kennedy y Goldstein (2003).
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dos a partir de una seleccion realizada sobre el conjunto de gestos articulatorios.
Ohala (1980 a, b),'® moderando con maestria el Simposio sobre los universales
fénicos en el Ninth International Congress of Phonetic Sciences, realizado en
Dinamarca en los 80, nos ensefié a ensefiar (valga la repeticion), sin establecer
una distincién precisa entre FL y FN, que los patrones universales relacionados
con el mundo fénico se manifiestan a través de una lista de fenémenos que van
desde los inventarios segmentales y su variacion alofénica, con los cambios de
sonidos por hablante, dialecto y contexto, a la variacion morfofonematica.

Sin embargo, enunciar estos aspectos como promotores de patrones uni-
versales sonoros no es suficiente, porque a la hora de investigar la diferencia
entre identificar una lengua o un acento a los elementos del plano segmental,
hay que afiadirle obviamente la cobertura prosddica. Vale decir que el molde
comun y general agrupa y debe estar atento en cualquier lengua y en forma
global a distintas microestructuras de habla (segmentos y silabas, acento y si-
labificacion)'® y a macroestructuras especificas (prominencia, ritmo y grupos
ritmicos, pausas, velocidad, entonacion).

Para luego encarar temas concretos que siempre estan necesariamente
disponibles en muestras de habla de distinta magnitud, me refiero a

»  Especificacién de rasgos consondnticos y vocdlicos que validen la
teoria fonoldgica, junto a alternativas en la jerarquia de sonoridad,
para explicar restricciones de secuencias segmentales.”

8 Es pertinente mencionar que este investigador norteamericano (Phonology Laboratory, Ber-
keley) particip6 de este simposio realizado en el Instituto de Fonética de la Universidad de Copenhague
en 1980, y en el que colaboraron los mas destacados fonetistas y fonélogos de una época en que habia
ricas hipétesis y novedosas propuestas sobre los sonidos de habla.

19 La silabificacién como rutina béasica de produccion y percepcion disponible en todas las lenguas
ofrece diferencias en las estrategias de segmentacion, con distintos tamarios de la silaba y, algunas ve-
ces, con poca claridad en los limites silabicos.

2 Un grupo de investigadores de la linea generativa (Borowsky et al., 2012) sostiene que la gra-
matica universal proporciona un conjunto de restricciones generales que son operativas en las lenguas
particulares, porque al establecer jerarquias resuelven los conflictos que pueden surgir en las restric-
ciones universales. Estos autores, en total homenaje a E. Selkirk (1984, 2000), analizan los niveles
fonoldgicos y morfoldgicos, pero consideran que esta observacion puede tener implicancias también en
la Sintaxis y en la Seméantica.
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*  Las caracteristicas del habla de las distintas franjas etarias de ha-
blantes en cualquier ciudad del mundo.

»  La percepcion de un corte prosédico, la de usos enfaticos en el caso
de frases incidentales, o la correspondiente a sonidos de segundas
lenguas, quizas la percepcién mas relevante en estas Jornadas. Tam-
bién, el procesamiento de los sonidos iniciales de palabras que acti-
van otras palabras en el 1éxico interno.

El tema es muy vasto, y hay que sostenerlo en combinacién con los cri-
terios de universales fonéticos, y a su vez, delimitarlo con algun ejemplo,
como el de las consonantes oclusivas, sobre todo porque suenan con gran pre-
ponderancia en todas las lenguas a pesar de sus propiedades acusticas breves
y pulsétiles. Como se sabe, se producen con gestos articulatorios asociados
basicamente hasta con 16 puntos de articulacion en el tracto vocal. Los datos
proporcionados para las 317 lenguas incluidas en el UPSID —el UCLA Phono-
logical Segments Inventory Data Base (Maddieson, 1980)— permiten sugerir
una jerarquia de preferencia en cuanto a estos puntos.?!

La concomitancia entre universales y ontogénesis también es parte de la lefia
que uso para mantener vivo el fuego de la presente cartografia. Sobre todo porque
nos lleva a considerar que los fonemas mas frecuentes en las lenguas del mundo
son también los sonidos mas frecuentes con los que se comunican los nifios en
su adquisicion y desarrollo lingiistico.”? Es como si las lenguas constituyeran su
material fonolégico y universal a partir de las potencialidades articulatorias de ese
proceso reduplicador CVCV que es propio de un generador de balbuceo.

El sesgo comparativo como aplicacion de las generalizaciones
a las lenguas particulares

En nuestros proyectos, el sesgo comparativo se ha desarrollado entre es-
paifiol como la parte A de la comparacion y una parte B que segtin el mo-
mento ha sido inglés, francés o japonés. En efecto, las investigaciones sobre

2 El punto de articulacion mas frecuente para las oclusivas es el dentoalveolar, una preferencia
de la que lenguas como el inglés, el francés y el espafiol también dan cuenta. En cambio, los de menor
frecuencia son el velar y otros puntos complejos como el labiodental y el faringeo. Cfr. Guirao y Garcia
Jurado (1987).

2 Cfr. Jakobson y Halle (1980) y Boé (1997).
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produccién, percepcion y perfiles acusticos de vocales, aisladas y en contex-
tos consonanticos, también el fenémeno de la aspiracion y la segmentacion
prosddica, siguen formando parte de este paralelismo intencional o, por lo
menos, delimitado entre inglés y espafiol (de hecho, el méas relevante y que he-
mos trabajado en el LIS y més recientemente con los profesores R. Basso y P.
Luchini).” También entre japonés y espafiol en lo concerniente a produccién
y percepcion de vocales, y el tema de las consonantes oclusivas y liquidas que
hemos analizado aplicando este sesgo ademas, con el francés. Tomando a la
silaba como un patrén actstico de variacion temporal, nos propusimos verifi-
car en los 90 si ambas liquidas tienen perfiles actsticos propios, o si aparecen
solamente como porciones modificadas de la vocal. Del mismo modo, en lo
que respecta al nivel perceptivo, nos preguntamos entonces si se pueden iden-
tificar en forma separada o si, por el contrario, son dependientes de la vocal.
Estos detalles fonéticos utiles para la clasificacion fonolégica nos permitieron
verificar cudles son las duraciones minimas indispensables para la identifica-
cién de /r/ y /I/ en distintos tipos de secuencias silabicas. Y hemos encontrado
que la duracién de los intervalos intervocalicos en secuencias VCV, como
[ala] y [ara], es una pista relevante para los oyentes japoneses, quienes requie-
ren pasos de intervalo mas largo que los argentinos, con una tendencia para
confundir mas frecuentemente [1] por [r] que a la inversa.?*

En cuanto a la comparacion con el francés, encontramos que, si bien la
estructura espectral de las /l/ argentina y francocanadiense es parecida, y hay
resonancias analogas en la produccion de la vibrante /r/, la variedad francesa
puede también presentar un espectro de formantes de baja amplitud que la ase-
meja a la/l/. Las mediciones reportan lo que el oido confirma: en ambas lenguas
/r/ es mas breve que /I/ en posicion intervocalica y en posicion final de silaba.”

Por otra parte, y ya solo en el ambito del espafiol, la tendencia a la com-
paracion abarcé la produccién y percepciéon de variaciones alofénicas en Amé-
rica, atendiendo especialmente al modo en que las consonantes fricativas son

% Cfr. Basso y Garcia Jurado (2015); Basso, Garcia Jurado y Jakulj (2016); Garcia Jurado, Lu-
chini y Basso (2016).

24 Cfr. Guirao, Gurlekian y Garcia Jurado (1996).

% Este sonido vibrante ha sido analizado también desde la 6ptica generativista como el més débil
dentro de un planteo de jerarquia de dominio entre segmentos.
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pronunciadas en el habla de peruanos, colombianos y rioplatenses. Hemos
realizado este otro tipo de comparacién con base en los aportes sobre varia-
ciones regionales de la Dra. R. Risco (Perti) y la Dra. B. Espejo (Colombia)*
junto con un entusiasmo de base que permitié desarrollar una especie de jue-
go fonético traspasado de interculturalidad. Este juego empezé cuando desde
una Fonologia basada en detalles fonéticos, sugerimos que los inmigrantes
peruanos en Buenos Aires desarrollan un proceso adaptativo en su pronuncia-
cion rehilada de fricativas. Son hablantes que llegan a elaborar una especie de
yeismo muy semejante al del hablante medio portefio, aun cuando presentan
en su origen otros sonidos que les permiten, en tanto fonemas, distinguir sig-
nificados 1éxicos, pero que difieren completamente de la realizacion alcanzada
después de un cierto tiempo de convivencia en esta ciudad.”

La perspectiva prosddica

La presente cartografia sonora no puede ser indiferente al envolvente pro-
sodico, no solo por lo que representa con todas sus posibles asociaciones co-
municativas, sino también por el qué de su sustancia inaprensible, por el cémo
de su descripcién sistematica, y por el cudando que acompafia a lo segmental en
su itinerario de andlisis y su determinacién temporal y multiexpresiva.

Dentro de este ambito, los investigadores sugerimos que las coordenadas
de base con las que construimos la cadena de habla se ven enriquecidas con
la presencia de una red o grilla métrica que emerge con caracter general y a
su vez diferenciador en todas las lenguas®® %. Esta grilla, como es sabido,
conlleva un nivel horizontal de golpes ritmicos abstractos asociado a silabas
sucesivas, y un nivel vertical de asignacion de acentos. Y del mismo modo que
en la musica, aunque con un espacio menos relevante para el silencio, el ritmo

% Cfr. Risco y Garcia Jurado (2009, 2016); Garcia Jurado, Risco y Espejo (2015).

¥ Recientemente, un taxista peruano, respondiendo a una apreciacion perceptiva de mi parte, me
comento que a la vuelta de una estadia breve en Madrid decidié no pronunciar mas con rehilamiento, con
lo cual desmoroné en un minuto lo que nos cost6 construir en una extensa temporada de otofio-invierno.

2 Para un andlisis mas completo véase Selkirk (1984), con su propuesta de relaciones entre prosodia
y sintaxis en el contexto de la teoria generativa. Este investigador postula el no isomorfismo entre estruc-
turas sintcticas y frases prosédicas y una jerarquia auténoma de la prosodia. También cfr. Ladd (1996).

» Véanse como ejemplos trabajos de Luchini (2005, 2006, 2012), Luchini, Garcia Jurado y Alves
(2015), Alves (2016).
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del habla se mantiene en la alternancia, validando asi el principio de eufonia
estudiado también en diferentes dialectos del espaiiol.

En realidad, variados y numerosos argumentos funcionarian como sostén
de un plano prosédico imprescindible, como dije, para completar esta car-
tografia sonora de las lenguas. El inglés y el espafiol reportarian, a mi buen
entender, la mayor cantidad de datos. El inglés, porque el aporte de los gran-
des tedricos del lenguaje (como Halliday y O’Connor y Arnold, entre tantos
otros), han contribuido a abrir la puerta de investigaciones productivas. El es-
pafiol porque, en nuestros propios proyectos, lo hemos analizado fisgoneando
trabajos pioneros y actuales desde la década del 80, cuando creiamos que los
segmentos de habla ya habian sido analizados suficientemente. Cosa que no es
ni fue verdad porque, como ya dije, siempre hay parcelas de andlisis que nos
llevan a proseguir las investigaciones, como si el estudio del habla no fuera
ajeno a las conjeturas y refutaciones enhebradas al mejor estilo de Popper en
su planteo del conocimiento objetivo. Pensemos, por ejemplo, en todos los
‘idas y vueltas’ que acompaian la medicién de los correlatos acusticos, desde
la duracién y la intensidad de las unidades, y los altibajos de la frecuencia
fundamental, hasta la utilizacién de pausas y de alargamientos.

En lo referente a la entonacion, los investigadores, cualquiera sea la lengua,
intentamos realizar una modelizacion fonoldgica que prediga los contornos pro-
s6dicos implementados en el componente fonético, es decir, en los movimientos
del FO (frecuencia fundamental), quizas con el fin tltimo de forjar una gramati-
ca de los movimientos tonales. Pero se observa, en general, que ain se mantie-
nen las viejas controversias fonoldgicas entre niveles y contornos, o entre teo-
rias que hacen hincapié en las relaciones locales, y otras que se inclinan por los
contornos globales, asi como en definir las unidades distintivas y discretas de la
entonacion. Sin embargo, todos coinciden en que tanto los niveles tonales como
los movimientos son factores importantes; esta coincidencia tedrica se aprecia,
por ejemplo, cuando la investigacién comparativa abarca lenguas tonales como
el tailandés y el chino, y otras no tonales, como el inglés (Gandour, 1978).%

En Europa, los contornos entonativos de oraciones en lenguas romances han
sido el topico central de investigaciones que intentan determinar la influencia de

3 Los tonos son percibidos preponderantemente como niveles, pero se pueden percibir como
contornos si un cambio tonal se da en una region de relativa estabilidad en la vocal.
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factores sintacticos y prosodicos sobre estas delimitaciones, y describir los as-
pectos fonéticos y fonoldgicos de cada patrén tanto en el grupo catalan/espafiol,
como en el que analiza el portugués europeo/italiano®'. En estas Jornadas vamos
a apreciar un aspecto de lo que se da en Espafia con respecto al estudio de la re-
lacién entonaciéon-discurso. El Dr. Hidalgo Navarro propone un modelo global
de corte funcional, con dos ejes de andlisis de la interfaz prosodia-conversacion:
uno sintagmatico, que analiza las unidades entonativas presentes en la linea ho-
rizontal del habla, y otro paradigmaético, que las estudia en cuanto que se exclu-
yen opositivamente en un contexto dado y son conmutables por su capacidad
distintiva. El andlisis se extiende tanto al nivel monolégico como dialégico, y
describe las funciones de la entonacién y los rasgos prosodicos que contribuyen
a manifestar humor, ironia y cortesia (2011).

Otras investigaciones como las del Dr. G. Toledo, al analizar las je-
rarquias que adquieren los estratos de prominencia en el discurso, indican
que los hablantes de espafiol hispanoamericano incluido el espafiol de Ar-
gentina muestran diferencias en la informacién transmitida por medio de
la codificaciéon tonal, y en cambio no utilizan diferencias temporales para
marcar el contraste informativo.* En el Instituto de Lingiiistica (UBA), y en
el marco del proyecto compartido con la Dra. C. Borzi, hemos corroborado
acusticamente en qué consiste la fuerza enfatica dada por el hablante para
“levantar” parte de su discurso —uno de los recursos mas detectados desde
la percepcién— en distintos tipos de construcciones nominales del espafiol
rioplatense. También la prosodia de conectores y marcadores discursivos
usados en situaciones reales. Nuestro objetivo ha sido, por un lado, delinear
contornos melddicos, para completar la descripcion de estas emisiones en
todos sus aspectos, y responder a demandas de la Gramatica Cognitiva sobre
la necesidad de precisar el uso que el hablante hace de estos contornos; y por
otro lado, ver si en ciertos casos la prosodia contribuye a la demostracion de
alguna de las hipotesis enunciadas en la descripcion discursivo-gramatical.®

31 Cfr. Elordieta et al. (2005); Frota et al. (2007).
2 Cfr. Toledo (1997, 1999).

3 Otros trabajos demuestran que este recurso usado por hablantes en distintas situaciones
comunicativas también se refleja en la acentuacién grafica de monosilabos como va, bien, che
(Garcia Jurado, Signorini y Borzi, 2002; Borzi y Garcia Jurado, 2012).
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Siguiendo con el objetivo de base de ir completando la presente carto-
grafia, y en relacion con los aspectos que nuestro equipo analiza en la UBA,
interesan los detalles configurativos obtenidos por A. Renato (2009), porque
aport6 evidencia experimental sefialando tendencias en el habla natural; se
trata de los cortes o pausas que los hablantes realizan antes del verbo y antes
de estructuras que conforman un dominio prosédico propio, como las condi-
cionales, concesivas, aposiciones.

Otros investigadores, vinculando contornos y discurso, han proporciona-
do interesantes matices que también merecen ser incluidos en esta cartografia.
Me refiero a las investigaciones de la Dra. L. Granato (2005), y a otras reali-
zadas aqui, en esta Universidad Nacional de La Plata. Destaco especialmente
el modo en que A. Caldiz, V. Gnecco y otras investigadoras del grupo GrEFo
han trabajado las pausas en el discurso politico y su elipsis (presentado en las
Jornadas Internacionales de Fonética y Fonologia organizadas por la Uni-
versidad Nacional de Mar del Plata), asi como los datos obtenidos sobre el
alargamiento segmental en el habla coloquial, y con perspectiva pragmatico
discursiva (presentado en las Jornadas de Diddctica de la Fonética de Len-
guas Extranjeras en la UNSAM). Valga esta ocasion para valorar no solo
estos trabajos de investigacién sino también sus respectivas tareas dentro de
la comisién organizadora y académica de las presentes Jornadas.

Pero es tanto lo que abarca esta perspectiva prosédica que para completar
la cartografia es necesario “mirar en redondo”, como se dice vulgarmente,
y asi, tener en cuenta también los resultados de la Universidad Nacional del
Comahue, en donde se destacan las investigaciones del grupo de L. Labastia,**
impregnadas de un fuerte matiz interlingtiistico espafiol-inglés.

En cuanto a este sesgo comparativo dentro del plano prosédico, ya men-
cioné el tema de la segmentacién eminentemente perceptiva. Con A. Renato
y P. Luchini (2014) establecimos algunos parametros de segmentacion proso-
dica para inglés y espafiol y, en lineas generales, corroboramos, con los datos

En lineas generales, la tendencia de la entonacién espafiola en su variedad rioplatense, y tanto
en las oraciones declarativas como en algunos tipos de interrogativas, conlleva una caida general
de FO desde la primera silaba acentuada hasta el final de emisién. Realidad que se observa desde el
andlisis pionero de oraciones realizado por Borzone y Signorini en 1984.

3 Cfr. Labastia y Dabrowski (2011); Labastia, Espinosa, Dabrowski y Guglielmone (2016).
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acusticos, que los protagonistas ejercen una especie de control segmental y
suprasegmental, de tal manera que la segmentacién prosodica se manifiesta
como un indicador del objetivo comunicativo y del desarrollo de la pronuncia-
cién.*® Las silabas alargadas por prominencia y la localizacion de las pausas
ofrecen a los estudiantes de L2 un ‘input’ mejor y mas estable.

En realidad, si bien podrian sumarse trabajos realizados por otros grupos
de Mar del Plata, vuelvo a los del Dr. P. Luchini, porque potenciado desde
hace unos afios por el Dr. U. Alves de la Universidad Federal de Rio Grande
do Sul, se enriquece con mucha fuerza esta cartografia, al oscilar entre seg-
mentos y suprasegmentos del inglés como lengua particular, pero con matices
comparativos entre hablantes de portugués y espaiiol.

Al conjunto de resultados obtenidos ya descriptos habria que afiadirle
otros que contribuirian a hacer mas explicita esta cartografia sonora. Me re-
fiero a las investigaciones del grupo de fonetistas de Cordoba, realizadores de
las Primeras Jornadas de Fonética y Fonologia en Argentina®*. También, los
detalles fénicos que pueden aportar otros grupos de distintas provincias ar-
gentinas como Chaco, San Juan, San Luis, etc. Se trata de datos que se deben
recuperar para esta cartografia, como el andlisis de sonidos vibrantes en tanto
variaciones sanjuaninas.®” Asi como los resultados de aquellos docentes que,
tal como dije en la Introduccién, dedican parte de su tiempo a la investigacion,
y aplican el resultado de sus ricos andlisis a la ensefianza: me refiero a lenguas
como el italiano (M. E. Pandolfi) y las interferencias fonicas entre el francés y
el portugués (A. Sol y N. Sosa).?®

Reflexion final

En el bosquejo inicial de esta comunicacion, queria terminar leyendo el
poema de Juan Lépez y John Ward que Borges escribi6 en 1985, y en el que el
paralelismo entre ambos tenia implicaciones de todo tipo, también lingiiisticas

% Tuvimos en cuenta para el inglés la investigacion de P. Luchini (2013) sobre la incidencia que
los rasgos prosddicos tienen en la habilidad para percibir y discriminar sonidos en una L2 cuya ensefian-
za tiene como objetivo la adquisicién de un acento semejante al nativo.

% Cfr. los trabajos de Bombelli y Soler (2013, 2015).
3 M. Cuadros y L. Villavicencio (2014) han configurado un corpus oral del espafiol de su region.

3% Cfr. Pandolfi (2016); Sol y Sosa (2007).
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y fonéticas. Pero preferi una reflexion conjunta que bifurco en dos:

Por un lado, que en un mundo plagado de distracciones, nosotros continue-
mos el camino elegido con el objetivo de base de saber de qué estan hechos los
sonidos de habla y hasta qué punto los recursos prosodicos se van enhebrando a
ellos. Es necesario porque, como siempre reitero desde un punto de vista practi-
co, la oralidad es la carta de presentacién que mejor o peor nos representa, y hay
que cuidarla con el mismo espiritu selectivo con que cuidamos la seleccién prag-
matica de las palabras en las distintas situaciones comunicativas. Por otro lado,
para poder brindar una mejor cartografia, sobre todo en esta ultima perspectiva,
queda mucho por hacer. En este sentido, creo que hemos ido despacio pero con pie
firme, indispensable para transitar un terreno tan resbaladizo y complejo como el
prosodico. Las estrategias empleadas han sido correctas, porque hemos trabajado
a partir de datos mas controlables, para luego abrir el andlisis a datos propios del
habla natural, y asi mayor cercania a una prosodia basada en el uso.

Sabemos que la potencia caracterizadora de la FN, con la compafiia siem-
pre fiel de la FL, permite revalorizar los aspectos de una pronunciacion procli-
ve a responder a las necesidades de las distintas comunidades. Lo que no sa-
bemos (y esto refuerza lo hecho) es hasta qué punto puede convencionalizarse
este acompafiamiento prosodico, cuando la unidad de anélisis lingiiistico es el
acto de habla que refleja una mayor y mas pura expresividad.*
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Teaching English rhythm

Judy B. Gilbert'

Psychological difference

Why is a new language rhythm difficult?

1. Rhythm is basic to our home identity.

2. The use of rhythm has a different purpose in
Spanish and English.

Rhythm is basic to our home identity. The first part of language that we
all learned as infants (starting even before birth) is the rhythm of our mother’s
language (Werker & Gervain, 2013). By the time we have reached the age of
one, the rhythm of the mother tongue is deeply familiar to us, and we uncons-
ciously tend to apply it to any L2 that we are learning. That is why it is highly

! M.A. in Linguistics from the University of California at Davis, with special study in acoustic
phonetics at U. C. Berkeley, and a secondary teaching credential in bilingual education. Her special
interests are 1) kinesthetic and visual approaches to teaching pronunciation; 2) the relationship between
pronunciation and listening comprehension; and 3) the connection between pronunciation and literacy.
She is the author of Clear Speech from the Start (2nd edition) and Clear Speech (4th edition) both from
Cambridge University Press, 2012. University of California, USA. E-mail: judybgilbert@comcast.net.
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important that students of English be made consciously aware of how rhythm
is at the centre of how spoken English works.

Students and teachers need to be encouraged to think not of subtracting
an accent, but of adding a new one for use when it would be helpful. This is
known as code-switching. Students should be helped to view English pronun-
ciation like a jacket that you can choose to put on or take off, depending on
who you are speaking with. This is practical.

Linguistic difference

Stress has a different meaning and purpose in Spanish and English. For
English speakers studying Spanish, this difference is hard to hear. The opposi-
te is true, that the English use of stress is hard for Spanish speakers to notice.
The reason is that stress has a different use in the two languages. In English,
the main purpose of stress is to call attention to the emphasis that the speaker
wants the listener to notice.

Rhythm is the controller/framework

1. The need to highlight emphasis means
that rhythm controls everything in
English.

2. It is inefficient to practice sounds while
ignoring the rhythm — the clarity of a
sound depends on timing.

Contrast is at the heart of any spoken language. It helps the listener dis-

tinguish between sounds or other parts of the auditory signal (for instance, the
difference between have and had).
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highlighting and backgrounding

Contrast: ‘

v
A

Notice how the butterfly in the picture on the right is easier to see than the
butterfly in the picture on the left. That is because the butterfly on the right is
highlighted and the rest of the picture is backgrounded. All contrasts are based
on this principle.

Word stress

It is helpful to understand the different purpose in the way English uses
stress. Spanish uses contrastive stress marks to show different meanings be-
tween words. For instance, the words canto and canté mean something dif-
ferent. This meaning difference is hard to learn for English speakers who are
studying Spanish. On the other hand, stress in English signals something quite
different and is mainly signaled by lengthening the main stressed vowel. This
is contrasted by shortening other surrounding vowels. English irregular syl-
lable length is what makes the rhythm of the two languages quite different.

Foundation research on the timing of spoken English was done by Den-
nis Fry at the Phonetics Department of the University College, London. The
results of this experiment indicate that the duration [length of time] ratio has
a stronger influence on judgments of stress than has the intensity [loudness]
ratio (Fry, 1955, p. 767).
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Stressed vowels are lengthened.
Other vowels are shortened.

It ﬂi m Ig BFT."' | | 'm
peak vowel t L{ }_/ \_4
nan
stressed syllable b # i d

Aniruddh Patel, both a musicologist and a linguist, wrote about this char-
acteristic irregular syllable length:

The second factor affecting speech rhythm is vowel reduction. In some
languages, such as English, unstressed syllables often have vowels that
are acoustically centralized and short in duration (linguists commonly
refer to this sound as “schwa,” a neutral vowel sounding like “uh”). In
contrast, in other languages (such as Spanish) the vowels of unstressed
syllables are rarely if ever reduced, contributing to a less variable pattern
of vowel duration between stressed and unstressed syllables. One recent
measurement of spoken English finds that vowels in stressed syllables
are about 60% longer than the same vowels in unstressed syllables. In
contrast, studies of Spanish suggest that stress does not condition vowel
duration to the same degree. (Patel, 2008, p. 123).

This matters because English speakers tend to store vocabulary according
to the stress pattern. For that reason, if the stress is said on the wrong syllable,
intelligibility is weakened, because it is difficult for an English listener to identify
the word without the correct stress. On the other hand, Spanish speakers suffer a
barrier to efficient listening comprehension if they cannot notice the difference.

Schwa
One problem for Spanish-speaking students reading the printed word is that
there is no letter for this reduced vowel in the English alphabet. The technical
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name for this sound is schwa. But even though there is no letter for it, there is
a symbol used in most dictionaries: /a/.

What is the reason for “schwa” reduction?
Schwa is an essential element of contrastive stress. Reduction in clarity

as well as length is a way of hiding less important vowels so that the peak
vowels can shine. As one teacher put it, “The less important vowels lose their
integrity.” This lack of clarity is not from laziness but is fundamental to the
English system for marking contrastive highlighting.

Schwa: any vowel can be reduced to schwa,
very short and unclear. /5 /

* That is why Schwa is the most common vowel sound in spoken
English.
Kansas K=mnsas

Alaska ol == ska
Mebraska  MNabramska
Canada Ca=anada

America amee=raca

British linguist Gillian Brown wrote: “From the point of view of the com-
prehension of spoken English, the ability to identify stressed syllables and
make intelligent guesses about the content of the message from this informa-
tion is absolutely essential” (Brown, 1977, p. 91).

Below is a chart showing the difference between stressed vowels and de-

stressed vowels:
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Stressed vowels Unstressed vowels Reduced vowels
Long, clear Short, clear Very short and unclear

=n a 2
L= e a
i i s
L= o 2
i u 3
Very easy to hear Easy to hear Hard to hear

(The words strong, regular and weak are better for low level students than stressed, unstressed,
and de-stressed.)

The basis of English rhythm: irregular syllable
length (below are word stress patterns)

o /0 o0 1o
remain mainly attractive principle
amaze soapy atomic politics
arrive reason arrangement sensitive
arrange training electric minister

Spanish-speaking students should be encouraged to think of this irregular
rhythm as a useful tool, however odd they may sound to themselves using it.
Students are not being asked to think of “accent reduction” but instead of “ac-
cent addition”. The new rhythm pattern is a way to “switch codes” depending
on what is most practical in the circumstance.

Reinforcement Activities for Word Stress

Task A. You can help boost students’ mastery of English rhythm by gi-
ving them big rubber bands to stretch while they say the lengthened, stressed
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syllable when they are practicing a word. This is a kinesthetic way to practice
and it is fun. But, of course, it may not be such a good idea for junior high
school age! Sample words to practice with:
CONtrast , CHIna, JaPAN , ENGland, eLECtric, arrangement,
ASpirin, aGREEment

Task B. Ask students to write the above words on paper or on the board,
making the stressed vowel letters extra wide. Then have them read these
words out loud together, reciting in unison.

I want an ASpirin. They want elecTRIcity. This is a good
arRANGEment.

Task C. Ask students to write the words below. Then underline the letters
of the stressed syllables and draw a slant line through the reduced vowels or
have them draw a schwa symbol below the reduced vowels.

ketchup mustard vanilla tomato lettuce carrot
orange sandwich chicken breakfast muffin bacon

Sentence stress (emphasis)

Spanish mostly uses grammar or the order of the words to call attention
to the main point, but English uses stress (vowel lengthening) and change in
pitch (melody) for this purpose. Here are examples of the difference between
the way English and Spanish make clear what is most important in the sen-
tence. Capital letters or underlining can be used to indicate a stressed syllable.

Emphasis in English and Spanish

Al contrario, la culpa la tiene él.

Contrast in word order

No, it’s HIS fault.

Contrast in: 1. pitch change, 2. clarity 3. length

Two more examples of the difference:
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a. The bear was HUNgry. (He wanted food)

b. El oso tenia hambre.

a. The bear WAS hungry. (He isn’t hungry anymore)
b. El oso si que tenia hambre.

A thought group (short sentence, clause, or phrase) has one focus word.
The primary stress must be extra long and extra clear. Below is a short sen-
tence with one most important word, “easy”:

Template Sentence ‘

e G s

How do you spell “easy"?

This pyramid image shows the way the English system builds from a
foundation thought group to give special emphasis to the peak vowel, which
is the peak of information.

Rhythm in English reflects the need to call
attention to the peak of information/emphasis.

fief

peak vowel

eas
stressed syllable

easy
focus word

How do you spell “ecasy”?
thought group
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Contrastive Focus
(notice the lengthened vowel)

Follow that caar!

Which car?

The ye=llow one!

Reinforcement activities for sentence emphasis

The use of choral recitation is a help to keep the rhythm accurate, much
like singing in a chorus.

Task A. Have class chant the short dialogue above, stretching a rubber
band at the emphasized syllable.

Task B. Do the same task, but raising a hand at the emphasis.

Task C. Do the same task, but raising their eyebrows at the emphasis.
This is amusing, but is harder than it seems. It actually takes concentration.

Task D. Follow a similar group recitation pattern with the sentences below.

We need CONtrast. We need a comPUter. We need an aGREEment.

I took an ASpirin. This is a good arraRANGEment.

Ask students to notice that small structural words, like the, is, a, an, and
are typically reduced so much that they are compressed together into a kind of
blur in between peaks of information. This compression/reduction of less im-
portant words is very common in normal English speech (unless the speaker
is being extra emphatic and extra slow). Compressed speech can be a source
of listening comprehension trouble for learners of English.

Students need to understand that the reason for reduction is to make a
contrast with peaks of information. Practice saying it this way helps listening
comprehension as well as intelligibility.
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Task E. Have students walk around the room in a circle, saying these
same sentences together, making an extra-long step when saying the stressed

syllable. This is a good change of pace.

Stressed vowels Unstressed vowels Reduced vowels

Long, clear Short, clear Very short and unclear

H'MW
s
S

u 3
Very easy to hear Easy to hear Hard to hear
Summary

English rhythm is basic to how the spoken language gives “road signs” to
the listener. This system can be displayed as a prosody pyramid.

The thought group is the foundation: How do you spell “easy”?
Each thought group has one focus word: easy.

Each focus word has one primary stressed syllable: eas.

Each primary stressed syllable has a peak vowel: /i?/.

e
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Prosody Pyramid Materials
judybgilbert@Comcast.net

* Clear Speech (4t ed) Cambridge University Press

* Clear Speech from the Start (2" ed.) Cambridge University
Press T

ek verwel

-
atreused syilstsie

casy
focun ward

How do you spell “casy™?
thuugh grougp

Wirite to me for file of 50 page booklet:
Teaching Pronunciation Using the Prosody Pyramid
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The Vowel Hexagon

Mark Hancock!

In this article, T will present and explain a map of the vowel system spe-
cifically created to guide the general English language learner. The map is
designed with three main aims in mind:

1. To provide useful insights for the learner.

2. To support memorable and effective classroom activities.

3. To be relevant in an international context by being flexible enough to
deal with accent variation.

We will look at each of these three main aims in turn, under the titles The
What, The How and The Why.

The What

What it is

The Hexagon Vowel Chart (see Figure 1) is a representation of the Engli-
sh vowel system. Each phoneme is represented with an International Phonetic

! Mark Hancock started teaching English in 1984 and has worked in Sudan, Turkey, Brazil and
Spain. He has a degree in Teaching English from Aston University. His books include Pronunciation
Games (CUP, 1995), English Pronunciation in Use Intermediate (CUP, 2012), Authentic Listening Re-
source Pack (with Annie McDonald, Delta, 2014) and PronPack 1-4 (Hancock McDonald ELT, 2017).
Many of his pronunciation articles and materials can be downloaded from www.pronpack.com and
www.hancockmcdonald.com. Hancock McDonald ELT. E-mail: mark@hancockmcdonald.com. This
article was also published at Hancock McDonald ELT as “The Vowel Hexagon”, http://hancockmc-
donald.com/talks/vowel-hexagon; and at Modern English Teacher, as “Putting Vowels on the Map”,
Modern English Teacher, Issue 27 © January 2018. Reproduced with the kind permission of Pavilion
Publishing Ltd. Visit https://www.modernenglishteacher.com/language to see related articles.
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Alphabet (IPA) symbol plus a word containing the phoneme in a typical spell-
ing, underlined. The vowel phonemes are placed in hexagon-shaped cells in
a honeycomb in a way which highlights certain relationships amongst them.

© MARK HANCOCK

Figure 1. The Hexagon Vowel Chart?

Rings

There are patterns of concentric rings, with longer vowels on the outer
ring, shorter vowels on the inner ring and the schwa in the centre. The longer
vowels in the outer ring include the long vowels at each of the six corners and
the diphthongs in the middle of each of the six sides.

2 The chart can be freely downloaded in high resolution from http:/pronpack.com/resources/
pronpack-sound-charts/
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Spokes

The figure contains six radiating lines, or spokes. The vowels in within
each spoke are roughly similar, but with a short one nearer the centre and a
longer one further from the centre — for example, /o5/ short and /u:/ long.

Rings Spokes

Figure 2

Top-Bottom
The long and short vowels are placed on the honeycomb as a whole

roughly according to how they are articulated. Phonemes placed near the top
such as /i:/ are produced with the jaw more closed while the phonemes further
down such as /a:/ are produced with the jaw more open.

Left-Right

Long and short vowels placed further to the left are produced with the
mouth wider and the tongue more forward, phonemes placed further to the left
(except /n/ and /3:/) are produced with the lips rounder and the tongue further
back. The phonemes /a/ and /3:/ produced with the mouth in a more relaxed,
neutral position.

What it is for

The Bigger Picture

Introducing his well-known phonemic chart, Adrian Underhill suggests
that “The chart is not a list to learn, but a map representing pronunciation ter-
ritory to explore’ (Underhill, 2005), and the same goes for the Hexagon Vowel
Chart too, although the map is organised in a different way. While learners
could just get by working on vowels one by one in piecemeal fashion as prob-
lems arise, a map can help them see the bigger picture ~how the phonemes
relate to one another in the system as a whole.
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Motivation

There is also a motivational angle which Underhill points out. If you don’t
have the map, you don’t know how much you have explored and how much
you still have left to explore, making the learning task feel potentially infinite
and insurmountable. It is motivating to know that the territory has limits.

The How

In this section, we will look at how to present the hexagon vowel chart in
class. First of all, we will look at possible ways of breaking down the whole
system into bite-sized chunks suitable to be presented in one session. We will
then look at ideas for classroom procedures for working with these chunks.

How to break the vowel chart into bite-sized chunks

Figure 2 shows possible groupings of phonemes in the hexagon vowel
chart which may form the focus of single classroom pronunciation sessions.
We will look at these five in turn.

1 Long Vowels 2 Short Vowels 5 Vowel Groups

&

3 R-Vowels

&

Figure 3: Vowel Phoneme Groupings

4 Alphabet Vowels

Long Vowels

We saw above that the long vowels occupy the six corners of the chart.
These are a good set to start presenting the chart to the class with. This is
because these long vowels, unlike those on the rest of the chart, can be made
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as long as you like. Consequently, when you model them for the learners,
they get to hear a good long sample, with plenty of time to savour the sound and
observe your mouth positions as you create them. (Bear in mind that in this chart,
/ea/ is regarded as a long vowel rather than a diphthong, and /w9/ is left off alto-
gether (see Cruttenden, 2014). Also note that long and short are simplified terms,
and these vowels are not necessarily longer or shorter in all accents or contexts).

Short Vowels

In the inner circle of the Hexagon Vowel Chart are the short vowels. Un-
like the long vowels, these cannot be made long without losing their charac-
ter. For this reason, they are better demonstrated by saying the short sound
repeatedly. For example, you would say the vowel phoneme /v5/, as in foot,
repeatedly, like the sound of a monkey, rather than long and drawn out.

R-Vowels

Some phonemes on the chart have (1) beside them. This indicates that these
vowels most commonly occur before a letter ‘r’ in the spelling. This ‘T’ may or
may not be pronounced, depending on accent, but either way, the vowel is in-
fluenced by it. Notice that these r-vowels all occur in the outer circle. This is no
coincidence, because the effect of the ‘r’ is often to lengthen the vowel.

Alphabet vowels

These are the five vowel letters of English, A, E, I, O and U, as they are
pronounced in the alphabet. Three of these are diphthongs, the other two are
long vowels. Remember that the alphabet pronunciation for U also has a /j/
before it: /ju:/.

Vowel Groups

The vowel phonemes which are located next to each other on the chart
can also be presented in smaller groups, as shown in part 5 of Figure 3. For
example, the ‘e’ group includes the vowel phonemes in face, hair and leg.
These are similar, but contrasting in a number of ways. Note that the colours
on the vowel hexagon chart are suggestive of these groupings.

There is an advantage in presenting vowels in groups like this rather than
traditional minimal pairs. A minimal pair focuses on one distinction, and for
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those learners who do not have a problem with that distinction, there isn’t
much to learn. Vowel groups contain more than one distinction, and there is
more likely to be something of relevance for everybody in the class.

How to work with the chart in class

Morph drills

Point at two phonemes, for example the teeth and boot vowels and get
the class to say them — Eeeeeee! Ooooooo! Then point at one and move the
finger to the other and get the class to say it, morphing from one phoneme to
the other — Eeeeeeeoooooo! This works particularly well for the long vowels,
and allows learners to compare one with another.

Articulation experiments

Repeat the morph drill described above, but this time ask the class to
focus on what changes in their mouth position as they make the change. For
example, ask them to morph from the teeth vowel to the arm vowel with their
finger on their nose and their thumb on their chin. They will notice that the
finger and thumb move apart —proving that the jaw drops down during the
change from one vowel to the other.

Vowel mnemonics

Suggest, or get the class to suggest, fun mnemonics for the sounds. For
example, the boot vowel /u:/ could be called ‘the nice surprise sound’ because
people often say it to express surprise. The foot vowel /o/ could be called ‘the
monkey vowel’, as mentioned above.

The vowel orchestra

This activity is good as a review, when all of the phonemes on the chart
have already been presented to the class. The class is the orchestra and you or
one of the students can be the conductor. The conductor points at the phonemes
and the orchestra calls them out, continuing the long vowels or repeating the
other vowels for as long as the conductor keeps his or her finger on that symbol.

Spelling patterns

Choose one of the vowel groups mentioned above and give or elicit a
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large number of examples of words containing those vowels. Then ask the
class to identify the different ways in which that phoneme may be spelt. Elicit
which spelling patterns are common and which are unusual. For example, for
the teeth vowel, ‘ee’ and ‘ea’ are common while ‘ie’ (as in piece) is unusual.

See PronPack 1: Pronunciation Workouts (Hancock, 2017) for more de-
tail on the activities above.

The Why

In pronunciation teaching, we need to keep in mind the why question
—why are we teaching it and why do the class need to learn it? Bearing in
mind the role of English as an international lingua franca, it is probably fair to
assume that the majority of learners need to be intelligible, rather than need-
ing to sound like native speakers. See for example Robin Walker’s series on
English as a Lingua Franca in Modern English Teacher (Walker, 2015).

Why is the map flexible?

If we accept accent variation as the norm rather than the exception, then
our vowel chart needs to be flexible enough to accommodate that variation,
and the Hexagon Vowel Chart attempts to do just that. Hence, for example,
the optional (r) next to some of the symbols. This enables the chart to work
for accents where that ‘r’ is pronounced, such as American, and those where
it isn’t, such as English.

Phonemic, not phonetic

In order to be accent-flexible in using the chart, it is important to remem-
ber that the IPA symbols in it are phonemic rather than phonetic. A phonetic
symbol represents a precise sound. A phonemic symbol is less specific —for
example, /a/ can be defined as the vowel sound in duck, no matter what the
speaker’s accent.

Optional Schwa

The position of the /a/ (schwa) at the centre of the chart is not intended
to suggest importance, but rather that it is exceptional. It is a reduced sound
which occurs only in unstressed syllables. Trying to compare it to other pho-
nemes such as the /a/ in duck for example is a recipe for confusion. In fact, it
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is probably better not viewed as a phoneme at all, but an unstressed variant,
or allophone, of one of the other vowel phonemes —most can be reduced to
schwa. For example, in the name Canada, the second and third vowels are
often pronounced as schwa, and in this instance the schwa would be an allo-
phone of /e/. Learners will need to understand the schwa receptively, but for
production it is optional —not essential for intelligibility.

Why put vowels on the map?

It is easier to teach consonants than vowels. With consonants, there are
fixed points where contact is made in the mouth, for example between the
tongue and the teeth. It is more difficult to navigate the vowel sounds. With no
fixed points, their position can only be explained relative to one another in a
system. It’s useful for learners to have an overview of this system, and that’s
the great advantage of putting vowels on the map.
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Estudio fonopragmatico de los marcadores
discursivos: propuesta metodologica y aplicaciones

Antonio Hidalgo Navarro'
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Introduccidon: marcadores y prosodia, historia
de un linea de investigacion

Hace bastantes afios Yndurain (1964, p. 2) advertia que “nuestro lenguaje
cotidiano esta lleno de los llamados ‘bordoncillos’ o ‘muletillas’ que, en efec-
to, son apoyaturas sobre las que vamos descansando y tomando impulso en
el esfuerzo de hablar”. Tal afirmacién, que podria entenderse en una lectura
apresurada del texto de Yndurdin como una opinion mas entre las defendidas
por las gramaticas tradicionales (donde estos “bordoncillos” aparecen descritos
como una especie de sucedaneos de pausas de “relleno” u oralizadas) consti-
tuye, sin embargo, una auténtica reivindicacion de su valor discursivo, ya que
para Yndurdin “su empleo en la conversacion la dota de un medio social, de una
situacion determinada, de donde, con la cooperacion del gesto y el tono, pierde
imprecision y gana en poder alusivo”.

Ahora bien, a pesar del intenso esfuerzo realizado en los tltimos 20 afios
en relacién con la descripcién de los marcadores discursivos, rara vez los estu-
diosos han dirigido su atencion hacia el aspecto fénico (el significante) de estas
particulas. Cuando hablamos de “aspecto fénico” no nos referimos solo a la fi-
sonomia segmental o acentual de los marcadores (nimero de silabas y fonemas,
su caracter atono o toénico) sino, principalmente, a su comportamiento supraseg-
mental o prosddico, es decir, al “tono” al que aludia Ynduréin en la cita previa.

Lo que parece claro, pues, es que, frente a la ingente serie de articulos,
obras monograficas e incluso monumentales trabajos lexicograficos sobre
marcadores (DPDE; Santos Rio, 2003; Fuentes, 1998 etc.), cuyo centro de
interés es el aspecto morfosintactico o, en su caso, pragmasintactico, son to-
davia muy escasos los estudios sobre la incidencia del componente prosédico
en el valor especifico de tales particulas.

En todo caso la evolucién de la investigacién en torno a los marcadores
del discurso? revisada la bibliografia especifica sobre la interfaz marcado-

Barcelona, la Universidad de Extremadura, etc. Ha participado, en fin, en la organizacion de numerosos
congresos nacionales e internacionales ocupando en muchos casos el cargo de Secretario o Presidente.
Universitat de Valéncia, Espaiia. Correo electronico: Antonio.Hidalgo@uv.es.

2 Efectivamente, hace algunas décadas muchos de los hoy considerados marcadores discursivos
no eran considerados mas alld de “muletillas”, elementos “expletivos”, etc. (véase Cortés Rodriguez,
1991). A fin de no desenfocar nuestro objeto de estudio, nos limitamos en este punto a remitir al lector
a la excelente explicacién que ofrece Pons (1998, pp. 20-22 y 60-66), donde se podra hacer una idea
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res-prosodia, ofrece dos etapas fundamentales:

1. En una primera fase, que podemos considerar como “intuitiva”, se
alude a la relevancia del factor prosédico con respecto a la delimi-
tacion de los valores funcionales y/o pragmaticos de los marcadores
del discurso; los estudios desarrollados bajo esta Optica no suelen
apoyarse en andlisis instrumentales (acusticos), sino en meras apre-
ciaciones del estudioso de turno, en muchos casos acertadas, y en
otros no tanto.

2. En una segunda fase, se aborda la descripcién del componente pro-
sodico de los marcadores mediante herramientas de analisis actistico;
se distinguen asi dos lineas de trabajo:

»  por un lado, estudios que utilizan el anlisis instrumental como
apoyo subsidiario, pero no desarrollan estudios actisticos minu-
ciosos ni exhaustivos del marcador o marcadores cuyo compor-
tamiento describen.

»  por el otro lado, estudios que proponen analisis actisticos minu-
ciosos y aportan, en diferentes grados, un analisis cualitativo y
cuantitativo (unas veces porcentual y otras estadistico).

Marcadores, Prosodia y enfoques “intuitivos”

Ya Barrenechea (1969, p. 42) sefialaba que la interpretacion del sentido
de ciertos marcadores depende de su posicién en el enunciado, del contexto,
del conocimiento de lo referido y, por supuesto, del papel de las sefiales su-
prasegmentales.

Mas recientemente Martin Zorraquino (1998, p. 23) afirma que la polifun-
cionalidad de los marcadores discursivos “esta en relacion con la aptitud de
las particulas extra-oracionales para recibir rasgos suprasegmentales distintos
(sobre todo, la entonacion), con los que se contribuyen a matizar el valor
semantico-estilistico (el sentido) de dichas unidades”. No extrafia, pues, que
algunos de estos “enlaces extraoracionales”, como los llamé Gili Gaya (1985)
sean especialmente frecuentes en registros informales, como la conversacion

clara del proceso teérico que ha llevado a la actual situacion de interés creciente por el estudio de los
marcadores discursivos.
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coloquial (sea el caso de bueno, pues, o sea...). En cualquier caso, como apre-
cia Martin Zorraquino (1998, p. 34) uno de los aspectos mas probleméaticos
para la descripcion gramatical de estas particulas se deriva de la matizacién
que admiten a través de las propiedades fonicas (el acento, la cantidad silabica
y la entonacidn, sobre todo). Por otro lado, no se trata de casos esporadicos,
sino de rasgos constantes asociados a factores pragmaticos especificos (el am-
bito del hablante por oposicion a la esfera del oyente, por ejemplo, en cuanto
puntos de referencia diversos en el proceso de la comunicacién)®. La autora
trata de ilustrar este asunto describiendo el comportamiento prosodico de claro
y bueno, aunque sin aportar su analisis actistico concreto: bueno con tonema de
cadencia puede indicar acuerdo del interlocutor en relacién con una propuesta
anterior, de donde se deriva la idea de que ese tonema se asociaria habitualmen-
te a cualquier marcador que exprese “acuerdo” en un turno de réplica. En otros
casos, cuando bueno expresa desacuerdo se emplea un tonema de suspension
acompanado, ocasionalmente, de su repeticién (bueno bueno). En cuanto a cla-
ro, puede expresar también acuerdo y desacuerdo, y ademas, con tonema de
cadencia y seguido de que puede indicar acuerdo en relacién con lo expuesto
por un interlocutor previo®. Siguiendo esta linea, el DPDE dirigido por A. Briz
incluye también entre los elementos descriptivos de los marcadores un apartado
especifico dedicado a su prosodia (Briz, 2006, p. 681).

Otros trabajos también descriptivos asumen parcialmente la descripcién
prosddica de un amplio nimero de marcadores. Asi, el magnifico trabajo de

3 No obstante esto, las observaciones de Martin Zorraquino (1998) resultan imprecisas en su refe-
rencia a datos prosédicos y a la implicacion de estos en el funcionamiento de los marcadores discursivos;
sefiala asi que “una mayor o menor fuerza en el acento, una mayor o menor elevacion de tono, una mayor o
menor cantidad en las silabas y una mayor o menor duracion en las pausas se corresponderian con sentidos
o matices diversos en la expresién de los marcadores, los cuales indicarian, por ejemplo, mas o menos
conviccion por parte del hablante en relacién con el comentario que reflejan, o0 mas o menos connivencia
con el interlocutor: o, de otro lado, podrian sefialar también que afectan, en mayor o menor medida, a la
palabra que les queda més cercana en el enunciado” (Martin Zorraquino, 1998, p. 48).

4 No compartimos esta opinién ya que, en realidad, la cadencia no afecta solo al marcador sino a
todo el enunciado que introduce; del mismo modo cabria discutir la asignacion de tonema de suspension
a claro que para la expresion de desacuerdo, segtin defiende Martin Zorraquino (1998, p. 50): el tonema
(dudosamente suspensivo en nuestra opinién) afecta no sélo al marcador sino a todo el enunciado. A
nuestro parecer el matiz de desacuerdo estaria asociado a la entonacién peculiar de todo el enunciado
mas que al tonema final.
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Martin Zorraquino y Portolés (1999) apunta datos muy interesantes sobre la
especificidad prosddica de algunas particulas. Considerada su autonomia, es
decir, su capacidad para aparecer aisladamente en el discurso, no todos los
marcadores se comportan igual: segtin su especificidad o inespecifidad proso-
dica algunos pueden aparecer aisladamente en el turno de palabra, pero otros
no (caso de por el contrario). Los que pueden aparecer aisladamente se orga-
nizan en dos grupos (Martin Zorraquino y Portolés, 1999, p. 4069):

1. Marcadores como ademads o encima, con entonacion exclamativa

2. Marcadores que reclaman del interlocutor una conclusién o reaccién
(también con entonacion peculiar, de caracter interrogativo, fatico,
continuativo, etc.)

Entre los comentadores®, pues bien actiia también como unidad perfilada
prosodicamente, cuando va seguido de pausa y situada al comienzo del miem-
bro que lo incluye. Pero es entre los marcadores conversacionales donde apa-
recen, de acuerdo con Martin Zorraquino y Portolés (1999) mas marcadores
con perfiles prosodicos caracteristicos; claro y bueno ocupan una posicion de
privilegio por su frecuencia de uso:

e Claro (marcador de evidencia) expresa generalmente certeza y/o
acuerdo con el interlocutor, pero puede indicar también desacuerdo
mediante el empleo de rasgos suprasegmentales apropiados (rasgos
que, por cierto, no se hacen demasiado explicitos en la descripcion de
Martin Zorraquino y Portolés, 1999, pp. 4157-4158)

*  Bueno (marcador modalidad dedntica) puede expresar, al igual que
otras particulas dednticas, lo contrario de lo que habitualmente re-
fleja: con rasgos suprasegmentales adecuados, puede sefialar desa-
probacion en relacién con lo que se infiere del discurso previo o de
lo que se halla implicito en el contexto de comunicacién; bueno se
articula entonces con elevacién del tono de voz y, frecuentemente,
se duplica (bueno, bueno). Cuando la particula se repite, el tono de
la voz va descendiendo en cada palabra y suele terminar con tonema

° Subtipo que Martin Zorraquino y Portolés (1999) incluyen entre los estructuradores de la
informacién.
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de suspension (observacién que los autores no demuestran). Puede
cumplir, en fin, papeles expresivos diferentes: un valor modal deodnti-
co volitivo, un valor afectivo-sentimental o un valor metadiscursivo.
En todo caso, este marcador contribuye al acuerdo cooperativo con
el interlocutor; si la actitud es afectivamente positiva la entonacion
presentara un ascenso evidente sobre la silaba ténica, seguido de
cierto descenso que acaba en suspension; en cambio, si la actitud es
afectivamente negativa el tono de voz se mantiene en niveles bajos.
los enfocadores de la alteridad (hombre, bueno, vamos, mira, oye,
etc.) ofrecen también interesantes peculiaridades prosédicas que re-
flejan su papel interactivo: suelen mostrar versatilidad distribucional
y se realizan frecuentemente con modulacion exclamativa (Martin
Zorraquino y Portolés, 1999, p. 4171); pueden aparecer en algin
caso de forma sucesiva, separados por una pausa y con modulaciones
de entonacién (Hombre, mira, esto que me cuentas es, vamos, muy
sorprendente). De manera especifica, el marcador hombre (Martin
Zorraquino y Portolés, 1999, pp. 4173-4174) matiza sus efectos de
sentido segln la posicién que ocupa respecto del miembro de discur-
so en el que aparece, modulando dichos efectos por medio de rasgos
fonicos (tono, cantidad silabica, etc.) o paralingiiisticos. Asi, cuan-
do hombre aparece al comienzo de una réplica expresando alegria,
sorpresa, etc. o bien cuando refleja una reaccién inesperada (pero
agradable) del hablante ante una situacion, su tono suele ser elevado
sobre la primera silaba y descendente a continuacion.

Briz (1993) y (1998) afiade a los anteriores otros marcadores conversacio-

nales caracterizados también por un perfil prosddico definido, los llamados me-

tadiscursivos. Asi, cuando decir introduce el estilo directo en los relatos conver-

sacionales y actia como marca de frontera entre lo precedente y lo consecuente,

como transicién de habla necesaria en la actividad formulativa del hablante,

presenta un tonema asociado de suspension (Briz, 1998, pp. 207-208). Dentro

de estos metadiscursivos hay que prestar especial atencion a los metadiscursivos

de control del contacto, es decir, férmulas de control del contacto como sno?,

Jsabes?, sverdad?, ;eh?, generalmente interrogativas en su fisonomia proso-

dica, aunque su valor apelativo no siempre es claro (Briz, 1998, pp. 224-229).
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De lo intuitivo a lo empirico. El andlisis instrumental y la
descripcion de la interfaz marcadores-prosodia

Trabajos mas recientes si verifican la especificidad prosédica de los
marcadores mediante el empleo de aplicaciones informaticas habilitadas para
cuantificar la FO, la intensidad, u otras magnitudes suprasegmentales®. Unos
presentan los datos a titulo ejemplificador (cualitativamente), y otros los re-
visan minuciosamente (cuantitativa y cualitativamente) integrando ocasional-
mente el analisis estadistico como herramienta metodologica.

Anadlisis instrumental no exhaustivo

En esta linea, Briz e Hidalgo (1998) han tratado de sistematizar la capa-
cidad de la variacion melddica para asociarse a los marcadores implicando
algtn tipo rasgo funcional. A partir de un corpus conversacional concluyen
que los factores prosodicos enriquecen los valores monolégicos y dial6gicos
de muchos marcadores argumentativos’. Asi, en (1) al valor monoldgico de
entonces como introductor de conclusién argumentativa se afiade, con tono
alto y contorno melddico ascendente, una funcion ilocutiva iniciativa, de ca-
racter dial6gico, de demanda de confirmacion:

(M

A1: ;vienes al cine mafana?

B1: es que he quedado con Elena que tenemos un examen de Critica el
dia dos

A2: entoncest ¢no te animas?

B2: no!l de verdad! es que no tengo ni puta idea

Para llegar a explicar las causas de estas correlaciones prosodico-funcio-
nales Briz e Hidalgo (1998) introducen la nocién de entorno prosédico, que
agrupa al menos tres factores:

¢ Entre los programas informaticos usados més habitualmente estan VISIPITCH (ya en desuso),
CSL-4300, Praat, WaveSurfer, Pitch work, Speech Analyzer, etc.

7 En su trabajo entienden como conectores argumentativos las formas pero, o, y, ademds, incluso,
encima, porque, es que, asi pues, asi que, en consecuencia, cuando funcionan como piezas de engranaje
de los enunciados, ya sea en la intervencion de un hablante (conectores argumentativos monolégicos),
ya sea en el intercambio (conectores argumentativos dial6gicos).
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* las caracteristicas suprasegmentales del fragmento de habla previo
al conector

* la configuracién por parte del conector de un grupo de entonacién
particular, limitado o no por pausa

* las caracteristicas entonativo-acentuales del conector

Asi pues, el andlisis del entorno prosédico permite explicar mejor la di-
versidad funcional de los conectores: su diferente realizacién prosodica espe-
cifica su interpretacién semantico-pragmatica. Por ejemplo, bueno en espafiol
peninsular es una unidad capaz de expresar multiples matices, particularmen-
te cuando su realizacion prosédica se refuerza mediante la presencia de un
acento tonal elevado, como en (2):

&)

A: lo que pasa es que sin la saeta// y dice es que no tiene segundero
d’esos/ y digo si digo ya lo sé| y él dice asi no se nota si va o no va/ BUE-
NO! empezo el tio alli a darle vueltast// [RB. 387. B.1: 95-97]

De este modo el comportamiento prosédico especifico de muchos conecto-
res los convierte en auténticas marcas reguladoras de la organizacién discursiva,
esto es “la realizacién suprasegmental inherente a ciertos conectores determina
en ocasiones cambios funcionales a distintos niveles de la estructura discursiva.
Existen conectores que especializan su realizaciéon acentual segun el estatuto
jerarquico de la unidad de habla afectada” (Briz e Hidalgo, 1998, p. 140).

Anadlisis instrumental exhaustivo

El andlisis actstico de los marcadores favorece hallazgos relevantes. Asi
lo sugieren Aguilar y otros (2002), para quienes no haber considerado habi-
tualmente “las propiedades prosodicas como factores cohesionadores y deli-
mitadores de unidades discursivas” constituye un error habitual en la investi-
gacién de los marcadores.

En un primer nivel de exhaustividad empirica se hallan algunos trabajos
que afrontan el estudio plural de los marcadores, como los de Cepeda y Poble-
te (1997) o Cepeda (1999), donde se conjuga la descripcién de aspectos léxi-
cos, entonativos, discursivos y sociolingiiisticos vinculados a los marcadores;
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el nivel de profundizacién del anélisis prosodico puede llegar a resentirse con
este enfoque plural, si bien un aspecto positivo es la incorporacion de cuadros
de validacién estadistica.

Cepeda y Poblete (1997) abordan asi el analisis de tres perfiles entonativos
frecuentes en el discurso oral: Perfil A (caida de la voz, cadencia), Perfil B (mo-
vimiento ascendente escalonado y anticadencia), Perfil C (movimiento descen-
dente, con variables en cuanto al rango del tono de cada segmento entonativo).
A partir de esta diversidad comprueban el comportamiento melédico de algunos
marcadores: 3076 de las unidades tonales que analizan presentan algiin marca-
dor (44%). Cuando el marcador aparece al inicio de la unidad tonal la inflexién
mas frecuente es el tono medio (en cadencia) que expresa inconclusividad. Por
su parte, los marcadores con contorno melédico propio emplean tonos medios B,
con diferencias significativas segtin el estrato sociocultural; los marcadores que
aparecen al final usan la cadencia A (indicadora de seguridad o asertividad).

La funcién més habitual de los marcadores es la de refuerzo y cohesion, sien-
do la cadencia de expresion de sequridad una de sus manifestaciones entonativas.
Otra funcioén relevante es la de indicar pausa; la tercera funcién en importancia
(con tonos medios), es la de concatenacién y reorientacién de la conversacién.

Cepeda (1999) vuelve sobre el anélisis de la posicion de los marcadores
del discurso en la unidad tonal (inicio, cuerpo, término o constituyente propio
de la unidad). Advierte que los actos de habla pueden estar conformados por
una o mas unidades entonacionales, de modo que, al aparecer mayoritaria-
mente en posicion inicial, la funcién estructural de los conectores conjuntivos
suele ser la de introductores.

Por lo que respecta a la presencia/ausencia de acento tonal sobre el mar-
cador hay diversas posibilidades:

* los conectores usados en el cuerpo del turno con estructura monosi-
labica suelen tener realizaciones inacentuadas

*  otros conectores polisilabicos, en cambio, suelen ser ténicos

* los conectores que aparecen en posicién final de unidad tonal o como
unidad entonativa especifica suelen expresar inconclusividad

En un segundo nivel de exhaustividad se sitan otros trabajos: unos anali-
zan un inico marcador (Dorta y Dominguez, 2001; Dorta y Dominguez, 2004;
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Romera y Elordieta, 2002; Martinez Hernandez, 2016; Martin Butraguefio,
2006); otros proponen sintesis abarcadoras que asumen una descripcién por-
menorizada de la interfaz en varios marcadores (Martinez y Dominguez 2005;
Martin Butraguefio 2003).

Dorta y Dominguez (2001) consideran los movimientos meldédicos de
pues sobre la base de tres criterios:

a) Esquemas tonales de pues segtn la direccién INICIO (I)/FINAL (F) de
la curva melddica; las funciones discursivas de pues responden, bien a un
esquema E1, cuyo movimiento tonal carece de oscilaciones significativas
(direccién I/F neutra o suspension); bien a un esquema E2, con movi-
miento tonal negativo, esto es, con direccion descendente I-F.

b) Frontera prosddica entre el marcador y las secuencias discursivas pre-
cedente y siguiente: puede estar indicada por la pausa, pero también por
un movimiento tonal caracteristico en el punto de enlace entre el marca-
dor y los segmentos precedente o siguiente; hay dos posibilidades:

*  reajuste tonal positivo (R+): al inicio del marcador se produce
una elevacién significativa de tono en relacién con el final del
segmento discursivo anterior, o bien, la subida se produce al ini-
cio del discurso posterior al marcador.

e reajuste tonal negativo (R-): al inicio del marcador se produce
una bajada significativa del tono en relacion con el final del seg-
mento discursivo anterior, o el descenso se produce al inicio del
discurso posterior al marcador.

¢) Duracién de las pausas.

En un estudio posterior, Dorta y Dominguez (2004) analizan el comporta-
miento tonal de entonces y aportan datos particulares de caracter sociolingiiis-
tico (variable sexo), diferenciando seis tipos:

e entonces continuativo de progresién narrativa: con ausencia de pausa
posterior y presencia de pausa precedente; respecto de la melodia,
cuando precede pausa, hombres y mujeres reajustan la FO al inicio
del marcador. Aparece reforzada la frontera prosédica; si no hay pau-
sa precedente la FO experimenta una bajada muy significativa al ini-
cio del marcador
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e entonces consecutivo de consecuencia causativa; es mas significa-
tiva la presencia de pausa precedente en el caso de los hombres que
en el de las mujeres; la pausa posterior escasea en ambos sexos. Se
produce asimismo el reajuste de FO al inicio del marcador, lo que
indica frontera prosoédica con el discurso previo

e entonces consecutivo de tipo procondicionante: ausencia de pausa
precedente y ausencia de pausa posterior; el reajuste de FO es el fac-
tor mas decisivo para la indicacién de frontera prosédica

e entonces consecutivo de consecuencia deductiva; su posicién carac-
teristica es la posicion interpausal, siendo mas larga la pausa prece-
dente en las mujeres que en los hombres; la pausa posterior es larga
en ambos sexos; existe un reajuste significativo al inicio del marca-
dor, lo que refuerza la frontera de entonces

e entonces recapitulador-conclusivo precedido por pausa larga y segui-
do por pausa posterior prolongada, con empleo de reajuste prosddico

Romera y Elordieta (2002) analizan también entonces profundizando en
sus rasgos acusticos:®

a) comportamiento juntural de entonces
- pausa a la izquierda
- pausa a la derecha
- indice de juntura a la izquierda®
- indice de juntura a la derecha'®
- reajuste tonal a la izquierda
- reajuste tonal a la derecha

b) Propiedades entonativas de entonces:
- tono en el margen izquierdo
- tono en el margen derecho

8 Su trabajo ofrece un minucioso andlisis instrumental realizado mediante la aplicacién PitchWorks.

9 Se toman como grados junturales de entonces los indices 1 a 4, de acuerdo con Beckman y
Ayers (1994).

10 Véase nota 8.
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- nivel tonal del material fénico que hay después del marcador
(niveles H, L. HL)!!

Como dato relevante incorporan un analisis estadistico de los resultados
(obtenido mediante el programa SPSS) que les permite concluir que entonces
no suele presentar un contorno entonacional independiente (no hay funciones
lingiiisticas especificas para las que se muestre como unidad prosddica in-
dependiente), que aparece mas unido a la unidad prosodica que le sigue que
a la que le precede, que en la mayoria de los casos no se observa reduccion
fonolégica y, finalmente, que la FO parece estar condicionada por el tipo de
argumento expresado en la proposicién que encabeza (descendente si es pro-
posicion final de argumentacion, y ascendente-sostenido si es una proposicion
no final de argumentacién).

Por su parte, en su estudio sobre la prosodia de bueno Martin Butraguefio
(2006) concluye que:

1. La prosodia de este marcador contribuye a establecer sus valores
discursivos, pero no existe una relacién categérica entre los para-
metros propios de la prosodia (contornos tonales, duracién de las
silabas, constitucion del fraseo, etc.) y las propiedades establecidas
en el discurso. Por otra parte, aunque la relacién entre unos y otros
aspectos es compleja, no es caédtica ni aleatoria, sino que esta pro-
fundamente ordenada.

2. Hay cierta tendencia a que queden asociadas las cotas tonales pri-
marias con el valor dedntico de bueno. Si marca frontera no necesita
expresar su funcion discursiva mediante ascenso tonal; si va inserto
en el enunciado posterior, si es frecuente marcarlo por medio de la
altura tonal. La posicion inicial otorga una altura tonal desde la que
comenzar la declinacién posterior.

3. Aunque no hay diferencias prosédicas muy marcadas en cuanto a la
constitucion de los silencios previos y posteriores al marcador, exis-
ten diferencias discursivas entre unos y otros, en la medida en que los
primeros no condicionan de modo significativo los valores discursi-
vos, mientras que los segundos, si.

' Donde H= nivel tonal alto, L= nivel tonal bajo y HL= tono descendente de alto a bajo.
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4. En este estudio el orden de frecuencia de contornos melddicos de
bueno es L+H* L > L+H* L- > H* L > H* M > L+H* M > L*+H
L. Cuanto mayor es la subida tonal, menor es también el descenso
final experimentado. Asi, L*+H y L+H* son los acentos tonales que
mas ascienden; H*, L* y H*+L muestran ascensos modestos, pero
descensos marcados o muy marcados, en el caso del ultimo. L*+H
suele quedar asociado a valores metadiscursivos, muy raramente al
caracter deontico y nunca a la alteridad. Aunque L+H* suele ser la
solucion preferida, la expectativa es encontrarlo jerarquizado funcio-
nalmente como alteridad>dedntico>metadiscursivo.

5. Lasilaba [-no] se alarga a veces, pero este hecho no va asociado con
ningun valor discursivo de forma especifica; la silaba [bue-] se alarga
con menor frecuencia, siendo frecuente el alargamiento cuando el
marcador desempeiia una funcién dedntica.

Por otro lado, a través de un analisis de las relaciones entre prosodia, polifo-
nia y argumentacion, desde la perspectiva de la Teoria de Argumentacién y de la
Teoria de la Polifonia Enunciativa, Caldiz (2012) estudia el comportamiento pro-
sodico de algunos parametros: la posicion del marcador en la unidad tonal, el tono
y la altura tonal con que se producen dichos elementos; lo cual introduce en el
sentido del enunciado puntos de vista argumentativos diferentes. Para esta autora,
la prevalencia de una altura tonal baja y un tono descendente sobre bueno con va-
lor de reformulacion esta relacionada con el género discursivo, en este caso con el
discurso académico oral y “estas caracteristicas no serian necesariamente iguales
a las del mismo marcador utilizado en discurso coloquial” (Caldiz, 2012, p. 17).

Martinez Hernandez (2016) estudia también la unidad bueno; observa que,
como marcador de modalidad dedntica y como enfocador de la alteridad, pre-
senta contornos entonativos propios e independientes en cada una de sus re-
presentaciones. Sin embargo, no ocurre lo mismo con bueno como marcador
metadiscursivo encargado de dar estructura al enunciado. En este tltimo caso,
la tinica funcién que presenta un contorno entonativo parcialmente delimitado
es la de cambio de topico. Sus restantes representaciones dependen del contex-
to lingiiistico enunciado. En suma, a través de la selecciéon de un conjunto de
pardmetros prosddicos, la autora comprueba la independencia de bueno como
unidad entonacional y consigue proponer un perfil melédico prototipico.
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Entre los estudios que tratan simultdneamente varios marcadores, Marti-
nez y Dominguez (2005) se proponen “demostrar, en el marco de la Fonologia
Métrica Autosegmental, que los marcadores pueden presentar ciertas estructu-
ras tonematicas que nos permitirian (si fuera el caso) diferenciarlos de particu-
las morfofonolégicamente idénticas con distinta funcion en el texto (como en
efecto sucede con las formas bueno, este, no, ahora y claro)”.

Su método consiste en segmentar el habla y realizar el andlisis espectro-
grafico para estudiar el movimiento de la curva entonativa. A continuacién
miden la duracién de los marcadores, la duracién de sus silabas (para determi-
nar si hay o no alargamientos en ellas) y la duracién de las pausas anteriores y
posteriores. Los marcadores aparecen flanqueados por pausas, alargamientos
vocalicos y patrones melddicos especificos. En relacién con las pausas, las
anteriores son mucho mas frecuentes y aparecen en el 70% de los casos. Es
inferior el numero de pausas posteriores (55% de casos). A pesar de que en
buena parte de casos aparecen pausas, algunos marcadores se apoyan en sal-
tos tonales para fijar sus lindes melddicos. Por su parte, los alargamientos de
las silabas son frecuentes en los marcadores este, pues, claro, bueno y pero,
mientras que las reducciones sildbicas, a diferencia de lo que ciertas descrip-
ciones impresionistas suelen afirmar, sélo son apreciables en el caso de o sea
(77%). Por lo que respecta a la estructura tonematica una gran proporcién de
marcadores presenta el esquema H*L%.

En suma, Martinez y Dominguez (2005) constatan la influencia del com-
ponente prosédico en el valor delimitativo de los marcadores y su contribu-
cion a la desambiguacién estructural en el discurso.

Los trabajos hasta aqui mencionados subsanan un error comun consis-
tente, de acuerdo con Martin Butraguefio (2003, p. 375), en la tendencia de
los graméticos a “no valorar lo suficiente la flexibilidad del componente me-
16dico”, la insistencia de los analistas del discurso en “ofrecer descripciones
fonicas poco precisas” y la propension de los fonélogos a “proponer ejem-
plos extraidos de contextos poco naturales”. El estudio de Martin Butraguefio
(2003) viene también a iluminar algunos de estos claroscuros al demostrar que
la flexibilidad tonal de los marcadores ayuda a conducir de manera matizada
sus inferencias. Destacan al respecto varios aspectos:

1. Lanecesidad de basar toda descripcion en datos dotados de naturalidad.
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2. No es conveniente servirse sélo de descripciones impresionistas de la
prosodia de los marcadores, lo que no significa rechazar de plano al-
gunas propuestas intuitivas; la frontera melédica previa al marcador
es muy frecuente, la posterior es menos general, aunque ello depende
del estilo de habla (aumenta segun crece el grado de formalidad).

3. Lamayor parte de lineas mel6dicas no descendentes aparecen cuan-
do el marcador no presenta frontera melddica posterior y se integra
en el enunciado, recibiendo entonces acentos tonales propios de una
posicion pretonematica, sobre todo L*+H y a veces H* y L+H* (este
ultimo cuando recae sobre el marcador algtin tipo de focalizacion).

4. Cuanto mas informal es el estilo, menos especifica es la marca pro-
sodica.

5. En conjunto, los marcadores discursivos muestran un aire de familia
prosodica, y algunos son tan maleables que la linea melédica es ca-
paz de suscitar sutiles diferencias de sentido.

6. Por su caracter de periferia oracional, la asignacién de grupo y patro-
nes melddicos a los marcadores permite reestructurar el sentido de la
traza discursiva, mas alla de la propia sintaxis del enunciado.

Otros trabajos destacables que siguen la senda marcada por Martin Bu-
traguefio (2003) desde diferentes puntos de vista son los de Pereira (2011),
Cabedo (2013), Tanghe (2015) o Martinez Hernandez (2015).

Otras vias de profundizacion en la investigacion de la in-

terfaz marcadores-prosodia

El anélisis prosédico exhaustivo de los marcadores ha favorecido el ac-
ceso a otros ambitos de investigacién no estrictamente “lingiiisticos”, como
el de reconocimiento y desambiguacién de marcadores a través de sistemas
informadticos, y el de la atenuacion pragmdtica como “estrategia conversacio-
nal” (canalizada mediante el uso de marcadores discursivos), sobre los que
tratamos a continuacion.

Heeman y otros (1999) observan que los marcadores discursivos pueden
ser identificados durante el reconocimiento del habla tanto por los oyentes
como por algunos sistemas informaticos: el oyente reconoce los marcadores
en el discurso por la posicion sintactica que ocupan en la unidad discursiva, y
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por algunas caracteristicas prosddicas o fonéticas de la sefial acistica, ya que
por lo general los marcadores poseen una prosodia particular y estan flanquea-
dos por silencios o pausas.

Para el francés, aunque no necesariamente con los mismos objetivos, Si-
mon y Grobet (2002) estudian también el grado de integracion o dislocacion
entonativa de los marcadores, tomando esta variable como rasgo pertinente
para la distincién entre la funcién de conector y la de operador de mais y
parce que; el resultado es que ambos marcadores actiian como conectores con
valor conjuntivo cuando se percibe un ‘reinicio’ de la linea textual, mientras
que como operadores se perciben como elementos dislocados del constituyen-
te que introducen, ya que existe pausa entre ambos.

En la misma linea Dominguez, Martinez y Urdaneta (2004) proponen al-
gunas ideas utiles para la formalizacién morfofonolégica y sintactica de los
marcadores discursivos, de manera que puedan ser reconocidos por sistemas
informaticos y sea posible diferenciar sus formas homadfonas. Afirman que la
entonacion permite organizar el discurso y transmite informaciones que no
estan en los elementos gramaticales que conforman el enunciado, estructuran-
do ademas el sentido de la frase. En su hipétesis, los marcadores discursivos
presentan rasgos fonéticos y sintacticos que se interceptan para contribuir a la
distincion con respecto a sus formas homéfonas. Del anélisis actistico derivan
ciertas caracteristicas relevantes:

1. bueno: la mayoria de veces funciona como marcador de inicio
(67,7%), con curva entonativa ascendente; en el resto de casos
(33,3%) posee curva entonativa descendente. Cuando funciona como
reformulador presenta curva descendente. Cuando funciona como
marcador de inicio estd generalmente flanqueados por pausas largas

2. ahora: contraargumentativo; en el 100% de los casos presenta un
ascenso brusco de la curva entonativa

3. ¢no?: curva ascendente final

4. este: descenso en la curva del fundamental en todos los casos, con
alargamiento vocélico de la ultima silaba (a diferencia de sus homo-
fonos sustantivo, adjetivo demostrativo y pronombre).
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Hacia una propuesta metodoldgica

Por lo que respecta a los objetivos de este trabajo, el &mbito de los marca-
dores conversacionales (bueno, entonces, hombre, etc.) ofrece un terreno es-
pecialmente propicio para la investigacién de la variedad prosddica, de modo
que es por este grupo de marcadores por donde interesa iniciar las pesquisas.
Es también muy conveniente que los datos sometidos a andlisis procedan de
habla natural antes que de habla de laboratorio. Después de todo, el lenguaje
oral es “prosodia” por naturaleza y la prosodia una conditio sine qua non para
elaborar mensajes coherentes.

En cualquier caso, el estudio empirico y el analisis actistico de los marcado-
res permite corroborar afirmaciones antes meramente intuitivas y contrastar la
responsabilidad de los marcadores en la organizacién estructural del discurso, al
tiempo que se ve ilustrada con su diversidad prosédica su diversidad funcional.

Es a través de andlisis exhaustivos de la interfaz como se puede llegar a
perfilar la diversidad funcional de los marcadores asi como su peculiaridad es-
tructural (posicion, realizacion proséddica especifica, entorno prosddico, etc.);
esos mismos andlisis exhaustivos han permitido proponer para los marcadores
(a pesar de ciertas “rarezas” descriptivas o de algunos desacuerdos en la ca-
racterizacién prosodica de algunos marcadores como es el caso de bueno), un
“aire de familia prosddica” (Martin Butraguefio, 2003).

Es relevante en este sentido el establecimiento de su funcién demarcati-
va como introductores frecuentes de unidades entonativas (Cepeda, 1999) y
la posibilidad de predecir para ciertos marcadores (como pues o entonces) su
vinculacién estructural con el segmento de discurso que les sigue (Dorta y Do-
minguez, 2001; Romera y Elordieta, 2004). Asimismo, la exhaustividad en el
analisis de la interfaz permite acceder a niveles mas especificos de investigacion
a través de la incorporacién de datos de interés sociolingiiistico, el estudio de
aspectos socioculturales (cortesia pragmatica) o la aplicacion del estudio de los
marcadores a la mejora de sistemas de reconocimiento de habla.

En nuestra opinién, pues, el andlisis de la interfaz marcadores-prosodia
debe incluir los siguientes elementos en el input de analisis de los datos:

1. Posicién del marcador: inicial, medial, o final de grupo entonativo
2. Constitucion o no de contorno melédico propio por parte del marcador
3. Caso de constituir contorno mel6dico propio, tipo de perfil del marcador
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(la diversidad de perfiles puede depender del modelo de andlisis entona-
tivo escogido para la descripcion'?)
4. Andlisis del entorno prosddico del marcador:
»  contexto anterior: Con/Sin Reajuste tonal; Con/Sin Pausa
+  contexto posterior: Con/Sin Reajuste tonal; Con/Sin Pausa
5. Reduccioén fénica del marcador: presencia o ausencia

Aplicacidn del analisis fonopragmatico a los marcadores
conversacionales: versatilidad prosodica, rango jerarquico
y funcion pragmatica

En el marco de la interfaz prosodia-marcadores vamos a prestar atencion
en lo que sigue a la relacién entre la realizacién prosédica y el mayor o menor
rango jerarquico de un marcador en la estructura discursiva.

Partimos de la hipdtesis de que el diferente grado de realce prosédico
sobre ciertos marcadores (atendiendo a su particular curva de FO0, su realiza-
cion acentual, su independencia fénica, su posicion, etc.) puede condicionar
su papel jerarquico-estructural o su funcién pragmatico-discursiva. El modelo
de segmentacién discursiva adoptado es el de Val.Es.Co. (Briz y Val.Es.Co.
2003; Briz y Val.Es.Co., 2014).

Los marcadores y el sistema de unidades de Val.Es.Co.

El sistema de segmentacion de unidades discursivas de Val.Es.Co. (Valencia,
Espafiol Coloquial) se organiza en dos niveles, uno monoldgico y otro dial6gico.

El nivel dialégico integra como unidades el didlogo (unidad méxima),
el intercambio (sucesién de intervenciones de diversos hablantes) y la inter-
vencién (unidad dialogal minima); en cuanto al nivel monolégico, su unidad
méxima es la intervencién (emisién que se puede constituir como inicio de
habla posterior, reaccién a una intervencion precedente o reaccién e inicio a la
vez). A su vez, en el interior de una intervencion es posible ademds reconocer
segmentos de menor jerarquia o rango estructural; asi en (3):

(3) A: Callate
B: No, porque no me da la gana. Estoy hasta las narices de ti

12 Para una vision actualizada y completa de las lineas de investigacion vigentes para el estudio
prosodico es muy aconsejable la lectura de Prieto (2003).
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diferenciamos una unidad monologal inferior a la Intervencién, el acto
(constituyente inmediato de aquella) capaz de funcionar aisladamente en un
contexto dado y de constituirse como intervencién por si mismo. Ademas, la
intervencién 3A cumple los requisitos propios de un acto, mientras que la in-
tervencion 3B agrupa dos segmentos aislables en iguales condiciones que 3A:
“No, porque no me da la gana” y “Estoy harto de tu prepotencia”.

Sin embargo, dada la imposibilidad de aislar el fragmento “porque no me
da la gana” en ese contexto (no podria constituirse por si solo como reaccién
lingiiistica de B a A), hemos de considerar dicho segmento debe ser conside-
rado como parte integrante de un tinico acto: “No, porque no me da la gana”.
Pues bien, fragmentos como “porque no me da la gana” constituyen en la
propuesta de Val.Es.Co. los llamados subactos, subunidades integrantes de un
acto, reconocibles como aportes o soportes informativos relevantes, pero no
aislables en el contexto dado.

En esta investigacion, por razones de espacio vamos a limitar el &mbito
estructural de accion de los marcadores al nivel monolégico; esto es, al &mbito
de la intervencion, del acto o del subacto.

Por otro lado, de acuerdo con Briz y Grupo Val.Es.Co. (2003 y 2014) se
distinguen dos tipos de subactos, los sustantivos (directores o subordinados)
y los adyacentes. Veamos sus diferencias.

Subactos sustantivos (SS)

Los subactos sustantivos son segmentos del acto con contenido propo-
sicional que, segtin su papel en la organizacion interna del acto, pueden ser
directores (SSD) o subordinados (SSS). El SSD es portador de la fuerza ilo-
cutiva del acto, mientras que el SSS se halla supeditado semantica e informa-
tivamente al SSD, como ocurre con la informacién causal de (4):

(1) A: gvienes al cine?
B: {no voy a ir} SSD {porque tengo prisa} SSS
Entre otras opciones, pueden estar truncados, como en (5):

(1) P: # {tiramos to(do) (e)l-}SSS {guardamos to(do) los papelest}SSS//
{y ese lo hemos tenido que tirar} SSD# (Cabedo y Pons, 2013, conversa-
cién 29)
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En otros casos, los SSS son topicalizaciones (SSS Top) al inicio de un
acto o en posicion final, debido al cambio de ubicacién de un constituyente
oracional (y/o proposicional) a una posicién informativamente marcada (pri-
mera o ultima).

Subactos adyacentes (SA)

Los subactos adyacentes estan constituidos por elementos extraproposi-
cionales que aportan informacién no asumible en la forma légica de un enun-
ciado; este es precisamente el caso de muchos marcadores del discurso. De
acuerdo con el tipo de informacién aportada Val.Es.Co. propone una tipologia
provisional de SA:

a) Subactos Adyacentes Textuales (SAT)

Organizan y distribuyen el flujo del habla. Hay marcadores dis-
cursivos que poseen esta funcion:

(1) A: # {no me doy cuenta de que has apretado el botén que has apreta-
do} # #{entonces1t} {estoy hablando con toda la [naturalidad=]
B: # [yaa] #

A:=del mundo!} {te lo prometo!} # (Hidalgo, 1996, p. 473, lineas 7-10)
a) Subactos adyacentes interpersonales (SAI)

Implican la interaccion entre hablante y oyente. Es el caso de algunos
marcadores discursivos de control del contacto como ¢sabes?, ;no?, ieh?,
etc., cuando funcionan como recursos faticos o apelativos:

(1) 5P3: {m’ha daot ca- mil/} {¢sabes?} #//# {y esol} / {ee- eso eral} # #
{y he subido a mi casa y mi hermana m’ha dicho pues t’acabo de llamar}/
{no sé qué! no sé cuantos! } # (Cabedo y Pons 2013, conversacion 29)

a) Subactos adyacentes modalizadores (SAM)

Introducen matizaciones modales (atenuacion, intensificacién) sobre el
subacto sustantivo al que se unen. Son ejemplo de ello expresiones como digo
Y0, NOo Sé, Yo qué sé, etc.:
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(1) E: (...) #yo qué sé/ no se trata de ser/ extremista o a rajatabla y de aqui
yat# (Briz y Grupo Val.Es.Co. 2002, p. 93, lineas 461-462)

Contexto de uso y estatuto estructural del subacto adyacente

Partimos de la necesaria consideracién del contexto lingiiistico y prag-
matico para la determinacion precisa de la correspondencia marcador-SA, lo
que incluye también la prosodia. Parece haber en este sentido cierta tendencia
a hacer coincidir SA y marcador (Pons, 2016, pp. 556-558); en realidad, si se
considera a priori todo marcador como SA (SAT, SAM, etc.) estaremos iden-
tificando confusamente unidades categoriales (marcadores) con unidades fun-
cionales (subactos adyacentes). M4s bien, el marcador puede ser SA o no: hay
que precisar las condiciones de implicacion de su realizacion prosodica antes
de afirmar aprioristicamente la correspondencia Marcador = SA. Es mas, un
marcador dado, puede llegar a formar acto por si mimo como en (9):

(1) A: ¢Quieres venir al cine?
B: Bueno. Lo que td quieras.

o, incluso, intervenciéon como en (10):

(1) A: ¢Quieres venir al cine?
B: Bueno

Realce/no realce prosddico, relevancia estructural

y polifuncionalidad de los marcadores discursivos

en el nivel monolégico

La influencia de la realizacion prosédica sobre la funcién pragmatica que
pueda desarrollar un marcador constituye un aspecto problematico fundamen-
tal. Cabe plantearse, pues, si el estatuto estructural del marcador o su fun-
cién pragmatica estan condicionados por su realce/no realce prosodico: como
deciamos antes, la condiciéon de SA de ese marcador no debe establecerse
aprioristicamente. Por ejemplo, si el marcador forma grupo entonativo con
otro (u otros) marcadores y es, por tanto, parte integrante de un grupo entona-
tivo (subacto), no debe ser identificado como SA (Cabedo, 2014, p. 177). No
funcionan igual, estructuralmente hablando, un marcador aislado y realzado
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prosodicamente, y ese mismo marcador agrupado con otro/otros elementos dis-
cursivos sin realce prosédico propio. En definitiva, lo relevante no es la frecuen-
cia de aparicion de tal o cual marcador como grupo entonativo dependiente o
independiente, sino los efectos que tenga su realizacién prosodica en su funcién
pragmaética y, en consecuencia, su implicacién en la estructura discursiva (su-
bacto adyacente o elemento integrante de otra unidad jerarquica superior)'.

Resulta prioritario, pues, precisar bien la definicién de SA (SAT, SAl y
también, en muchos casos, SAM): no contribuyen al significado conceptual de
las intervenciones, ni a sus condiciones de verdad, pero si a su procedimiento
o a la realizacion de ciertas inferencias a partir de la relacién entre lo dicho y
el contexto; ademas, pueden integrarse en unidades prosédicas mayores. En
este ultimo sentido, en el marco de la interfaz prosodia-marcador, tal como
los diferentes trabajos relacionados con este asunto dejan entrever'4, parecen
darse dos situaciones fundamentales:

1. que el marcador esté integrado en una unidad prosédica mayor cons-
titutiva de un contorno melédico completo con fuerza ilocutiva pro-
pia; en este caso el marcador se integra en el marco de un acto. Suele
ocurrir asi con los estructuradores de la informacion, conectores,
reformuladores, operadores del discurso (pero, pues, porque...), que
se vinculan y se condicionan a las posibilidades discursivas del seg-
mento en que se incluyen'.

2. que el marcador presente un realce prosodico y sea independiente de

13 Una idea similar parece defenderse en Degand y otros (2014, p. 247) al considerar que aunque
los adjuntos o los marcadores discursivos no estan gobernados sintacticamente por una cléusula princi-
pal, si estdn semdntica o pragmaticamente vinculados al conjunto de dependencia de la clausula: tienen
un estatuto no auténomo en el discurso, aunque son sintacticamente independientes.

14 Entre otros trabajos que consideran la interfaz marcadores-prosodia podriamos sefialar los de
Briz e Hidalgo, 2008; Cepeda, 1999; Dorta y Dominguez, 2001; Dorta y Dominguez, 2004; DPDE,
Hidalgo, 2010; Hidalgo, 2015; Hidalgo, 2016; Martin Butragueio, 2003; Martin Butragueflo, 2006;
Martinez y Dominguez, 2005; Martinez Hernandez, 2015; Martinez Herndndez, 2016; Pereira, 2011;
Regan, 2016; Rodriguez, 2009; Romera y Elordieta, 2002; Tanghe, 2015; etc.

15 Habra que discutir entonces si aqui son realmente SA; los problemas de reconocimiento de estos
marcadores como SA pueden estar supeditados a factores externos propios del género estudiado como
la velocidad de habla, su “desgaste” categorial (algunas unidades pueden llegar a convertirse en meras
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una unidad prosédica mayor; este es muchas veces el caso de los de-
nominados marcadores conversacionales!'® (bueno, vamos, hombre,
¢sabes?; venga...), que contribuyen al progreso de la conversacion
(cambios de tépico, apertura de la conversacién, etc.) con funcio-
nes muy diversas (propuesta, ofrecimiento, evaluacion de acuerdo o
desacuerdo, etc.). Frecuentemente tales marcadores estan anclados,
estructuralmente hablando, a una unidad discursiva superior (acto,
intervencién), pero poseen una clara tendencia a la aislabilidad. De
hecho, algunos de estos marcadores conversacionales pueden funcio-
nar como actos aislables e identificables en si mismos (bueno, cla-
ro...) e incluso como intervenciones.

En lo que sigue aplicaremos la propuesta metodolégica presentada en
“Hacia una propuesta metodoldgica” para explicar como la prosodia puede
ayudar a aclarar el rango estructural y la funcion pragmatica de dos marca-
dores, bueno y hombre, muy frecuentes en la conversacion y particularmente
caracteristicos por su versatilidad funcional y suprasegmental.

Analisis fonopragmadtico de bueno y hombre

Corpus de referencia y funciones pragmalingiiisticas

de bueno y hombre

Para el estudio pragmaprosodico de los marcadores discursivos bueno y
hombre hemos utilizado la herramienta Praat. Nos hemos servido del corpus
de conversaciones coloquiales de Briz y Grupo Val.Es.Co. (2002) y del Cor-
pus Val.Es.Co. 2.0 (Cabedo y Pons, eds.) que recogen 19 y 46 conversaciones
secretas, respectivamente, en diversas situaciones informales sobre la modali-
dad del espafiol coloquial peninsular.

Nos hemos apoyado ademés en la informacion del Diccionario de parti-
culas discursivas del espariol (Briz, et al., 2008) con objeto de confirmar y/o
matizar resultados de estudios previos sobre la prosodia de los marcadores en
el discurso (Martin Butraguefio, 2003, 2006; Serrano, 2004; Martinez, Do-
minguez y Urdaneta, 2004; Martinez y Dominguez, 2006; Martinez Hernan-

muletillas o pausas oralizadas), etc.

16 Tomamos aqui el término de acuerdo con la propuesta de Martin Zorraquino y Portolés (1999).
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dez, 2015; etc.).

Como sabemos, las particulas analizadas no tienen asociada a priori una
curva melédica concreta y manifiestan alto grado de gramaticalizacion y gran
variabilidad semadntica, sin olvidar la riqueza de matices expresivos y la fre-
cuencia de uso que ofrecen en el ambito conversacional (Martin Zorraquino
y Portolés, 1999)".

En cuanto a la seleccion de valores pragmalingiiisticos, dado que el obje-
tivo principal de nuestra investigacion es correlacionar los valores prosédicos
con funciones pragmalingiiisticas, hemos optado por los sentidos clasicos que
trata la bibliografia especializada (especialmente Martin Zorraquino y Porto-
lés, 1999, pp. 4162-4197 y Diccionario de particulas discursivas del espafiol
de Briz, et al., 2008), seleccionando los valores con mayor frecuencia de uso.
La siguiente tabla especifica los valores predominantes:

Acuerdo

i Desacuerdo

 Intensificacién i Reformulacion

Tabla 1. Valores pragmalingiiisticos predominantes de bueno y hombre

A grandes rasgos, indicamos a continuacién en qué consisten los valores
indicados, acompafiando la descripcién de ejemplos ilustrativos tomados de
nuestro corpus de analisis:

BueNoO
Continuidad. Ordena la materia discursiva ejerciendo una funcién demar-
cativa reguladora de la conversacion:

(11)

E:si pero no siemprel NO va a ser tan— es que no se trata de ser conserva-

17" Asimismo, el andlisis acustico de estos marcadores hace mas facil su distincion tonal, ya que
las consonantes que los conforman son segmentos sonoros y presentan frecuencia fundamental (F), esto
es, tono, en todo su ambito.
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dora ni de nada! se trata simplemente -/ oyel que cada uno viva su vida
y punto/ yo soy muy democratal mira// yo te voy a decir/ cada uno que
viva su vidal yo no tengo que arreglarle la vida a mi vecinot y punto! y
ya estd/ y bueno y mi vec— ya te digo/ que mi vecino lleve su vidat y yo
llevaré la mial y ya estal que si! yo puedo posiblemente ser muy amiga
de mi vecino! aunque €l tenga unas costumbres y unos vicios y yo tenga
los mios/ pero no quita ¢entiendes? [L..15.A.2: 491-499]

Ruptura. Puede sefalar apertura de la conversacion, cambio de tépico con
ruptura secuencial. ..

(12)

G: bueno pues a lo que iba/ el chaval este/ o sea -/ pues/ una diat un diat
¢no?/ decidi6 apuntarse a la autoescuelat/ y se apuntd a la autoescuela/ o
sea bueno creo que se salié en— en sexto/ no ha terminao ni— ni la Egebé
¢no? se fue con su padre a trabajar. [L.15.A.2: 1273-1278]

Acuerdo. Indica acuerdo, total o parcial, con algo dicho anteriormente o
sobrentendido:

(13)

L: no tia no/ si lo que no quiero es comer/ yo creo que es —/ peor

E: sil bueno§

G: §comete el yogur/ que ella lo que quiere son las tapas para los vasos

[L.15.A.2: 1046-1049]

Desacuerdo. Al inicio de intervencién reactiva introduce oposicion o dis-
conformidad con el interlocutor:

(14)

B: Pues bueno entonces eres un egoista/ Andrés/ carifio/ es que jjoder!///
(3”) es que eres un egoista td y td y tit y ti y ti1t te encierras y tu eres
todo/ jcono! Pues si no compartes conmigo las cosas no sé qué quieres
que te diga [ML.84.A.1: 209-212]

Intensificacion. Asociado a una pronunciacion enfética, indica sorpresa o
extrafieza, y contribuye a la continuidad y progresion del discurso:
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(15)

A: si si si/// el diaa/ ee-// eel dia ese que avisaron de que habian entrao
aquit// estabaa/ estaba yo conn Jests// estabamos hablandot/y entré él1/
y dice/ BUENO\! ¢TU QUE HACES AQUI/ eh? (RISAS) a ver si vienes
menos seh?/ que él es un cura/ 'y digo y a mi qué me importat que sea
cura/ yo me meto a monjal si quiere

Hombre
Atenuacion del desacuerdo. Expresa objecion a lo dicho o dado a enten-
der por otro interlocutor de forma atenuada, minorizada:

(16)
A:jclaro! (RISAS)/// callaque—/ que merio cadavez que veoaJaimet merio
S: pero jhombre!/ ten cuidao que es curilla/ [AP80A1-821]

Intensificacion del desacuerdo. Se expresa un refuerzo e insistencia sobre
lo indicado o dicho por otro interlocutor. Se trata de una forma de intensifica-
cion dialégica:

17)

C: ¢y por qué no te has comprao un— un Pecé?

A: jcono! callate ya! hombre/ porque es el tinico que conozco [H38A1-
806]

Intensificacion del acuerdo. Se expresa un refuerzo e insistencia sobre lo
indicado o dicho por otro interlocutor. Se trata de una forma de intensificacién
dial6gica:

(18)
C: y mi suegra no hacia mas que decir/ pues— siempre los ha tenido
igual/ cuando los tenia/ tan grandes y tan cruzaos/ y yo le decia/ a tu pa-
dre/ jQUE VOY A TENERLOS SIEMPRE IGUAL!/ mujer/ pues es ver-
dad/ lo(s) has tenido muy grandes/ JULIAN/ UNA COSA ES GRANDES
Y OTRA ES SALIDOSS

P: § y saltones / hombre [G69A1-854]
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Refuerzo argumentativo. Representa una forma de énfasis monoldgico

que sirve para dar mayor relieve o fuerza al proceso argumentativo que se esta

llevando a cabo en el marco de una intervencion:

(19)

C: y como voy con el metro -/ si tengo la suerte —/ HOY he tenido la
suerte/ que hoy no tenia ningtin fiscal/ jhombre!/ ((que no)) estaba/ ni el
primer jefe ni el segundo/ hoy que he llegao pronto/ he cogido el metro — /
si cojo el de las nueve menos trece minutost/// como le cuesta cinco mi-
nutos por bajo tierrat/ a las nueve en punto estoy en la oficina/ pero si
tengo la mala suerte/ °(que la tengo casi todos los dias)®/ de perder ese

Reformulacién (continuativo). Representa una forma de continuacién o

rectificacion (correccion sintactica o semantica) del hablante respecto de un

enunciado (acto) en curso, o de un enunciado (acto) anterior:

(20)

V: no/ si/ si ya estd/// yaa/ practicamente con el proyectot/ya— yaa/ tie-
ne que haber salido de servicios juridicost un dia de estos/// hombre/ si
SALE/ en los términos que esta redactao — /// no esta mal [J82A1-254]

La distribucion total de casos de bueno y hombre se detalla a continuacién

en la Tabla 2, de acuerdo con las funciones pragmalingiiisticas establecidas:

Bueno Hombre

Valores Casos Valores Casos
1 63 1 35

2 55 2 16

3 24 3 16

4 20 4 7

5 12 5 3
Total 174 77

Tabla 2. Distribucién completa de ejemplos de bueno y hombre
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Analisis fonopragmatico

De las conversaciones analizadas, se han descartado las que presentaban
ruido de fondo, lo que no permitia analizar con detalle los parametros actisti-
cos; no han sido considerados tampoco los casos de voz susurrada, ni los ca-
sos de solapamiento o habla simultdnea, que impedian igualmente el anélisis
prosodico planteado. Por lo demas, para el andlisis actistico se han tenido en
cuenta las variables propuestas por Hidalgo (2010):

1) Posicion del marcador de acuerdo con la unidad acto cuando no apa-
rece aislado: inicial, intermedia o final. En caso de constituir acto o interven-
cioén, las variantes manejadas se corresponden con acto o intervenciéon com-
pleta, respectivamente:

Posicion

Inicial

Intermedia

Final

Acto completo

Intervencién completa

2) Constitucién o no de contorno meldédico propio a través de la pre-
sencia de pausas y de movimientos marcados de F0. Si el marcador posee
contorno melédico propio:

a) Andlisis del entorno prosddico del marcador

i. Célculo de la media (M) de valores de reajuste de F al final del dis-

curso previo y al inicio del discurso que sigue al marcador (reajustes

superiores a 20 Hz en frecuencias altas y a 10 Hz en frecuencias bajas):
I- Reajuste positivo: en el inicio del marcador se produce una subi-
da significativa de tono en relacién con el final del discurso anterior,
o bien esta subida se produce en el inicio del discurso que sigue al
marcador.
I1- Reajuste negativo: en el inicio del marcador se produce una baja-
da significativa del tono en relacién con el final del discurso anterior,
o bien esa bajada se da en el inicio del discurso que sigue al marcador.
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¢ Anterior -

i Posterior -

i Posterior +

¢ Sin reajuste

ii. Presencia o ausencia de pausas al inicio y al final del marcador (pausas > 0,3 segundos).

¢ Pausas

¢ Anterior

¢ Posterior

Ambas

i Sin pausas

iii. Tipo de perfil del marcador (contorno) y tonema: ascendente, descendente, suspendido o cir-
cunflejo. Célculo de la media (M) de FO en los puntos de inicio y final de la primera silaba y del
final de la tltima:

?u(‘]”;)ntornow | "f‘(')‘nema """
Ascendente Ascendente
Descendente Descendente

i Suspendido Suspendido
Circunflejo Circunflejo

! Integrado Sin tonema

Una vez obtenidos los datos a partir del analisis, estos han sido introducidos
en una Tabla Excel para su evaluacion; dicha tabla incluye ademas los datos
identificativos de la conversacion de origen, la linea en que aparece cada ejem-
plo y la funcién que desempefia en cada caso el marcador estudiado (de acuerdo
con las funciones descritas en 5.4.1.). El resultado es la plantilla que sigue, que
se ha ido completando con los distintos resultados derivados del anélisis:
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i Conversacién | Marcador | Linea I Ejemplo I Unidad I Funcién I Posicion I Contorno I Pausas I Reajuste I Duracion I Tonema :

A partir de la Tabla Excel resultante se ha generado una tabla dindmica
con el fin de cruzar las diferentes variables e interpretar los datos de forma
pertinente en relacion con la interfaz estudiada (marcadores-prosodia).

Analisis y discusion de resultados

A continuacién, se detallan los comportamientos tonales de los marcado-
res seguin su andlisis acustico; del mismo modo, observamos la posibilidad de
asignar esquemas entonativos concretos a cada una de las variantes pragmati-
cas asociadas a las variables de unidad y funcién. Para desarrollar el proceso
de andlisis se han cruzado sucesivamente las variables para cada uno de los
marcadores analizados:

*  Unidad/funcion/contorno/tonema
e Unidad/funcién/pausa

¢ Unidad/funcién/reajuste

*  Unidad/funcién/posicién

Andlisis de bueno
Cruce de variables unidad / funcién / contorno / tonema
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1. Predominio claro de bueno como SAT (114 casos de 174), seguido de
SAM (46 casos de 174). Son poco frecuentes los casos de Acto (12 de
174) e Intervencién (2 de 174).

2. En su funcién predominante como SAT, se detalla a continuacién su
distribucion por lo que respecta a las variables contorno y tonema en
sus funciones predominantes: como SAT continuativo (63 casos de
174) y SAT de ruptura (55 casos de 174):

Continuativo Ruptura

Contorno Tonema Contorno Tonema

Descendente Descendente 29 Descendente Descendente 24
Suspendido Suspendido 3 Suspendido Suspendido 6
Integrado Sin tonema 12 Integrado Sin tonema 10
Circunflejo Descendente 8 Circunflejo Descendente
Ascendente Ascendente 10 Ascendente Ascendente 4

Para el valor de SAT continuativo existe una tendencia equilibrada a ras-
gos prosodicos marcados/ no marcados de contornos y tonemas: ascenden-
te-ascendente (10 casos) e integrado-sin tonema (12 casos) frente a la combi-
nacién descendente-descendente (29 casos). Lo mismo ocurre para el SAT de
ruptura, con presencia equilibrada en cuanto a la combinacién integrada-sin
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tonema (10 casos) y circunfleja-descendente (8 casos) frente a la combinacién
descendente-descendente (24 casos). En ninguna de estas dos funciones se
presenta como tendencia su integracion en un contorno meléddico principal.
1. En su funcién predominante como SAM, la distribucién por lo que
respecta a las variables contorno y tonema en su funcién de acuerdo
(24 casos de 174) es la siguiente:

Acuerdo

Contorno Tonema

Descendente Descendente 7
Suspendido Suspendido 2
Integrado Sin tonema 1
Circunflejo Descendente 7
Ascendente Ascendente 6

Se observa asi una tendencia hacia rasgos prosodicos marcades de con-
tornos y tonemas, en la combinacién ascendente-ascendente (6 casos) y cir-
cunfleja-descendente (7 casos), frente a los 7 casos de combinacién no marca-
da descendente-descendente.

Cruce de variables unidad / funcién / pausa
Gréfico 2
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Existe equilibrio entre los casos de bueno con presencia y ausencia de
pausa. Al menos en los ejemplos analizados la pausa parece condicionar el
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tipo de unidad o funcién de bueno: predomina su presencia en el SAT de rup-
tura (32 con pausa frente a 22 sin pausa) y su ausencia en el SAT continuativo
(34 sin pausa frente a 26 con pausa). En el caso de SAM de acuerdo, aunque
hay menos ejemplos, hay equilibrio entre ambas alternativas: 8 sin pausa fren-
te a 8 con pausa. Puede verse el resultado analiticamente en la tabla que sigue:

?bontinuativo. sat Nf{uptura. SAT .‘Acuerdo. SAM

Anterior 13 Anterior 19 Anterior 6
Posterior 9 Posterior 9 Posterior 2
Ambas 4 Ambas 4 Ambas 0
Sin pausas 34 Sin pausas 22 Sin pausas 8

Cruce de variables unidad / funcion / reajuste

Con relacion al cruce de variables unidad/funcién/reajuste, el Grafico 3

ofrece datos relevantes:

Grafico 3
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Hay equilibrio entre todos los casos funcionales de bueno, aunque parece
que la variable reajuste condiciona el tipo de unidad y funcién asociados a
bueno: predomina su presencia en el caso de SAT de ruptura (31 con reajuste
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frente a 24 sin reajuste) y su ausencia en el caso del SAT continuativo (40 sin

reajuste frente a 20 con reajuste). Para el caso de SAM de acuerdo, el resulta-

do es mas esclarecedor: 24 casos sin reajuste frente a 11 con reajuste. La tabla

siguiente resume analiticamente estos datos:

Continuativo. SAT

Ruptura. SAT

Acuerdo. SAM

Anterior + 3 Anterior + 13 Anterior + 5
Anterior - 4 Anterior - 3 Anterior - 1
Posterior - 3 Posterior - 5 Posterior - 0
Posterior + 7 Posterior + 5 Posterior + 5
CA+ P+ 1 A+ P+ 2 A+ P+ 0
CA+P- 1 A+ P- 1 A+ P- 0
CA-P+ 1 A- P+ 1 A- P+ 0
| A-P- 0 A- P- 0 A-P- 0
Sin reajuste 40 Sin reajuste 24 Sin reajuste 24

Cruce de variables unidad / funcion / posicion
Con relacién al cruce de variables unidad/funcién/posicion, el Grafico 4

ofrece algunos datos de interés:
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Existe equilibrio para todos los casos funcionales de bueno analizados

como posicién inicial e intermedia de acto. Asi, en los ejemplos analizados,

la posicién parece ser un factor que condiciona significativamente el tipo de

unidad o funcién de bueno: como SAT continuativo su posicion habitual es la
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intermedia, mientras que la posicion inicial da cuenta de su actuacién a nivel
dial6gico (28 en posicion inicial frente a 31 en posicion intermedia); lo mismo
ocurre en el caso del SAT de ruptura, aunque su posicién predominante es la
intermedia (34 casos) también aparece en posicién inicial (20 casos). Existe,
por lo demas, equilibrio absoluto en el SAM de desacuerdo: 7 en posicion
inicial frente a 8 en posicion intermedia. La tabla que sigue agrupa analitica-
mente estos datos:

Continuativo. SAT Ruptura. SAT Acuerdo. SAM
Inicial 28 | Inicial 20 | Inicial 7
Intermedia 31 | Intermedia 34 | Intermedia 8
Final 0 Final 0 | Final 0
Acto completo 0 Acto completo 0 Acto completo 0
Intervencién completa | 0 Intervencién completa 0 Intervencion completa | ()
Analisis de hombre
. . .y
Cruce de variables unidad / funcion / contorno / tonema
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1. Predominio como SAM (68 casos de 77), siendo poco frecuentes los
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casos de Acto, Intervencion o SAT.

Los datos prosddicos obtenidos para este marcador como interven-
cién o acto son bastante afines a su comportamiento como SAM. Este
hecho nos aboca a la necesidad de ampliar nuestro estudio de corpus
en futuras investigaciones; no obstante, el rasgo de duracién presenta
para estas unidades rasgos diferenciales que pueden ayudar a expli-
car el diferente rango estructural de hombre (su duracién media es
sensiblemente superior cuando funciona como intervencion o acto):
INTERVENCION: media 0’49 (5); ACTO: media 0’36 (2); SAM:
media 0’28 (68); SAT: media 0’26 (3).

Del volumen de datos obtenidos se desprende la conveniencia de es-
tudiar en detalle las caracteristicas prosédico-funcionales de hombre
como SAM.

La funcién predominante de este marcador es la de atenuacion del
desacuerdo (35 casos de 77), y le siguen la funcién de intensificacién
del acuerdo (15 casos de 77) y la de intensificacion del desacuerdo
(13 casos de 77).

Como rasgo general, en las funciones de SAM o SAT hay tendencia
a rasgos prosodicos marcades en contornos y tonemas (suspendido,
circunflejo y ascendente), frente a una menor frecuencia de la combi-
nacion descendente-descendente (no marcada).

Para la funcién de intensificacion del desacuerdo, en nuestro corpus
solo aparece la combinacion ascendente-ascendente, claramente en-
fatica, frente a la mayor variedad de combinaciones de contorno-to-
nema para las funciones atenuacién del desacuerdo e intensificacién
del acuerdo.

Hay mayor tendencia a la integracién en un contorno melédico prin-
cipal con la funcién de intensificacion del acuerdo que con las otras
dos (4 casos, y ninguno en las dos funciones restantes).

Pueden observarse detalladamente todos estos datos en la siguiente tabla:
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Atenuacion. Desacuerdo. SAM

Intensificacion. Acuerdo. SAM

Intensificacion. Desacuerdo.

SAM
CONTORNO i TONEMA CONTORNO : TONEMA CONTORNO : TONEMA
Descendente Descendente (8) : Descendente Descendente (3) : Ascendente Ascendente (5)
Suspendido Suspendido (7) Suspendido Suspendido (4)
Circunflejo Ascendente (2 Circunflejo Descendente (2)
Circunflejo Descendente (4) i Ascendente Ascendente (2)
Ascendente Ascendente (6) Integrado Sin tonema (4)

Cruce de variables unidad / funcion / pausa
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Se observa un claro predominio para todos los casos funcionales de hom-
bre de la variante “sin pausas”. La pausa no es, pues, un factor condicionante
del tipo de unidad o funcién de hombre.
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Cruce de variables unidad / funcion / reajuste
Grafico 7
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La revision de los datos sobre reajuste del Grafico 7 nos permite concluir
que la funcién de atenuacion del desacuerdo presenta un claro predominio
de la variante “sin reajuste” (30 casos de 35); también para las funciones de
intensificacion del acuerdo e intensificacién del desacuerdo predomina la
variante sin reajuste: INTENSIFICACION DEL ACUERDO (11 casos); IN-
TENSIFICACION DEL DESACUERDO (7 casos).

Aumenta la proporcién de reajuste con las funciones de intensificacion
frente a las de atenuacidn, lo que podria explicar la diferencia funcional de
este marcador como intensificador o como atenuante.
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Cruce de variables unidad / funcién / posicién
Grafico 8
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En los casos de atenuacion del desacuerdo la posicion inicial (26 casos
de 35) es predominante; las funciones de intensificacion del acuerdo o del
desacuerdo (27 casos en posicién inicial) mantienen la tendencia posicional
general de hombre como SAM (con un total de 53 casos de 77). Los pocos
casos de hombre como SAT ofrecen una posicion intermedia.

Conclusiones

Del volumen de datos obtenidos se desprende la relevancia de la interfaz
estructura/funcion/prosodia en los casos de bueno como SAT continuativo y
de ruptura, y de hombre como SAM de atenuaciéon del desacuerdo, teniendo en
cuenta que, al menos en el corpus analizado, tales caracteristicas se corresponden
con sus estatutos estructurales preferenciales y sus funciones méas caracteristicas.

Podemos aportar asi a modo de conclusion de este estudio algunas ideas re-
levantes, aunque no definitivas todavia, dado lo limitado de los datos, referidas al
ambito estructural y funcional de estos marcadores, segtin su realizacién prosodica:

*  En general, cuando un marcador funciona como SAT, presenta menor
independencia fénica que como SAM.

*  Resulta relevante tomar en consideracién el tipo de contorno mel6-
dico como factor clave de la independencia fénica de un marcador,
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antes que la pausa o el reajuste, que no siempre son factores clave
para tal delimitacion.

*  Aunque el contorno sea el factor determinante para reconocer su in-
dependencia fonica respecto de una curva melédica principal, debe-
rian ser también considerados otros factores de tipo perceptivo (como
la presencia de pausas de duracién minima), si bien por cuestiones de
espacio no los hemos considerado en este trabajo.

Como conclusiones especificas relativas a cada uno de los marcadores
estudiados podemos apuntar que

*  El analisis de los datos permite trazar el uso prototipico de bueno como
SAT desempefiando la funcién de ruptura y continuidad. Los contornos
y tonemas asociados a este marcador suelen ser no marcados. Con pau-
sa y reajuste para el caso de ruptura, y sin pausa ni reajuste para el de
continuidad. Existe equilibrio entre la posicién inicial y la intermedia,
pues probablemente hacen referencia, respectivamente, a cambios de
topico o a sentidos continuativos en un ambito de uso monologal:

BUENO

CONTINUATIVO

CCONTORNO-TONEMA NO MARCADO'
*SIN PAUSA/SIN REAJUSTE
SAT POSICION INICIAL/

\ / INTERMEDIA

RUPTURA

CCONTORNO-TONEMA NO MARCADO
#PAUSA/  REAJUSTE

* En cuanto al el uso prototipico de hombre como marcador, se trata
generalmente de un SAM que aparece en posicién inicial de acto
desempefiando la funcién de atenuacion del desacuerdo. Los contor-
nos y tonemas asociados a este marcador y a esta funcion, suelen ser
marcados, esto es, no descendentes. Con respecto a las variables pau-
sa y reajuste predominan con claridad las variantes sin pausas y sin
reajuste, aunque la funcién de intensificacion ofrece frecuentemente
la presencia de reajuste:
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HOMBRE

ACUERDO
<~ *CONTINTEGRADO
INTENSIFICACION (POSIBLE)

* REAJUSTE
/ (POSIBLE) DESACUERDO

SAM kengraL  CONTORNO-TONEMA MARCADO
SIN PAUSA/ SIN REAJUSTE
POSICION INICIAL

DURACION INFERIOR A
ACTO/INTERVENCION

ATENUACION
DESACUERDO

En definitiva, el estudio de la prosodia de los marcadores apunta ten-
dencias funcionales en cuanto a su papel y relevancia jerarquica: existe una
relacion entre la realizacion prosddica del marcador y la frecuencia con que
dicho marcador ocupa una determinada jerarquia en la estructura discursiva
(intervencion/acto/subacto) o desempefia una determinada funcién pragmaéti-
ca, diferente segun el tipo de marcador considerado. Profundizar en esta linea
de investigacion permitiria apuntalar la descripcion de las caracteristicas pro-
totipicas de cada marcador, lo que resulta fundamental para el conocimiento
riguroso de esta categoria de elementos.
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extensa atencion. Esa atencion se ha vuelto sistematica desde la constitucion
del campo, a mediados del siglo pasado (Weinreich, 1953), pero no desconoce
numerosas aproximaciones anteriores de importancia. En ese marco, no solo
en situaciones de contacto directo sino también en situaciones de contacto
diferido o indirecto, son regularmente analizados los procedimientos y grados
de adaptacion de las importaciones 1éxicas a una lengua receptora, en especial
a nivel fonico, lo cual abarca incluso —aunque no sin discusion— la realizacion
de nombres propios (v. e.g. Cabré Monné, 2010, p. 9).

El espafiol rioplatense? no ha sido ajeno a esa atencion, y en ella se inscri-
be el trabajo que aqui se presenta. En esta variedad regional de espafiol, como
se mostrara, es comun que los hablantes procuren imitar las configuraciones
orales de la lengua donante, aunque lo hagan con los recursos que provee el
inventario fénico de la variedad lingiiistica receptora. Su intencién mimética,
por lo tanto, se aprecia en especial en la vinculacién entre las realizaciones
orales de las piezas léxicas importadas y las configuraciones grafémicas res-
pectivas: aunque la imitacion de la otra lengua no sea estricta, algunas de
las correspondencias grafémico-fonolégicas que regularmente se implican
difieren de las correspondencias convencionales en espafiol. Ademas, y como
también se mostrard, ciertas correspondencias puntuales de este tipo de pre-
tensién mimética respecto de las de las lenguas donantes no se limitan en
su aplicacion a importaciones léxicas mas o menos difundidas sino que se
registran también con un uso creativo, en particular cuando son aplicadas por
los hablantes, incluso monolingiies, a piezas léxicas que les son desconocidas.
Esa recuperacién de correspondencias no espafiolas para el tratamiento oral
de importaciones léxicas tiene, por un lado, un caracter selectivo: solo algu-
nas de las correspondencias recuperables se verifican con el uso aludido; por
otro lado, las correspondencias seleccionadas poseen un valor indicial: su uso
permite reconocer la imitacién, aunque no sea “perfecta”.

Esta comunicacion, que presenta resultados de investigaciones empiricas
recientemente desarrolladas, se centra en el analisis de estas selecciones y,

2 Como lo ejemplifica la contemporanea contribucién de Di Tullio y Kailuweit (2011), el recono-
cimiento de esa area dialectal, y de la denominacién de referencia, se hallan extendidas en los estudios
sobre el espafiol que atienden a sus diferencias macrorregionales. En lo que respecta en particular al
espailol de la Argentina, las exploraciones que referiremos corresponden a la variedad territorial que
Fontanella de Weinberg (1987 et alibi) ha denominado espafiol bonaerense.
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simultdneamente, procura mostrar que el caso referido no es el inico de imi-
tacion simplificada que puede identificarse en las practicas lingtiisticas orales
de los hablantes rioplatenses: el mismo caracter selectivo en relacién con las
posibilidades efectivamente actualizadas y el mismo valor indicial asignado a
las selecciones pueden verificarse igualmente en la imitacion de la interferen-
cia fénica de otras lenguas al hablar espafiol.

El aporte de esta comunicacién consiste en presentar conjuntamente resul-
tados de ambas investigaciones para ensayar su comprensién como caras de una
misma moneda: formas diversas de imitar otra lengua cuando se habla espaiiol,
pero ambas sostenidas por estrictas selecciones de conocimiento compartido por
hablantes de espaiiol que pueden no disponer de dominio de las lenguas imitadas.

El punto de partida: cuando se imita en serio

Mi interés por la realizacién oral de las importaciones léxicas fue impul-
sado, hace ya varios afios, por un hecho aparentemente irrelevante: observé
que en Bahia Blanca, la ciudad sudbonaerense de la Argentina en la que vivo,
los nombres de las calles consignados como O’Higgins y Brown en la sefia-
lizacién oficial eran pronunciados de manera diferente por hablantes nativos,
como yo, del espafiol regional. En el primer caso, unos deciamos [o'xiyins] y
otros [o'ixins] e incluso, en ocasiones, [0'inxis] (con una metatesis posibilita-
da por la desarticulacién del grupo consonantico /ns/, extrafio al espafiol en
posicién final). Segun lo intui oportunamente, y lo constaté en la actualidad
por elicitacion, estos ultimos eran ya entonces, casi excluyentemente, hablan-
tes mayores. En el segundo caso, unos deciamos ['braun] y otros ['bron]. Por
elicitacién actual pude constatar igualmente que esta tltima preferencia se
da también entre hablantes mayores, o de edad intermedia pero “nacidos y
criados” —como se suele decir— en Bahia Blanca y quiza proclives, por lo
mismo, a reproducir un modo de correspondencia oral con la configuracién
escrita exdgena que estuvo extendida en los usos de la generacién anterior.
En ambos casos, la linea divisoria principal entre las variantes orales que se
corresponden con cada una de las configuraciones escritas pasa por procurar
la correspondencia implicando, o no, pautas diferentes de las del espaiiol:

a) “leer en espaiiol” O’Higgins supone prescindir de una correspondencia
fénica para <h> y corresponder <gg> con /x/, mientras que la variante
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[o'xiyins] supone “no leer en espafiol” O’Higgins, sino imitar la configu-
racién oral de otra lengua;

b) lo mismo se aplica al caso de Brown, en la medida en que la variante
['bron] supone la aplicacion de la pauta de lectura espafiola, con la sub-
siguiente supresién de la vocal alta a la que conduce la extrafieza de la
secuencia /o/ + /u/ para la combinatoria vocdlica espaiiola.

La distribucion sociolingiiistica de estas variantes se acompafia con la
difusion del conocimiento de correspondencias no espafiolas, particularmente
por la via del crecimiento de la presencia ambiental del inglés, globalmente
hipercentral (Calvet, 1999). Asi por ejemplo, en un estudio sobre el espafiol
peninsular, Gémez Capuz (2001, p. 11) opone una realizacién adaptativa, tipica
de la “época en la que el hispanohablante medio (...) desconocia ciertas reglas
bésicas de correspondencia entre sonido y grafia” aplicables a voces proceden-
tes de otras lenguas, a la posteriormente “creciente fidelidad a la pronunciacién
inglesa”. A esta tltima coadyuva la “alfabetizacién minima” en inglés (Miotti,
2008, p. 282) que suele ser glotopoliticamente promovida y que, en el caso
argentino, resulta asegurada por la privilegiada posicion de esa lengua en el
sistema educacional oficial. Una anécdota personal puede servir para ilustrar la
diferencia de “épocas” a la que refiere Gémez Capuz (ob. cit.): cuando era nifia
adoraba los chicles Bazooka, al igual que mas tarde mis hijos, pero los chicles
que para ellos se llamaron /ba'suka/ habian sido /ba'soka/ para mi.

Lo que acabo de ejemplificar para el espaiiol rioplatense con el trata-
miento de nombres propios se aplica igualmente a otras importaciones 1é-
xicas: asi, por ejemplo, la correspondencia de up con ['up] en pick up dejé
paso a la actual realizacién oral en la que, de modo convencionalizado, se
corresponde up con ['ap]; asimismo, la correspondencia <u>-/u/ vigente para
el tradicional club ha sido sustituida por la correspondencia <u>-/a/ en el
caso del moderno pub.

En relacion con lo expuesto, la difusién progresiva de (y el acuerdo social
sobre) realizaciones orales de pretensién mimética en el espafiol rioplatense
puede abordarse diacrénicamente. Sin embargo, la cuestiéon que me interesa
enfocar en particular en esta comunicacion resulta mejor abordable sincro-
nicamente: me refiero a la autonomizacién que en nuestra area dialectal han
llegado a tener, respecto del uso de cualquier pieza léxica completa, ciertas
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correspondencias grafémico-fonoldgicas, diferentes de las espafiolas, que son
usadas contemporaneamente de manera creativa.

Un buen ejemplo de esa autonomizacién lo provee la denominacién de
un emprendimiento comercial del barrio portefio de San Telmo: Mooralito (v.
Apéndice, Fig. 1). Esta escritura de /mura'lito/, atipica por emplear la correspon-
dencia no espafiola <oo>-/u/, constituye un caso de hipercaracterizacion (Pratt,
1973) destinada a “extranjerizar” la forma espafiola. Se trata de una “manipu-
lacion de la forma” (Winter-Froemel, 2016, p. 20) de caracter ltudico, i.e. de un
juego lingiiistico. A diferencia de otros juegos, sin embargo, no se restringe a
los recursos del espafiol. Por el contrario, se asienta en la suposicién del conoci-
miento de una correspondencia grafémico-fonoldgica exdgena por parte de los
lectores: se presume que <00> se puede leer (se va a leer) como /u/. Del mismo
modo, la hipercaracterizacién implicada en la denominacién de un emprendi-
miento comercial de Bahia blanca, Kebesha (< qué bella), supone la confianza
en que los lectores haran corresponder <k> con /k/, con independencia de la
convencion espafiola que hace esperable <qu> ante vocal anterior, y atribuiran
asimismo a <sh> el valor fénico que en el espaiiol regional se corresponde, en
la forma de referencia, con <II> (v. Apéndice, Fig. 2).

Las correspondencias puntuales enfocadas no pertenecen a la escritura
convencional del espaiiol y si a la de otra lengua, y los ejemplos referidos
evidencian su autonomizacién de cualesquiera piezas 1éxicas importadas que
puedan contenerlas por una sencilla razén: en ninguno de los dos casos se
trata de piezas léxicas importadas, sino de emisiones espafiolas. En ambos
casos, ademas, se trata de juegos lingiiisticos destinados a llamar la atencién
de los potenciales clientes. Dado que la clave de cualquier juego es que se lo
reconozca como tal (Lecolle, 2016, p. 63), de ello se desprende que los casos
comentados no muestran solamente que las correspondencias aludidas son
conocidas por los productores: evidencian también que esos productores su-
ponen que sus lectores comparten el mismo conocimiento, lo que sirve como
un indicador de (cuando menos, la presuncién de) su extension social.

Esta breve presentacion alcanza para mostrar la relevancia de estudiar las
correspondencias grafémico-fonoldgicas no espafiolas que forman parte del co-
nocimiento de los hablantes de espafiol rioplatense, como recursos especializa-
dos para el tratamiento oral de piezas léxicas reconocidas como ex6genas e, in-
cluso, para jugar a “extranjerizar” con ellas la escritura de emisiones espafiolas.
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En tal sentido, las constataciones principales que orientaron mis indaga-
ciones al respecto fueron que

a) los hablantes rioplatenses se encuentran necesariamente familiarizados
con la diferencia entre lo propio y lo exdgeno en la escritura, dada la im-
portancia del ingreso léxico por esa via en el marco del contacto indirecto
que es hoy privilegiado, y que

b) ese reconocimiento de la “extranjeridad” no se limita a donaciones 1é-
xicas del inglés, a pesar de su mayor importancia comparativa, por cuanto
su eje no pasa por identificar la lengua donante, sino por identificar qué
no es (grafémicamente) espafiol.

El reconocimiento de la “extranjeridad”, no obstante, no conduce de un
modo mecénico a una realizacién oral con la pronunciacién de origen como
modelo: normalmente no se constata ese intento en el caso de piezas léxicas
provenientes de lenguas cuya presencia es rara en la region y/o de bajo presti-
gio; en cambio, es comun que no se “lean en espafiol” (o no exclusivamente)
las piezas léxicas importadas desde lenguas prolificamente donantes y pres-
tigiosas, sobre todo cuando se trata de importaciones léxicas recientes. Esa
distancia respecto de las pautas centrales de la propia lengua supone un es-
fuerzo, asentado al mismo tiempo en la disponibilidad de un modelo a imitar
y en la motivacion para hacerlo (que pueden entenderse como sus condiciones
necesaria y suficiente, respectivamente).

Sustentan esta ultima afirmacion los resultados de un extenso trabajo de
observacién participante, que me permitié relevar el uso creativo de algunas
correspondencias grafémico-fonolégicas modeladas en otras lenguas, por parte
de hablantes monolingiies, en el tratamiento oral de piezas léxicas exdgenas que
no les eran conocidas (un ejemplo de las situaciones en que esos usos creativos
pueden registrarse, familiar a quienes nos dedicamos a la docencia, es la pro-
nunciacién que los estudiantes hacen de los apellidos no hispanicos de autores
que les resultan desconocidos). La lista de las correspondencias registradas en
tales usos creativos, que nunca se alejan del inventario fonolégico de la variedad
lingiiistica receptora —por lo que la transcripcion se cifie a él—, es la siguiente®:

3 Remitimos al inventario de fonemas segmentales (cinco vocalicos y dieciocho consonanticos)
presentado por Fontanella de Weinberg para el espafiol bonaerense (1987 et alibi), en consideracién de
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A nivel vocalico:

<a>-/ei/ (en silaba tonica) In

<a> + <lI>-/o/ (en posicio6n final) In
<ai>, <ay>-/ei/ In

<e>-@ (en posicion final) In, Fr
<ee>-/i/ In

<i>, <y>-/ai/ (en silaba ténica) In
<ie>-/i/ In

<00>-/u/ In

<ou>-/au/ In ~ <ou>-/u/ Fr
<u>-/a/ (en silaba ténica) In
<ti>-/iu/ Al

A nivel consonantico:

<cci>-/tf/ It

<g> + vocal anterior-/f/ In, Fr, It
<h>-/x/ In, Al

<j>-/f/ In, Fr

<lI>-/1/ In, Fr, It, Al

<sch>-/[/ Al

<sh>-/[/ In

La lista (aunque inherentemente abierta) permite observaciones de importancia:

a) Las correspondencias de que se trata se hallan modeladas sobre pocas otras

lenguas: solamente el inglés, el francés, el italiano y el aleméan, cuya presencia

regional remite a la via inmigratoria tanto como al contacto indirecto, por

tratarse de lenguas globalizadas y, consiguientemente, prestigiosas.

b) La referida hipercentralidad del inglés, que se vincula con la “alfabetiza-

ci6én minima” cuya extension social ha sido glotopoliticamente promovida,

la especial importancia de los aportes de esta autora al conocimiento de esta variedad. A continuaci6n de
cada correspondencia, por otra parte, se indica en emisiones de qué lenguas fueron registradas las mis-
mas en los usos creativos referidos: In, Fr, It y Al remiten, respectivamente, a inglés, francés, italiano y
aleman. El orden de la enumeracién de las correspondencias, por tltimo, es alfabético.
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se acusa en las correspondencias enlistadas ya que, como puede apre-
ciarse, la mayoria de las correspondencias relevadas en usos creativos
provienen del inglés.

c) Las correspondencias enfocadas tienen pretensién mimética, pero las
realizaciones fonicas implicadas son siempre las del espafiol regional: las
que fueron tomadas como modelo en otras lenguas han sido “ajustadas”
a ese inventario por la aplicacién de una sisteméatica sustitucién aproxi-
mativa (Gusmani, 1983). Asi, por ejemplo, tanto <g> seguida de vocal
anterior como <j>, <sch>y <sh>, en relacién con cualquiera de las cuatro
lenguas consideradas, se corresponden igualmente con /[/.

d) La limitacién al inventario de la variedad lingiiistica receptora es par-
ticularmente evidente en el caso de la correspondencia <ii>-/iu/: para no
innovar en el inventario, en esta correspondencia se desagregan los rasgos
de anterioridad y abocinamiento que se combinan en la vocal alemana de
referencia, secuenciando vocales espafiolas de la misma altura que los
implican separadamente (/i/ la anterioridad, /u/ el abocinamiento).

En la direccién inversa a la hasta aqui planteada, pude observar adicio-
nalmente una manifestacién de la disponibilidad de algunas de estas corres-
pondencias en el modo en que, en ocasiones, revierten sobre la escritura de
una pieza léxica importada, en casos de amplia extension social de una confi-
guracion oral cercana a la de la lengua de origen: su autonomizacion explica,
por ejemplo, la generacioén de configuraciones grafémicas hipercorrectas, que
evidencian la voluntad de los hablantes de ajustarse al modelo de la lengua
de origen tomando como punto de partida lo que conocen (estas correspon-
dencias) para reconstruir lo que no conocen (la grafia convencional de la im-
portacién léxica de que se trate en la lengua de origen). Asi, en comercios de
Bahia Blanca he registrado las configuraciones hipercorrectas peperonccino o
vermiccelli (que suponen la correspondencia <cci>-/t[/) y bagell, ciboullette
o strudell (que suponen la correspondencia <l1>-/1/) (v. Hipperdinger, 2014).

La mejor prueba de la autonomizacion de las correspondencias citadas, no
obstante, la provee su implicacién en la lectura de pseudopalabras, respecto de
las que se puede tener la completa certeza de su desconocimiento por parte de
los hablantes consultados dado que la posibilidad que representan no ha sido
actualizada. Por lo mismo, ideé una prueba experimental para la que inventé
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pseudopalabras, espafiolas y “extranjeras” (v. Hipperdinger, 2016): entre las
espaiiolas se contaron grallocho, brallofio y hedrafia, y entre las no espaiio-
las gralloccio, brallogno, hacelette, hanbrocke y throoween. En ambos casos
fueron implicados grafemas o digrafos caracteristicos. Conformé una muestra
poblacional predeterminada de hablantes nativos de espafiol rioplatense y les
pedi la lectura de una lista de palabras, también espafiolas y no espafiolas, que
incluy6 esas pseudopalabras y “distanci6” los pares de configuraciones formal-
mente similares que quedaron conformados (como grallocho y gralloccio). El
resultado de mayor importancia fue que, en todas las palabras y pseudopalabras
no espafiolas, los hablantes consultados recurrieron a correspondencias grafé-
mico-fonoldgicas diferentes de las de su lengua nativa (por ejemplo, <h> tuvo
un regular correlato consonantico); ademas, las correspondencias limitadas al
material 1éxico reconocido como ex6geno se mostraron ligadas a las lenguas
que, en cada caso, se presumieron donantes (por ejemplo, <ee> se correspondio
con /i/ regularmente en throoween, una pseudopalabra con apariencia inglesa,
pero no —salvo excepciones— en la palabra alemana beenden).

En sintesis, evidencias obtenidas por distintas vias sostienen la conclu-
sién de que existen en espafiol rioplatense recursos particulares para el trata-
miento fonico de lo que a nivel 1éxico se reconoce como no espaiiol, recursos
que se respaldan en la escritura en la medida en que

a) consisten en la recuperacion de correspondencias grafémico-fonologi-
cas constatadas en cada una de las lenguas cuya presencia regional habi-
lita su reconocimiento como donante —aunque puedan ser comunes a mas
de una—, y que

b) no evidenciarian su caréacter particular si no se los considerase en re-
lacién con la escritura, ya que el inventario fénico involucrado no difiere
del de uso general.

Para dar cuenta de “soluciones” de este tipo, algunos autores han recurri-
do a la nocién de compromiso fénico. Como lo expresa Gémez Capuz (2001,
p. 69), “el ‘compromiso’ fénico tiene como objetivo mantener la entidad féni-
ca del modelo extranjero, sin violentar las pautas fonotacticas de la lengua
receptora”. El referido compromiso resulta de la tensién entre imperativos
antagonicos: la conveniencia de “respetar” las configuraciones de origen,
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entendida como la procuracién de una ventaja social relativa (si una cierta
lengua es consensualmente valorada el hablante puede buscar, a través de la
fidelidad de su recuperacion de ella al hablar la suya, que ese mismo valor se
atribuya a su actuacion), frente a una economia de esfuerzos cuyo anclaje pre-
visible es la lengua nativa (y no contraria esa economia el esfuerzo reducido
que supone la sustitucion aproximativa).

La otra cara de la moneda: cuando se imita en broma

La descripta no es, empero, la tnica imitacién simplificada que puede
constatarse en las practicas de los hablantes rioplatenses: también se aprecia
reduccion en los recursos de la imitacién (no profesional) del habla espaiiola
de hablantes nativodominantes de otras lenguas, que forma parte de los juegos
lingiiisticos consuetudinarios. En el tratamiento oral de lo que se reconoce a
nivel 1éxico como no espaiiol, la imitacién tiene el propdsito “serio” referido;
la imitacion de la interferencia de otras lenguas sobre el espafiol, en cambio,
tiene generalmente un propésito lddico, segtn se anticipd.

Para propiciar la comparacién de ambas imitaciones, el abordaje de la se-
gunda que se presentara seguidamente, por una parte, se centrara en la de ha-
blantes de las mismas cuatro lenguas referidas en el apartado anterior (inglés,
francés, italiano y aleman), aunque los resultados del acercamiento abarcan va-
rias otras. Por otra parte, la exposicion se limitara a los aspectos fénicos de la
imitacion, si bien esta puede implicar también los restantes planos de la organi-
zacion lingtiistica. Es muestra de la imitacion enfocada el siguiente ejemplo, en
el que se transcribe parte de una interaccion informal sostenida en Bahia Blanca
entre hablantes de la correspondiente variedad territorial de espafiol:

A- ((Serefiere al servicio gastronémico de una fiesta en la que particip6:))
Y los bocaditos estaban decorados con caviar, negro y rojo.
B- ((Imitando una interferencia del francés:)) [rRepake'te]!

Como puede apreciarse, la evocaciéon del francés se procura mediante la
pronunciacién “anémala” per se. Esta separacién posible entre las elecciones
a nivel fonico y otras elecciones lingiiisticas, y la ubicuidad de las primeras
(Winter-Froemel, 2016), da cuenta de su preferencia por los hablantes para la
imitacion de la interferencia: unos pocos detalles afiadidos a cualquier emi-
sién espafiola alcanzan para invocar otra lengua.
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Tratandose de una actuacion ludica, no obstante (y tal como se sefial6
anteriormente en relacion con la hipercaracterizacion), resulta clave la reco-
nocibilidad. En ese sentido, no solo debe poder reconocerse el intento de to-
mar distancia de la pronunciacién regular en espafol: también debe poder
reconocerse la lengua cuya interferencia sobre él se imita. Por lo mismo, el
conocimiento de los rasgos fonicos caracteristicos de (o atribuidos como tales
a) esas lenguas debe estar disponible por igual para quienes imitan y para sus
interlocutores: el caracter indicial de los rasgos depende de esa concurrencia,
sin la cual la imitacién no seria reconocida aunque fuera estricta.

Con el fin de precisar los rasgos seleccionados para la imitacién de la
interferencia fonica, como observadora participante direccioné numerosas in-
teracciones informales, mantenidas en la ciudad de Bahia Blanca, hacia la
manera de hablar espafiol de hablantes de otras lenguas, hasta obtener una
muestra, saturada, de emisiones imitativas de hablantes nativodominantes de
las lenguas antes referidas. En cada imitacion, los rasgos regularmente releva-
dos fueron los siguientes*:

Para el caso del inglés:

-neutralizacion de la oposicién vibrante simple / vibrante multiple, con
articulacion retrofleja;

-aspiracién en oclusivas iniciales (con eventual extensién a otras posi-
ciones);

-articulacion alveolar de /t/ 'y /d/;

-realizacién oclusiva de los al6fonos espirantes de las consonantes obstru-
yentes sonoras (/b/, /d/ y /g/);

-diptongacién de /o/, preeminentemente en posicion atona;
-centralizacién de la realizacion de /e/ atona.

Para el caso del francés:

-neutralizacién de la oposicion vibrante simple / vibrante multiple, con
realizacion uvular;
-acentuacion oxitona.

4 La misma lista, resultante del trabajo referido, ha sido presentada ya con anterioridad (Hipper-
dinger, 2017).
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Para el caso del italiano:

-realizacién oclusiva de los al6fonos espirantes de las consonantes obstru-
yentes sonoras (/b/, /d/ y /g/);

-alteracién de la duracion, preeminentemente en vocales ténicas;

-elisién de -/s/ y adicién de -/e/ paragogica (con alternancia entre reali-
zacién anterior y centralizada), generalizando el patrén de silaba abierta.

Para el caso del aleman:

-aspiracion en oclusivas iniciales;

-alteracion de la duracion de la vibrante;

-realizacion oclusiva de los al6fonos espirantes de las consonantes obstru-
yentes sonoras (/b/, /d/ y /g/);

-golpe glotal en palabras iniciadas en vocal.

El escaso numero de rasgos no espafioles regularmente implicados en esta
imitacién es evidencia de su caracter simplificado (o simplificatorio): como
en el caso del compromiso fénico descripto para la realizacién oral de las
importaciones 1éxicas, también en este caso se trata de una actuacién “mode-
radamente imitativa”.

En el caso de la imitacién de la interferencia, no obstante, la exigencia de fi-
delidad es todavia menor. El juego requiere que la intencién sea reconocida y para
ello el acuerdo sobre el caracter indicial de ciertos rasgos es central. No obstante,
ese acuerdo puede prescindir del conocimiento experiencial del habla imitada:
para (jugar a) imitar, los hablantes pueden limitarse a imitar otras imitaciones,
como lo muestran remedos que implican caracteristicas fénicas que distan de las
de lalengua cuya interferencia sobre el espafiol se invoca. Tal es el caso en las imi-
taciones de hablantes nativodominantes de japonés: en el remedo de hablantes de
japonés que hacen los hablantes rioplatenses, y con independencia de la estructura
fénica de esa lengua, todas las consonantes liquidas espafiolas asumen realizacién
lateral. Esa generalizacion, que por si misma alcanza para la imitacién correspon-
diente, constituye un estereotipo socialmente sostenido que demuestra que, en lo
que a este fenomeno lingiiistico respecta, el acuerdo importa mas que la fidelidad
(va que puede haber acuerdo sin fidelidad).
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Coincidencias y diferencias

Los fenémenos estudiados presentan tanto coincidencias como diferen-
cias. En ambos casos se implica un conocimiento especifico relativo a otras
lenguas, que es funcional solo cuando se habla la propia y que se hace dispo-
nible a los hablantes a través de practicas lingiiisticas comunes en un entorno
monolingtie. En particular, en ambos se implican miméticamente rasgos de
otras lenguas y en ambos, también, tales rasgos han sido socialmente selec-
cionados. Sin embargo, se trata de conjuntos de selecciones diferentes, que
pueden considerarse complementarios: las realizaciones orales de importa-
ciones léxicas que son miméticas respecto de las lenguas de origen no inclu-
yen unidades fonicas extrafias al espafiol, mientras que la imitacion del habla
espafiola interferida por otras lenguas se basa en el uso de tales unidades, o
de pautas, que distinguen el remedo de las realizaciones espafiolas corrientes.

Esto dltimo puede entenderse como funcional a la diferencia de propési-
to de la imitacién implicada en cada caso, asi como la simplificacién anotada
puede considerarse funcional a la reduccién del esfuerzo mnemonico que se
requiere: la seleccién es tan apretada que puede recordarse (y aplicarse) incluso
si no se dispone de familiaridad alguna con la lengua de que se trate. El acuerdo
social ratifica tal funcionalidad y la optimiza en la medida en que la convencio-
nalizacién de las correspondencias grafémico-fonolégicas, asi como la estereo-
tipacion del remedo de la interferencia, respaldan la confianza de los hablantes
en que sus producciones serdn convenientemente interpretadas:

a) si con “menos imitacion” el interlocutor podria ver inhibida su aprecia-
cién de la voluntad de imitar,

b) con “mas imitacién” también se correrian riesgos: el de parecer pedan-
te o snob, en el caso de la realizacion oral de las importaciones léxicas, y
el de atentar contra la inteligibilidad, en el del remedo de la interferencia.

Por otra parte, en el primer caso (y aun con los referidos limites sobre la
mimesis) se pretende reproducir la configuracién de una pieza léxica reco-
nocida como exdgena tal como se entiende que debe ser recuperada; por el
contrario, la imitacién lidica de la interferencia solo puede reconocerse como
tal si se ajusta (también, con las limitaciones aludidas) a caracteristicas de un
habla espafiola que se aleja del deber ser.
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Estas consideraciones respaldan la vision de ambos fenémenos como ca-
ras de una misma moneda: la de la imitacién de otras lenguas, simplificada y,
consecuentemente, asequible —a pesar de remitir a varias—, que los hablantes
de la variedad territorial de espaiiol enfocada instrumentan, en alineacién con
propositos no coincidentes, de modos asimismo diferentes.

Conclusion

Esta conferencia ha presentado avances de investigacién y elaboraciones
originales en relacion con dos manifestaciones de la mimesis de otras lenguas
en espafiol rioplatense: una de ellas, la imitacién de la interferencia foénica de
otras lenguas sobre el espafiol, se opera mediante la recurrencia a unidades y
pautas consideradas caracteristicas de esas otras lenguas, ajenas al espafiol;
la otra, la imitacion de las realizaciones orales de origen en el caso de las
importaciones léxicas, no innova en cambio en lo que atafie a los recursos f6-
nicos empleados, limitdndose a separarse de las convenciones espafiolas en la
correspondencia con la grafia. Ambos fendmenos comparten el caracter imita-
tivo aludido, y en ambos casos la imitacién se asienta en una escueta seleccion
de los recursos posibles, de conocimiento extendido entre los hablantes; sin
embargo, asi como se diferencian por la indole de los recursos, se diferencian,
también, por el cariz de su propdsito, lidico o no.

Las coincidencias y diferencias sefialadas, no obstante, seguramente no
son todas las que pueden trazarse: nuevos datos empiricos y un acercamiento
mas detenido podrian eventualmente elucidar otras. Ademas, sobre la base ex-
puesta podrian estudiarse en la region también otros fenémenos que implican
igualmente invocaciones a otras lenguas, como los llamados “chistes de cémo
se dice” (v. Hipperdinger, 2017). La presentaciéon comparativa contenida en
esta presentacion, asi, no tiene pretensiones de exhaustividad, sino, mas bien,
de inspiracion: pretende impulsar nuevos desarrollos en este fértil campo de
estudios, que aun tiene mucho que aportar al conocimiento de los usos lingiiis-
ticos en el espafiol regional.
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Apéndice

Figura 1. Denominacién de un emprendimiento comercial del barrio portefio de San Telmo, ex-
puesta en su carteleria exterior (fotografia de la autora, agosto de 2017).

Figura 2. Denominacién de un emprendimiento comercial de Bahia Blanca, expuesta en su carte-
leria exterior (fotografia de la autora, julio de 2017).
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Sobre los efectos del desarrollo fonético-
fonoldgico de L2 en el sistema de lengua
materna: una discusion a partir de datos de VOT

Ubirata Kickhofel Alves'

Introduccion

Con base en una visiéon de lengua como Sistema Dindmico Complejo
(SDC) (Larsen-Freeman, 1997, 2014, 2015a, 2015b, 2015c, 2017; Larsen-Free-
man y Cameron, 2008; De Bot, Lowie y Verspoor, 2007, 2011; De Bot, Lowie,
Thorne y Verspoor, 2013; Beckner et al., 2009; De Bot, 2017, entre otros), y
considerandose que el desarrollo lingiiistico no sigue un orden lineal y que los
subsistemas? lingiiisticos de L1 y L.2 estan siempre en constante modificacidn,

! Profesor Asociado del Programa de Posgrado en Letras de la Universidade Federal do Rio Gran-
de do Sul (UFRGS-Brasil), ademas de coordinador adjunto del Laboratorio de Bilingiiismo y Cognicién
(LABICO) en la misma Universidad. Es investigador del Consejo Nacional de Desarrollo Cientifico
y Tecnolégico (CNPg-Brasil). Fue coordinador del Grupo de Trabajo de Fonética y Fonologia de la
Asociacién Nacional de Posgrados e Investigacion en Letras y Lingiiistica (ANPOLL-Brasil) durante
el bienio 2016-2018. Sus temas de investigacion versan sobre el proceso de desarrollo del componente
fonético-fonoldgico y la didactica de la fonética de las lenguas extranjeras. Programa de Pés-Graduagao
em Letras (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico - CNPq). Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) — Brasil. Correo electrénico: ukalves@gmail.com.

2 En este texto, emplearemos el término ‘subsistema’ para hacer referencia a la L1y a la L2, de
acuerdo con una serie de trabajos que siguen la vision dinamica (De Bot et al., 2007; De Bot, 2011;
Lowie y Verspoor, 2015; Verspoor, 2015; Lowie, 2017, Opitz, 2017 entre otros). Segin Lowie; Verspoor
(2015), los diferentes dominios lingiiisticos (fonologia, morfologia, sintaxis, entre otros) constituyen
subsistemas de un sistema mayor que es la lengua (sea la L1 o cualquier lengua adicional). A su vez,
cada una de las lenguas del individuo caracteriza un subsistema de un sistema mayor multilingiie. Dicho
sistema mayor, por su parte, también es un subsistema de un sistema cognitivo ain mas amplio. Los
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no se puede negar la posibilidad de que el sistema fonético-fonolégico de L1
pueda ser afectado, también, por la 1.2, lo que caracteriza un hibridismo entre
subsistemas lingiiisticos.

A partir de tal hibridismo, la tradicional vision unidireccional de transferen-
cia lingtiistica, de acuerdo con la cual la L1 es capaz de afectar la .2, pero no al
contrario, quedé ultrapasada. Bajo la perspectiva dindmica, todos los subsiste-
mas de un individuo multilingiie estan en interaccion (Pereyrén y Alves, 2016,
2018; Pereyrén, 2017). Por ese motivo, la utilizacion del término ‘transferencia
lingiiistica’ deberia ser repensada: de hecho, no se trata de llevar o transferir
conocimiento desde el sistema de lengua materna al de L2, dado que el desarro-
llo del idioma materno se da a partir de una interaccion entre todos los idiomas
de un individuo. En otras palabras, se trata de un sistema hibrido que afecta no
solamente los idiomas adicionales, sino también la propia lengua materna. Con
base en esas consideraciones, preferimos utilizar el término ‘influencia’ en vez
de ‘transferencia’, para hacer referencia a la accién conjugada e inevitable entre
los subsistemas lingtiisticos de un individuo multilingtie.

Como resultado de la interaccién entre los subsistemas de lenguas adicio-
nales y el de L1, tradicionalmente la literatura en Lingiiistica Aplicada suele
denominar ‘atricion lingiiistica’® al fendmeno de pérdida o de una supuesta
“disminucién de capacidades” en un determinado sistema de L1, lo que suele
ser visto con una connotacion negativa. Sin embargo, bajo una visién dina-
mica y compleja de lengua, Kupske (2016, p. 40) define ‘atricién’ como “la
fuerza resultante del contacto de dos cuerpos, en el caso, dos lenguas, que se
tocan, pero no se estabilizan, habiendo una constante tendencia al movimien-
to”. A partir de esa caracterizacion, el fendmeno de atricion lingiiistica dejaria
de tener el estatus negativo de pérdida que deriva de un abordaje mas tradicio-
nal, pasando a ser visto como un proceso inevitable del desarrollo multilingiie.

autores resaltan la integracion entre todos estos subsistemas, que, por ser abiertos, estan siempre sujetos
a alteraciones (y, de esa forma, también presentan potencialidad para alterarse reciprocamente).

3 Segtin Chang (2012), el fendmeno relativo a la atricion puede ser encontrado en la literatura
bajo otros nombres, tales como ‘influencia interlingiiistica’, ‘interaccién interlingiiistica’, ‘interferencia
reversa’ y ‘convergencia’. El autor (op. cit.), en su trabajo, utiliza el término ‘deriva (drift) fonética’,
siendo el término ‘deriva gestual’ (cf. Sancier y Fowler, 1997) también bastante comin. En este trabajo,
optamos por el término ‘atricion’ por el hecho de ser esa la denominacion mas cominmente empleada
por los teéricos que siguen la visién de SDC.
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Partiendo de la concepcién de atricion formulada por Kuspke (2016), en
nuestro grupo de investigacién hemos llevado a cabo una serie de experi-
mentos que buscan evidenciar alteraciones en los subsistemas fonético-fo-
nolégicos de lengua materna (en particular, en el portugués brasilefio*) en el
desarrollo de idiomas adicionales. Dichas investigaciones se han dedicado,
primeramente, a la verificacion de modificaciones en los patrones fonéti-
co-fonologicos de L1 en contextos de uso dominante del idioma adicional (o
sea, en situaciones en las que el hablante reside en pais extranjero), tanto con
participantes bilingiies como trilingiies. Respecto de los efectos de atricion
con participantes bilingiies, en Kupske (2016) y en Kupske y Alves (2016)
evidenciamos que participantes brasilefios bilinglies que residian en Londres
demostraron indices significativos de atricién lingiiistica en los patrones de
produccién de Voice Onset Time (VOT) de su idioma materno, una vez que
las oclusivas iniciales del portugués ya se producian con una semiaspiracion.
En lo que respecta a los participantes trilingiies, en Pereyrén y Alves (2016,
2018) y Pereyron (2017) evidenciamos que hablantes de espafiol (L1), inglés
(L2) y portugués (L3) residentes en Brasil presentaron vocales con caracte-
risticas hibridas, en términos de F1, F2 y duracién vocalica, no solamente en
sus subsistemas de L2 y L3, sino también en la L1. Tales resultados, que se
muestran en consonancia con una serie de estudios sobre atriccion lingiiistica
en contexto de L2 dominante (Chang, 2012, 2013; De Leeuw, Mennen y Sco-
bbie, 2012), reiteran la visién dindmica de lengua adoptada en este trabajo, de
acuerdo con la cual, como ya fue mencionado, todos los subsistemas estan en
constante transformacion, ademas de evidenciar que el subsistema de L1 es
abierto y susceptible a cambios de caracter gradual.

Con base en los estudios mencionados, buscabamos verificar si efectos de
atricién lingiiistica también podrian ser encontrados en un ambiente no domi-
nante de L2. En otras palabras, indagdbamos si el subsistema fonético-fonolo-
gico de L2 podria ejercer influencia sobre el de L1 entre estudiantes de L.2 que
residian y siempre habian residido en su pais de lengua materna. En Scheres-
chewsky, Alves y Kupske (2017), investigamos los patrones de VOT, en por-
tugués (L1) y en inglés (L2), de estudiantes de la carrera de inglés nacidos y
residentes de la ciudad brasilefia de Porto Alegre. Los resultados demostraron

4 En adelante, ‘portugués’.
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diferencias significativas en las oclusivas iniciales de estos participantes y las
de hablantes monolingiies del portugués. En la misma linea, en Schereschews-
ky (2018) se investigaron efectos de atricion lingiiistica en estudiantes brasile-
fios, residentes en Porto Alegre, y hablantes del inglés (L.2) y del alemén (L3).
Los resultados nuevamente mostraron diferencias entre los valores de VOT
de las oclusivas iniciales del portugués de esos participantes y los valores de
los monolingiies, ademas de evidenciar que dichos participantes bilingiies no
necesitaban alcanzar patrones nativos de produccion en sus subsistemas de L2
y L3 para que las alteraciones en la L1 empezaran a manifestarse.

A partir de estos antecedentes, en el presente trabajo buscamos nueva-
mente investigar la ocurrencia de atricién lingiiistica entre estudiantes que
residen en su pais de lengua materna. Dada esa intencién inicial, investigamos
los patrones de VOT de las oclusivas iniciales del espafiol (L1) y del inglés
(L2) producidas por estudiantes de una carrera de traductorado de inglés de
una universidad de la ciudad de Mar del Plata, Argentina. Al comparar las
producciones de L1 de estos participantes con las de hablantes monolingiies
de la misma ciudad, objetivamos evidenciar diferencias entre los dos grupos,
con fines de elucidar el fenémeno de atriciéon lingiiistica.

El presente trabajo esta organizado de la siguiente forma: a continuacion,
presentaremos el marco tedrico del estudio, en el que discutiremos la visién de
lengua como SDC, la caracterizacién dindmica de atricién que rige el presente
trabajo y la descripcion de los patrones de VOT en el espaiiol y en el idioma
inglés. Posteriormente, presentaremos el método del estudio empirico, lo que
sera seguido de la seccién de resultados. Finalmente, concluiremos el trabajo
con la discusién tedrica de los datos empiricos, teniendo en cuenta la vision
de desarrollo fonético-fonolégico en la que se basa este estudio. En la conclu-
sion, discutiremos los desafios a enfrentar en las etapas subsiguientes de este
proyecto de investigacion.

Marco teorico

La vision de lengua como SDC

Asumir que un sistema es complejo implica afirmar que estd compuesto
por diversos elementos que interacttian entre si y presentan comportamiento
emergente, ya que su totalidad no corresponde a la mera suma de las partes
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(Larsen-Freeman y Cameron, 2008; Beckner et al., 2009)°. Se trata, por lo
tanto, de un sistema no lineal. A partir de esas caracteristicas, concebimos una
nueva manera de analizar el proceso de desarrollo lingiiistico. En el caso del
desarrollo multilingiie, podemos afirmar que “los subsistemas multilingiies
se caracterizan por interacciones dindmicas adaptativas entre subsistemas in-
terconectados, asi como por interacciones adaptativas de los sistemas con sus
ambientes” (Opitz, 2017, p. 163-4). Concluimos, por lo tanto, que el desa-
rrollo de un sistema lingiiistico corresponde a un proceso influenciado por
multiples factores. Ademads, en un SDC, todas las variables componentes del
sistema se encuentran fuertemente conectadas; de ello resulta que una modi-
ficacién (inevitable) en una de estas variables pueda tener efectos en todo el
sistema. En suma, hay una gran cantidad de variables que interactdian entre si,
cuyos efectos, tomados en su totalidad, pueden resultar més significativos que
la sumatoria de sus acciones en términos individuales.

En la perspectiva dindmica, el término ‘desarrollo lingiiistico’ se emplea
en lugar del término ‘adquisicién’. Conforme afirman De Bot (2011) y Lar-
sen-Freeman (2014, 2015c, 2017), ese término refleja uno de los principales
aspectos de la teoria: la preocupacién con el proceso como un todo, y no con
el producto (resultado) de tal proceso. El término ‘desarrollo’, en oposicion
a ‘adquisicion’, nos da la idea de que los subsistemas lingiiisticos no son un
producto que se va a adquirir o se ha alcanzado. Al contrario, tal término deja
claro que no existe un ‘punto de llegada’ o estado final o terminal después del
cual el proceso de desarrollo lingiiistico terminaria.

Desarrollo es cambio, y cambio es movimiento a lo largo del tiempo. El
cambio puede ocurrir con mayor o menor velocidad, y la posibilidad de una
alteracion abrupta no puede ser descartada. Estos cambios en los subsistemas
proceden de la interaccién del individuo con su ambiente. En el caso del desa-
rrollo lingiiistico, las condiciones de uso de la lengua determinan las mayores
o menores posibilidades de perturbacién y modificacion de los subsistemas lin-
giiisticos (De Bot, 2011). La trayectoria dindmica de un subsistema lingiistico

5 Dada la necesidad de delimitacién de este articulo, en la presente seccién estaremos preocupa-
dos en describir solo los aspectos clave de la visién dindmica que deberan ser profundizados en el anali-
sis del trabajo. Para una vision introductoria sobre el modelo, aconsejamos la lectura de Larsen-Freeman
(1997, 2014, 2015a, 2015b, 2017), Larsen-Freeman y Cameron (2008), De Bot et al. (2007, 2011,
2013), Beckner et al. (2009).
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pasara por momentos de alteraciones repentinas y de cambios menos acentua-
dos, o por etapas que inclusive demuestren una cierta estabilidad, pero nunca
se corroborard una ausencia total de cambios. En ese sentido, Hiver (2015)
reconoce que el ser humano tiende a buscar patrones de estabilidad, fuerte-
mente relacionados con la capacidad de autoorganizacién constante de las
variables del sistema dindmico en estados ‘atractores’. Siendo abiertos, los
subsistemas estan siempre sujetos a la accién de una serie de perturbaciones
vivenciadas en el ambiente, que alteran los demas subsistemas y pueden llegar
a ser capaces de “desorganizar el sistema” como un todo, y por lo tanto alterar
su equilibrio.

En suma, a partir de este recorrido por la teoria de base de este trabajo,
esperamos haber demostrado la multiplicidad que caracteriza el proceso de
desarrollo lingiiistico. Con base en esta caracterizacion general, podemos re-
definir el fenémeno de atricion lingiiistica de L1.

La atricion lingiiistica

Tradicionalmente, el fenémeno de atricién lingiiistica tiende a definirse
como “una disminucién no patolégica en una lengua previamente adquirida por
el individuo” (Kopke y Schmid, 2004, p. 5). Conforme explica Schmid (2009),
a partir de tal caracterizacion tradicional, el fenémeno de atricién, que puede
verificarse tanto en el subsistema de L1 como en cualquier subsistema adicio-
nal, se caracteriza por una situacion en la que el hablante ya no se muestra capaz
de hacer algo que previamente conseguia hacer. De acuerdo con la autora antes
mencionada, “ese deterioro en la habilidad” (op. cit., p. 171) no es causado por
una cuestion de dafio fisico al cerebro, sino que es el resultado de cambios en el
comportamiento lingtiistico y ambiental en que se encuentra el individuo.

Bajo una vision dindmica, el referido fenémeno no debe ser visto como
pérdida o dafio (Kupske, 2016); al contrario, corresponde a un efecto com-
probado a partir de dos condiciones inherentes de los sistemas dinamicos:
el cambio y las interacciones entre los subsistemas lingiiisticos. Lo que lla-
mamos ‘atricién’ de L1 en verdad no es nada mas que cambio. Toda vez que
estamos considerando que el subsistema de L1 esta siempre en evolucién,
podemos, inclusive, tomar la atricién como una evidencia de tal proceso de
desarrollo lingiiistico (dado que, bajo la concepcién dindmica, el desarrollo
tiene caracter no lineal).
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En lo que se refiere a la interaccién entre subsistemas, la atricién muestra
que los subsistemas de L1 y L2 (y de otras lenguas adicionales, en el caso de
los individuos multilingiies) estan fuertemente relacionados (Herdina y Jess-
ner, 2002). Al respecto, Larsen-Freeman (2017, p.26) sostiene que “en vez de
pensar en transferencia, debemos pensar en ‘transformaciéon’, rescatando el
caracter dindmico e interactivo del proceso”. Al definir la atricién, de acuerdo
con lo expuesto en la Introduccién de este trabajo, como “la fuerza resultan-
te del contacto de dos cuerpos, en el caso, dos lenguas, que se tocan, pero
no se estabilizan, habiendo una constante tendencia al movimiento”, Kupske
(2016, p. 40) estd, justamente, rescatando este aspecto de interaccion entre los
subsistemas. Opitz (2017) refuerza, ademas, la nocién de “desestabilizacion”
que caracteriza la atricién. Esa desestabilizacién, en el caso de la atricién de
L1, también esta fuertemente conectada al subsistema de L2, de modo que tal
fenémeno pueda ser ocasionado por una intensificacion en las oportunidades
de uso de la lengua adicional.

A partir de las consideraciones anteriores, podemos entender la atricién
de L1 como un fendmeno general entre los estudiantes de lengua adicional
que alcanzan un dominio de uso considerable en tal lengua. En base a estas
consideraciones, Opitz (op. cit., p. 163) afirma que “desestabilizacién, atri-
cion y reaprendizaje, tanto en la primera como en la segunda lengua, son una
parte integral del desarrollo de sistemas multilingiies”.

Mas que mostrar una aproximacién del subsistema de L1 a los patrones
de la L2, los estudios referentes al componente fonético-fonolégico han suge-
rido la existencia de atricion a partir de diferentes formas de manifestacion.
En este sentido, De Leeuw, Mennen y Scobbie (2012) reconocen la variacién
lingtiistica como evidencia de atricién. Segin estos autores, la variabilidad
cobra fundamental importancia cuando los grados de variacién individual en
la L1 de los bilingiies se muestran mas salientes que los encontrados entre
los monolingiies. Ademds, De Leeuw (2018)°, basada en el Speech Learning

6 Cabe aclarar que tanto De Leeuw, Mennen, y Scobbie (2012) como De Leeuw (2018) diferen-
cian los términos ‘atricion fonética’ y ‘atricion fonolégica’. De hecho, De Leeuw (2018, p. 5) considera
que “en lo que respecta a la atricion, la diferencia entre fonética y fonologia es fundamental”. Sin embar-
go, consideramos que la adopcién de modelos tedricos como el Speech Learning Model (Flege, 1995)
o el Perceptual Assimilation Model-L2 (Best y Tyler, 2007) conjugada a la division dicotémica entre
‘fonética’ y ‘fonologia’ resulta en un conflicto epistemoldgico entre la caracterizacion del fenémeno y
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Model de Flege (1995), prevé tanto la posibilidad de asimilacion como la de
desasimilacién como evidencias de la atricion lingtistica. En otras palabras,
la alteracién en la L1 no implica necesariamente una aproximacion del patrén
de la L2: el subsistema materno puede alejarse hacia un patrén nuevo, que es
resultado, justamente, de la btisqueda por un nuevo atractor. En los estudios que
hemos llevado a cabo en nuestro grupo de investigacién, pudimos observar tales
resultados en los datos individuales de estudiantes brasilefios con nivel avanza-
do de espafiol (L2), investigados en De Los Santos (2017) y De Los Santos y Al-
ves (2018), referentes a la produccién de vocales atonas finales. Consideramos
que ademés de demostrar una inestabilidad caracteristica del subsistema de L1
en busqueda de nuevos patrones de atractores, tales manifestaciones empiricas
de patrones diferentes tanto de la .1 como de la L2 pueden representar un inten-
to de diferenciacién entre sistemas tipolégicamente proximos.

En suma, los resultados descriptos muestran que la atricion de L1 se
manifiesta bajo diferentes formas, més alla de la simple verificacion de la
aproximacion entre la L1 y la L2. Aspectos fonético-fonol6gicos que podrian
ser considerados como “detalles finos” o irrelevantes sobre la base de una
concepcion tradicional de lengua pasan a cobrar relevancia lingiiistica fun-
damental a partir de la vision dindmica y compleja. Por ello, la investigacion
referente a la atricion fonético-fonoldgica constituye una cuestion importante
de investigacion que todavia carece de resultados mas contundentes.

El patron fonético-fonoldgico investigado: el Voice Onset Time

El Voice Onset Time (VOT), que corresponde a una caracteristica funda-
mental de las consonantes oclusivas, consiste en una propiedad actistica defini-
da como el intervalo de tiempo entre la explosion de la consonante oclusiva y
el inicio del voceo de la vocal siguiente (Kent y Read, 2002)’. En los diversos
idiomas del mundo, son tres los principales patrones de VOT (Lisker y Abram-
son, 1964): (i) el VOT Negativo (o prevoceo), que corresponde a la vibracion
de las cuerdas vocales antes de la explosién de la consonante; (ii) el VOT Cero,

la visién de lengua/primitivo lingiiistico que rige dichos modelos perceptuales. Por ese motivo, en este
trabajo utilizamos los términos ‘atricién lingiiistica’ o ‘atricién fonético-fonolégica’, indistintamente.

7 Para un analisis del estado del arte referente a estudios que investigan el VOT, ver Abramson y
Whalen (2017).

-132 -



Sobre los efectos del desarrollo fonético-fonolégico de L2...

caracterizado por el inicio del voceo practicamente inmediato a la explosién de
la consonante; y (iii) el VOT Positivo, con un intervalo de tiempo mas largo
entre la explosion de la consonante y el inicio de la vibracion de las cuerdas
vocales que caracterizan la vocal. Este dltimo patrén corresponde a una sensa-
cién auditiva de aspiracion, o a una explosién con una gran cantidad de soltura
de aire. En inglés, las oclusivas sordas iniciales se producen con un VOT
Positivo (aspiracién), y las sonoras con el patrén VOT Cero o bien el VOT
Negativo (dado que estos dos patrones pueden ocurrir variablemente). A su
vez, en espafiol, las oclusivas sordas iniciales se producen con un VOT Cero y
las sonoras con un VOT Negativo (Lisker y Abramson, 1964).

Teniendo en cuenta estos aspectos, es necesario que los estudiantes argentinos
de inglés (hispanohablantes) sepan reconocer el rol fundamental del VOT Positivo
(aspiracion) en esta lengua. Mientras que en el idioma inglés la distincién entre /p/
/t/ K/ 'y /b/ /d/ /g/ en posicién inicial de palabra se da, basicamente, por la presencia
o ausencia de aspiracion (Lisker y Abramson, 1964; Simon, 2010; Schwartzhaupt,
Alves y Fontes, 2015), en lenguas como el espafiol y el portugués, por ejemplo,
otras pistas acusticas, tales como la presencia/ausencia de prevoceo y la propia
intensidad de la explosion de aire (en inglés, burst), pueden desempefiar un rol
prioritario para las distinciones de sonoridad de los segmentos oclusivos (Alves
y Motta, 2014; Alves y Zimmer, 2015; Alves y Luchini, 2016). Por lo tanto, es
necesario que los estudiantes aprendan a concentrarse en los detalles actisticos de
caracter fundamental para lograr identificar y producir estas distinciones en la L.2.

El proceso de aprendizaje del patron de VOT Positivo en las oclusivas ini-
ciales del inglés por estudiantes argentinos no resulta tarea facil, y ocurre de
forma gradual a lo largo del desarrollo lingiiistico (Alves y Luchini, 2016), de
modo que la experiencia lingiiistica contribuye a la produccién de las oclusi-
vas con aspiracién. Tal consideracion motiva la verificacién de producciones
de estudiantes de nivel avanzado de inglés, en el presente trabajo. Dado que, a
partir de una vision dinamica, los subsistemas de L1 y L2 se encuentran inter-
conectados, es de esperar que el desarrollo de valores mds altos de VOT en el
idioma inglés pueda ejercer influencia sobre las oclusivas iniciales sordas del
espaiiol, cuyos hablantes podran producir valores mas altos de VOT también
en su idioma materno. Tal fenémeno, que caracteriza el proceso de atricién
fonético-fonoldgica, constituye el objeto de estudio del presente trabajo.
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Metodologia

Participantes

El estudio conté con 20 participantes, organizados en dos grupos: 10 bilin-
giies espafiol-inglés, estudiantes del segundo afio de la carrera de traductorado de
inglés de una universidad de la ciudad de Mar del Plata (provincia de Buenos
Aires, Argentina) y 10 participantes monolingiies, que constituyeron el grupo
control. Todos los participantes de los dos grupos presentaban nivel superior
incompleto de instruccion y se encontraban en edad universitaria (18 a 22 afios).

Los participantes monolingties eran nacidos en la ciudad de Mar del
Plata, Argentina, y siempre habian residido alli. Los participantes bilingiies
cursaban 4 horas semanales de clases de inglés. Ocho de los participantes
reportaron haber empezado a estudiar inglés antes de los 9 afios, y los demas
reportaron haber empezado a los 13 y a los 14 afios (promedio= 8,1 afios, d.e.
= 3,3). Antes de participar en el experimento, todos los estudiantes del grupo
de bilingiies completaron el Oxford Online Placement Test®. Los resultados de
este examen indicaron que los alumnos contaban con un nivel de competencia
lingiiistica en inglés equivalente al C1 o C2, de acuerdo con los estandares del
Marco Comun Europeo®.

Instrumentos de recoleccion de datos

En el presente estudio se empled el mismo instrumento de produccién
utilizado en Alves y Luchini (2016, 2017) y Schereschewsky, Alves y Kupske
(2017). Los estudiantes participaron de dos recolecciones de datos: una en
inglés y otra en espafiol. Las recolecciones en inglés fueron llevadas a cabo
antes de las producciones realizadas en espafol. Los instrumentos consistian
en palabras iniciadas por los segmentos /p/, /t/, /k/, seguidas por las vocales
altas /i/ o /1/ (cf. Yavas y Wildermuth, 2006). Las palabras fueron presentadas
individualmente en diapositivas (en inglés, Power Point slides) en un archivo
.pptx. Ademads de las palabras distractoras, el test estaba compuesto por tres
distintos types para cada uno de los puntos de articulaciéon. Cada uno de estos

8 Para mayor informacion sobre el Oxford Online Placement Test, ver Purpura (2007) y Pollitt
(2007).

° De acuerdo con el Marco Comiin Europeo de Referencia, la competencia en lengua extranjera
puede ser caracterizada en seis niveles: A1, A2, B1, B2, C1, C2, siendo los dos tltimos los més avanza-
dos. Estudiantes en los niveles C1y C2 deben ser considerados usuarios proactivos del idioma.
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types fue presentado dos veces, en orden aleatorio, completando la produccién
de 6 tokens para cada punto de articulacion por participante. Las grabaciones
se realizaron con el software Audacity — version 2.0.6'°, en una computadora
laptop. Las sesiones de recoleccion fueron individuales y se llevaron a cabo
en un ambiente silencioso.

El andlisis acustico de los datos se llevé a cabo con el software Praat —
versiéon 6.0.04 (Boersma y Weenink, 2017). Para el anélisis estadistico, utili-
zamos el Software SPSS — Version 21 (IBM Coorp, 2012).

Resultados y discusion

Para la verificacion de posibles manifestaciones de atricion lingtiistica, reali-
zamos dos verificaciones: primeramente, observamos diferencias estadisticas en-
tre las producciones en espafol y en inglés de los bilingiies. Tal analisis permitio
evidenciar que los estudiantes ya presentaban niveles de produccién de L2 proxi-
mos al patrén nativo. Tras evidenciar el grado de desarrollo de esos estudiantes
en la L1, realizamos el segundo anélisis, en el que buscamos diferencias signifi-
cativas entre los valores de VOT de las oclusivas iniciales de los monolingiies y
de los bilingties. Al evidenciar altos patrones de VOT en la L2 y diferencias entre
los patrones de L1 de esos participantes y los de los monolingiies, confirmaremos
la ocurrencia de atricion lingiiistica de .1 en un ambiente no dominante de L2.

En la Tabla 1, se presentan los datos de produccién de VOT en espafiol
(L1) y en inglés (L2) por los participantes bilingiies.

Tabla 1
Producciones de los participantes bilingiies
Consonante Espafiol Inglés
Tokens  Promedio (DE) Tokens Promedio (DE)
/p/ 60 17,62 (6,03) 60 41,92 (15,41)
It/ 60 29,24 (7,80) 60 58,52 (14,63)
/k/ 60 59,43 (9,08) 60 77,98 (18,94)

En términos descriptivos, los datos de la Tabla 1 muestran que las oclusivas
iniciales del inglés se produjeron con un intervalo de VOT més largo que las oclu-
sivas en espafiol. Tests de Wilcoxon demostraron diferencias significativas entre

10 Software libre, disponible en www.audacity.sourceforge.net.
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las duraciones de VOT de cada idioma, en cada uno de los tres puntos de articula-
cién investigados (/p/: Z=-2,66; p=0,01; /t/: Z=-4,92; p=0,00; /k/=-2,77; p=0,02).

Si bien los valores de VOT de las oclusivas del inglés ya se muestran sig-
nificativamente distintos de los del espafiol, tales valores, cuando comparados a
los indicados por la literatura, revelan que, por lo menos en el caso de las oclu-
sivas bilabial /b/ y alveolar /t/, los participantes todavia no han alcanzado dura-
ciones de VOT comparables a las de los nativos. Datos de Lisker y Abramson
(1964) indican promedios de VOT de 58ms para /p/, 70ms para /t/ y 80ms para
/k/, en el dialecto de inglés norteamericano. Por su parte, al investigar hablan-
tes del dialecto SSBE (Standard Southern British English) de Londres, Kupske
(2016) indica promedios de 56,95ms para /p/, 77,31ms para /t/ y 82,55ms para
/k/". Frente a estos valores, concluimos que los estudiantes se encuentran en
un proceso de desarrollo del componente fonético-fonolégico, dado que sus
producciones ya se muestran significativamente distintas de las de su L1, aun-
que no hayan alcanzado los valores nativos de la L2. Tales consideraciones son
importantes, debido a que, en el caso de que se encuentren manifestaciones de
atricién, podremos concluir que evidencias de dicho fenémeno ya se muestran
verificables a lo largo del desarrollo lingiiistico, y no solamente después de que
el estudiante alcance los patrones nativos de la L2.

Con vistas a verificar la ocurrencia de atricion lingiiistica, en la Tabla 2
presentamos los promedios y desviaciones estandar referentes a los valores de
VOT en espaiiol producidos por los monolingiies y por los bilingiies.

Tabla 2
Producciones en espafiol por monolingiies y bilingiies

Consonante Monolingties Bilingties

Token Promedio (DE) Token Promedio (DE)
/p/ 60 16,39(3,38) 60 17,62(6,03)
It/ 60 26,91(4,97) 60 29,24(7,80)
/k/ 60 46,61(4,53) 60 59,43(9,08)

' Es importante reconocer que el instrumento de recoleccién de datos de Kupske contaba no
solamente con palabras finalizadas por la vocal, sino también incluia vocales posteriores de diferentes
alturas. Aun asi, los valores de VOT de Kupske se muestran mds altos que los encontrados en nuestros
dados, cuyo instrumento de recoleccién contaba con las vocales siguientes [i] e [1], que propician valo-
res mds altos de VOT (Yavas y Wildermuth, 2006).
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En términos de estadistica descriptiva, los promedios de VOT de los bilin-
glies se presentan mas altos que los de los monolingiies para los tres puntos de
articulacion. En lo que respecta a las verificaciones referentes a la estadistica
inferencial, el test de Mann-Whitney no demostré una diferencia significativa
en el VOT de las oclusivas bilabiales /p/ producidas por monolingiies y bilin-
giies (Z=-0,22, p=0,85). La realizacion de tests t para muestras independientes
no arrojo diferencias entre los dos grupos en las producciones de /t/ (t(18)=-
0,80, p=0,44), pero evidenci6 una diferencia significativa entre los dos grupos
en las producciones de la oclusiva velar (t(18)=-3,99, p=0,00), lo que sugiere
la manifestacion de atricion lingiiistica en tal oclusiva.

Resultados bastante semejantes ya habian sido encontrados en el estudio
de Schereschewsky, Alves y Kupske (2017), con estudiantes brasilefios de in-
glés. Los autores, al utilizar los mismos instrumentos de recoleccién de datos
adoptados en la presente investigacion, también demostraron manifestaciones
de atricion lingiiistica inicamente para /k/, en las producciones en lengua por-
tuguesa de estudiantes de una carrera de Letras-inglés de la ciudad de Porto
Alegre. Como posible explicacion para tal resultado referente a la oclusiva ve-
lar, Schereschewsky, Alves y Kupske (2017) argumentan que, dado su punto
de articulacién mas posterior, tal oclusiva en el propio portugués (L.1) de sus
participantes monolingiies presentaba valores de semiaspiracién, debido a que
el promedio de VOT de esas consonantes era de 54,46 ms. De eso resultaria
una mayor facilidad para alcanzar valores mas altos de VOT en la L2 y, por
consiguiente, para demostrar sefiales de atricion lingiiistica en esa consonante
antes que en /p/ o /t/.

Considerandose el promedio de VOT de /k/ producido por los participan-
tes monolingiies de espaiiol del presente estudio, verificamos que también en
la variedad del espafiol de los participantes de este trabajo la oclusiva ya se
produce con lo que podria considerarse como una semiaspiracion (con un pro-
medio de 46,61ms entre los monolingiies). Por ese motivo, entendemos que
la explicacion propuesta en Schereschewsky, Alves y Kupske (2017) también
resulta pertinente en el presente trabajo.

Dado que evidencias significativas entre las producciones de monolin-
glies y bilingiies fueron encontradas solamente en /k/, podriamos pensar, a
primera vista, que la atricion solamente tendra lugar cuando el estudiante al-
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cance valores de VOT bastante semejantes a los encontrados entre hablantes
nativos de L2. Sin embargo, si se tiene en cuenta una visién de lengua como
SDC, diversos autores (De Bot et al., 2007, 2011, 2013; De Bot, 2017; Lowie,
2017; Larsen-Freeman, 2017, entre otros) argumentan que la observacion del
proceso de desarrollo de los estudiantes debe ir mas alla de la simple descrip-
cién inferencial. En este sentido, la verificacion de los grados de variabilidad
es, también, indicadora de la evolucién y del desarrollo de los subsistemas
lingiiisticos. En otras palabras, mayores indices de variabilidad revelan una
mayor desestabilizacién y dinamismo del sistema; por lo tanto, un grado mas
alto de variabilidad puede ser un indicador del proceso dindmico de atricién
lingiiistica (cf. Leeuw, Mennen y Scobbie, 2012 y Kupske, 2016).

Con base en lo afirmado, en las Figuras 1, 2 y 3 retomamos los datos
descriptivos de la Tabla 2, en aras de demostrar de una forma grafica mas
evidente los grados de variabilidad en las producciones de monolingiies y bi-
lingiies para cada uno de los puntos de articulacion. Conforme se puede ver en
las figuras, los participantes bilingiies exhiben indices de variaciéon mas altos
que los monolingiies. Tal hecho indica que el sistema de L1 de los bilingiies
se presenta mas inestable, o en otras palabras, mas susceptible a cambios. A
partir de estos datos, sugerimos que si bien no se han encontrado diferencias
significativas entre los valores de VOT entre monolingiies y bilingiies en las
producciones de /p/ o /t/, ya podemos observar evidencias empiricas de que
el proceso de atricion lingtiistica empieza a tener lugar. Tal consideracién se
revela de gran importancia, ya que nos provee de argumentos para afirmar que
el proceso de atricién empieza a ocurrir antes de que se alcancen los valores
nativos de la L2. Sobre todo en una visién enfocada en el proceso en vez de
en el producto (cf. Lowie y Verspoor, 2015), tal argumento se muestra de gran
pertinencia, dado que también evidencia el caracter dindmico tanto del siste-
ma de L2 como del de L1.

Reforzando nuestra opcion por una metodologia dindmica de verificacién
de datos, juzgamos esencial considerar el rol de las trayectorias de desarrollo
individuales. En conformidad con Lima Jr. (2016), entendemos que, a la luz
de una vision compleja, se debe proceder a una verificacién combinada de da-
tos individuales y de grupo, asi como de datos descriptivos e inferenciales. Por
ello, verificamos, también, los patrones y los promedios de cada uno de los
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participantes, en bisqueda de evidencias adicionales para nuestro argumento
de que la atricién en cuanto proceso ya se manifiesta en los subsistemas de L1
de los participantes bilingiies del presente estudio. Los datos individuales se
encuentran a continuacion.

Tabla 3
Promedios de VOT en espaiiol (L1) individualizados por participante.

Participante Grupo /p/ It /k/

1 1 22,36 27,44 51,48
2 1 16,31 25,20 42,80
3 1 18,87 31,29 46,02
4 1 18,27 26,76 52,85
5 1 15,29 33,12 43,52
6 1 15,55 29,26 40,00
7 1 15,90 31,30 50,47
8 1 18,53 26,24 49,74
9 1 10,58 16,25 47,82
10 1 12,25 22,19 41,38
11 2 13,89 34,50 54,67
12 2 26,76 22,97 48,09
13 2 27,41 30,71 64,74
14 2 23,48 38,07 70,01
15 2 11,16 19,39 63,75
16 2 13,77 39,71 60,62
17 2 12,70 37,62 72,83
18 2 17,90 22,40 44,60
19 2 14,17 21,17 60,84
20 2 14,92 25,90 54,11

Nota: Grupo 1: Monolingiies; Grupo 2: Bilingiies. Promedios de VOT en ms.

Comencemos por la discusién acerca de los promedios referentes a la
oclusiva bilabial /p/. Conforme muestra la Tabla 2, el promedio del grupo de
monolingiies para esa consonante fue de 16,39 ms. Al considerar los prome-
dios individuales de cada uno de los 10 participantes del grupo de bilingties, veri-
ficamos que 4 participantes (participantes 12, 13, 14 y 18) exhibieron promedios
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mas altos que el promedio de todo el grupo de monolingiies. Considerandose
que el promedio mas alto entre los participantes monolingiies fue de 22,36 ms
(participante 1), observamos, en los datos individuales, que 3 participantes
del grupo de bilingiies (12, 13 y 14) presentaron promedios mas altos que el
mencionado.

Si bien a primera vista tales resultados no implicarian evidencias de algin
tipo de manifestacion de atricion lingiiistica (en lo que se refiere a la oclusiva
/p/), el promedio mas bajo encontrado entre los participantes monolingiies
parece ofrecer una informacioén relevante. Considerando el promedio minimo
de 10,58 (participante 9), corroboramos que todos los participantes del grupo
de bilingiies presentaron valores mas altos de VOT en su L1. Entendemos
que tal hecho constituye evidencia adicional para que podamos sugerir que,
en lo que respecta a la oclusiva bilabial /p/, las primeras sefiales de atricién
ya comenzaron a manifestarse. Se trata de evidencias que, aunque discretas,
parecen indicar el principio de un cambio en los sistemas de L1 de los parti-
cipantes bilingiies.

Evidencias mas claras y convincentes pueden ser encontradas en la oclu-
siva alveolar /t/ y en la velar /k/, demostrando que la atriciéon lingiiistica refe-
rente al VOT suele manifestarse a partir de los puntos de articulacién mas pos-
teriores (cf. Kupske, 2016; Schereschewsky, Alves, Kupske, 2017). Respecto
a la consonante /t/, verificamos que 5 participantes del grupo de bilingiies
(participantes 11, 13, 14, 16 y 17) presentaron promedios mas altos que el pro-
medio de VOT de los participantes monolingiies (de 26,91 ms), y 4 participan-
tes bilingiies (participantes 11, 14, 16 y 17) presentaron valores mads altos que
el promedio de VOT maés alto que se encontrd entre los monolingties (de 33,12
ms, del participante 5). De forma semejante a lo verificado en la oclusiva bi-
labial, todos los participantes del grupo de bilingiies presentaron promedios
de VOT mas altos que el promedio de VOT mas bajo que se verificé entre los
monolingties (16,25 ms), de modo que es posible sugerir, una vez mas, que
el proceso de atricién también ya empez6 a tener lugar en dicha consonante.

Finalmente, respecto de la oclusiva /k/, datos més convincentes dejan
bastante clara la ocurrencia de atricién lingiiistica en esta consonante. Prime-
ramente, 9 de los 10 participantes bilingiies (con excepcién del participante
18) presentaron promedios de VOT mas altos que el valor promedio de todo

— 140 -



Sobre los efectos del desarrollo fonético-fonolégico de L2...

el grupo de monolingiies (46,61 ms). Ademas, 8 de los 10 participantes (con
excepcion de los participantes 12 y 18) presentaron promedios de VOT mas
altos que el promedio de valor més alto que se verificé entre los monolin-
giies (52,85 ms, del participante 4), lo que también caracteriza una evidencia
bastante clara de la atricién lingiiistica. Finalmente, de modo semejante a lo
verificado en las demds consonantes, todos los participantes bilingiies exhi-
bieron promedios de VOT maés altos que el promedio minimo de VOT que se
encontré entre los monolingiies (40 ms).

En suma, las verificaciones de los patrones individuales permiten formu-
lar argumentos adicionales a la ocurrencia de atricién lingiiistica. Este feno-
meno expresa diferentes grados de desarrollo segtin la consonante de la que se
trate, y se manifiesta mas claramente en la oclusiva velar, cuyo valor de VOT
suele ser mas alto en funcién de la posicion de tal punto de articulacién. A su
vez, los datos revelan que las producciones de VOT de la oclusiva labial en la
L1 ya exhiben un cierto grado de variabilidad que se puede interpretar como
manifestacion inicial del fenémeno.

Conclusion

En este trabajo buscamos evidencias de atricién lingiiistica en un am-
biente de uso dominante de L.1. Con base en la visién de lengua como SDC
(Larsen-Freeman, 1997, 2014, 2015a, 2015b, 2015c, 2017; Larsen-Freeman
y Cameron, 2008; De Bot et al., 2007, 2011, 2013; Beckner et al., 2009; De
Bot, 2017, entre otros), consideramos que no solamente los subsistemas de
lenguas adicionales son abiertos y sujetos a cambios. Por estar en interaccién
constante con los idiomas adicionales, el subsistema de L1 también puede
modificarse a lo largo del tiempo.

La metodologia prevista por la nocién de lengua como SDC, al permitir-
nos ir mas alla de los tradicionales tests estadisticos inferenciales, aporta evi-
dencias adicionales para que podamos argumentar a favor de manifestaciones
de atricion, aunque discretas, en todas las consonantes. La verificacion de los
grados de desviacion estandar nos permite argumentar que el sistema de L1 de
los bilingiies se encuentra en proceso de cambio, por mostrar mas alteraciones
y variabilidad. A su vez, las verificaciones de los patrones de produccién indivi-
duales que realizamos nos permitieron mostrar que, para todas las consonantes,
todos los participantes del grupo bilinglie ya demostraban promedios de VOT
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mas altos que el valor méas bajo encontrado entre monolingties. En el caso
de la oclusiva /k/, 8 de los 10 participantes exhibieron valores mas altos que
el promedio mas alto encontrado entre los 10 monolingiies, lo que también
caracteriza una evidencia de que las producciones en L1 de los bilingties pre-
sentan valores mas altos que las producciones de los monolingties.

Cabe aclarar que, a partir de la concepcion de SDC, la atricién lingiiistica
es vista como proceso y no como producto. Vista como producto, la atriciéon
seria evidenciada, unicamente, a través de diferencias significativas entre los
sistemas de L1 y L2 de los bilingiies y en las diferencias entre los sistemas
de L1 de monolingiies y bilingiies. Sin embargo, al ver la atricién lingiiistica
como proceso, podemos considerar que dicho fenémeno se manifiesta en di-
ferentes grados de evolucion, ya que depende del punto de articulacién de la
oclusiva. Por lo tanto, la atricién no se resume a una simple cuestién binaria
de presencia/ausencia derivada del estatus significativo/no significativo de la
verificacion estadistica inferencial. El referido fenémeno se manifiesta gra-
dualmente, siendo la variabilidad que se observa en las desviaciones estandar
la primera sefial de su expresion.

Teniendo en cuenta que la visién compleja implica cambios no solamente
en la manera de discutir los datos, sino también, y tal vez sobre todo, en la
propia metodologia de obtencién de material empirico, debemos reconocer
que esta investigacién presenta una serie de limitaciones, que procuraremos
superar en estudios futuros. Consideramos que una mirada individual mas
profunda no fue posible en funcién de no haber contado con datos adicionales
sobre las diferencias individuales de los participantes. En estudios futuros,
buscaremos que los estudiantes respondan a cuestionarios de experiencia y
trayectoria lingiiistica, asi como que participen de entrevistas acerca de su de-
sarrollo lingiiistico. Creemos que, al imprimir una mirada mas holistica de los
participantes, ganaremos en claridad y precision sobre el proceso de atricién
lingiiistica, asi como sobre la gran variedad de factores que contribuyen a él.

A pesar de las limitaciones citadas, creemos que, con el presente trabajo,
hemos contribuido con la discusién del drea. Ademds de sugerir que no es ne-
cesario llegar al patron de L2 para que se verifiquen cambios en la L1, hemos
evidenciado, también, que el sistema de L1 esta sujeto a cambios, incluso en
situaciones de inmersién en un pais de uso dominante de L1. Esperamos, con
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la presentacién de estos resultados, haber llamado la atencién sobre la interac-
cion fonético-fonoldgica entre todos los sistemas lingiiisticos de un individuo.
Tales resultados, al expresar cuestionamientos sobre la vision unidireccional
de lo que se solia llamar como “transferencia lingiiistica”, resaltan la nece-
sidad de una concepcion de fonologia dinamica, adaptativa y basada en la
nocién de complejidad.

Apéndice

Figura 1

Grados de variacién en los promedios de VOT (en ms) de la oclusiva /p/
producidos por los participantes del Grupo 1 (monolingiies) y 2 (bilingiies)
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Figura 2
Grados de variacion en los promedios de VOT (en ms) de la oclusiva /t/
producidos por los participantes del Grupo 1 (monolingiies) y 2 (bilingiies)
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Figura 3
Grados de variacion en los promedios de VOT (en ms) de la oclusiva /k/
producidos por los participantes del Grupo 1 (monolingiies) y 2 (bilingiies)
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El modelo Métrico-Autosegmental y la Teoria
de la Relevancia en el espafiol rioplatense

Leopoldo Omar Labastia’

Introduccion

Los elementos prosédicos —la altura y la variacién tonal, la intensidad, y
la duracién— en general funcionan aportando a la comprension de los enun-
ciados por medios tanto naturales como propiamente lingiiisticos. Estos crean
impresiones, dan informacion sobre las emociones y las actitudes, o alteran la
prominencia de diferentes interpretaciones lingtiisticamente posibles (Wilson
y Wharton, 2006). En lenguas como el espafiol o el inglés, el componente
melddico tiene una funcién pragmatica, ya que se asocia a enunciados, no a
palabras, y al significado del enunciado dentro del discurso.

Una distincién importante es la que separa los elementos prosédicos que
son de naturaleza anal6gica, que varian en un continuo que no permite esta-
blecer divisiones internas, es decir de naturaleza paralingiiistica, de los ele-
mentos propiamente lingiiisticos, que son de orden categorial, y que permiten
identificar unidades discretas que se combinan en estructuras mayores. En los
primeros encontramos los elementos de variacién continua vinculados a la
expresion de las emociones, los tonos de voz o las variaciones en la velocidad
de elocucion. En los segundos encontramos los elementos discretos como el
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acento léxico (término, termino, termind), los acentos tonales y los dominios
prosaddicos de frase: la tonicidad, la tonalidad y la entonacién, propuestos por
Halliday (Tench, 1996). El trabajo que presentamos aqui se centra en los as-
pectos lingiiisticos de la entonacion.

El estudio de la entonacién requiere de un sistema de representacién, una
teoria de la entonacion, y de una teoria sobre el significado, que pueda integrar
los recursos prosodicos en el mapa de los recursos lingiiisticos. Las diferentes
teorias de la entonacion difieren por la estructura categorial que sugieren: qué
elementos pertenecen a la misma categoria o a categorias diferentes. A su vez,
toda teoria entonativa debe tener en cuenta el aspecto de la interpretacion.
Cualquier teoria de la entonacién habra de ser considerada provisional a me-
nos que esté avalada a la vez por datos tanto fonéticos como seméanticos (Pie-
rrehumbert y Hirschberg, 1990). En este trabajo intentamos integrar los dos
aspectos para dar cuenta de la forma y el significado de las configuraciones
tonales nucleares en el espafiol rioplatense.

Marco tedrico

La prosodia

El modelo métrico-autosegmental (AM) de la entonaci6n intenta ser un
analisis fonolégico de la entonacién, ya que se propone identificar los elemen-
tos contrastivos del sistema entonativo cuya combinacién produce los con-
tornos melddicos que encontramos en los enunciados de las lenguas, pero sin
perder de vista los aspectos fonéticos (Hualde, 2003).

El término ‘métrico’ se refiere al hecho de que la asociacién de la melodia
con el texto depende de las relaciones de prominencia relativa, que constituyen
el aspecto métrico de la prosodia. La asociacién entre texto y melodia se realiza
a través de la estructura métrica, es decir, las posiciones métricas fuertes actian
de puntos de anclaje para los movimientos melédicos del contorno. En el mode-
lo se consideran dos niveles de fraseo: la frase entonativa y la frase intermedia:
una frase entonativa puede estar compuesta por una o mas frases intermedias.
El término ‘autosegmental’ se refiere al hecho de que la melodia de los enuncia-
dos constituye un nivel separado y en cierto modo independiente de los demas
rasgos fonoldgicos. El modelo AM es un modelo secuencial, ya que genera los
contornos entonativos mediante la concatenacién lineal de unidades fonologi-
cas, sin referirse a otro dominio prosédico superior (Prieto, 2003, p. 18).
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Basicamente, los elementos basicos del modelo son los tonos H= tono
alto (high tone), L= tono bajo (low tone). Estos elementos tonales primarios
pueden combinarse y dar lugar a contornos complejos: HL representaria un
contorno descendente, mientras que LH representaria un contorno ascendente.
Los tonos se asocian con silabas con acento léxico, y se los denomina acentos
tonales (H*, L*), o con el final de las frases prosddicas, y se los llama tonos
de juntura o de frontera. Los tonos de frontera también incorporan el nivel
medio, representado por el tono M. Los tonos de frontera seguidos de % re-
presentan los limites de frase entonativa (H%, L%, M%), mientras que los
limites de frase intermedia se marcan con un signo - después del tono ( H-, L-,
M-). El modelo AM se plasma a través del sistema de transcripciéon Sp_ToBI
(Tone and break indices), que muestra tanto las configuraciones tonales como
los tonos de frontera prosddica, representado por los indices de disyuncion:
3 representa una separacion de frase intermedia, mientras que 4 indica una
disyuncion de frase entonativa (Sosa, 2003).

La pragmadtica

La pragmatica es la disciplina que se ocupa de las relaciones entre la
facultad del lenguaje y otros sistemas externos a este. Es una disciplina de in-
terfaz que analiza la conexion entre el sistema lingtiistico y los condicionantes
cognitivos y sociales que determinan el uso del lenguaje. No es un nivel mas
de anélisis lingiiistico, sino una perspectiva que considera la relacién entre lo
propiamente lingiiistico y lo extralingiiistico (Escandell-Vidal, 2009). Estudia
los principios que regulan la interpretacién de enunciados lingiiisticos.

Una linea de investigacién muy importante en la pragmatica nace de las
propuestas del fildsofo britanico Herbert Paul Grice. Para Grice, la comunica-
cion lingiiistica explota la habilidad de entender el comportamiento de los de-
mas en términos de las intenciones detréas de ese comportamiento. A través del
lenguaje, el hablante produce evidencia de lo que quiere comunicar. El oyente
debe utilizar esa evidencia como punto de partida para inferir la intencién del
hablante. En otras palabras, desde esta perspectiva de la pragmatica la comu-
nicacion lingiiistica involucra tanto la codificacién y decodificacion lingtiisti-
ca como la intencién y el reconocimiento inferencial de esa intencién. Enton-
ces, el oyente alcanza la interpretacién deseada por el hablante por medio de
un proceso de formacién y evaluacién de hipoétesis en el que la decodificacion
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lingiiistica y la informacién contextual determinan la clase de hipétesis posibles,
que son evaluadas a la luz de principios generales de comunicacion que regulan
la interpretacion de los enunciados. Al inferir el significado del emisor, el oyente
esta guiado por la expectativa de que el comportamiento comunicativo se ajuste
a ciertos estandares de comunicacion. Para Grice ese estandar es el Principio de
Cooperacién y las Maximas que lo explicitan.

A diferencia de Grice y de sus seguidores, Sperber y Wilson (1995; Wilson
y Sperber, 2004) abordan el estudio de la pragmatica como un proceso cogniti-
vo. Su objetivo es describir y explicar el proceso de interpretacién de enuncia-
dos de modo cognitivamente realista y empiricamente plausible. Partiendo de
los supuestos de Grice, estos autores desarrollan una teoria de la cognicion y de
la comunicacion basada en un principio cognitivo y comunicativo de relevancia.

La Teoria de la Relevancia se basa en un hecho cognitivo: prestamos aten-
cion a la informacion que nos parece relevante, es decir a la informacién que
mejora nuestra representacion del mundo por ser mas precisa, mas facil de
recuperar, y mas desarrollada en las areas de interés personal. La teoria sos-
tiene que el sistema cognitivo humano esta orientado hacia la busqueda de in-
formacion relevante. La informacién resulta relevante cuando interactiia con
informacién que la persona ya posee, y produce efectos cognitivos en base a
una combinacion productiva entre la informacién nueva y la antigua. Estos
efectos son basicamente de tres tipos: un estimulo lingtiistico puede reforzar
informacién que la persona ya posee; también puede contradecir informacién
que la persona posee, y conducir a su eliminacién; ademas, puede derivar en
conclusiones, que resultan de la combinacion productiva de la informacién
nueva con la informacién antigua, a la que se denomina implicacién contex-
tual. Esta es una implicacién légica que no se puede derivar sélo a partir de
la informacién que aporta el enunciado ni sélo a partir del contexto, sino de
una combinacién entre ambos. En igualdad de condiciones, cuanto mayores
son los efectos cognitivos, mayor es la relevancia. Pero el procesamiento de
cualquier estimulo requiere esfuerzo. Cuanto mayor es el esfuerzo, menos
relevante resultara. Sin embargo, un aumento del esfuerzo resultara aceptable
siempre que conduzca a un aumento de los efectos cognitivos.

Una nocio6n central en la teoria es la de contexto. Desde esta perspectiva
cognitiva, el contexto es el conjunto de supuestos de fondo que efectivamente
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se utilizan para el procesamiento del enunciado. Estos pueden provenir de
diferentes fuentes: del discurso anterior, del entorno fisico, de conocimien-
tos y pautas culturales, del conocimiento mutuo de quienes interactdan, de
conocimientos idiosincraticos, etc. Un enunciado resulta relevante cuando
interacciona productivamente con un contexto y lleva a su modificacién, pro-
duciendo efectos cognitivos. Una novedad de la teoria es que el contexto no
nos viene dado de antemano, sino que, frente a un enunciado, utilizamos el
contexto mas accesible del que disponemos para potenciar la relevancia de
ese enunciado, tratando de obtener de cada informacién la mayor cantidad de
efectos cognitivos a cambio del menor esfuerzo posible (Sperber y Wilson,
1995, p. 141-142).

La comunicacioén lingiiistica involucra una combinacién de decodificacién
e inferencia. Por lo tanto, puede esperarse que las sefiales lingtiisticas codifi-
quen dos tipos de informacién: conceptual, ya que las palabras con contenido
léxico codifican conceptos que forman parte de la forma légica de las oracio-
nes en las que esas palabras aparecen; y codificacién procedimental: existen
palabras, en su mayoria con contenido gramatical, que codifican informacion
que guia la fase inferencial del proceso de interpretacién de enunciados, es
decir proporcionan instrucciones sobre como combinar las representaciones
conceptuales entre si y con otros supuestos para construir la interpretacion
(Escandell-Vidal, 2011). Las expresiones procedimentales tienen la funcién
de facilitar el acceso al significado del hablante reduciendo el espacio de
blisqueda, aumentando la prominencia de ciertas hipétesis y bloqueando el
acceso a otras: en otras palabras, reduciendo el esfuerzo de procesamiento
del oyente y guidndolo hacia la interpretacién deseada por el hablante. Un
ejemplo de unidad procedimental son los marcadores discursivos, que indican
el tipo de relacién que es preciso construir entre un enunciado y su contexto.

Consideramos que si la prosodia tiene significado lingiiistico, entonces
puede ser tratada como de naturaleza procedimental, y su contribucién debera
consistir en codificar diferentes tipos de restricciones interpretativas sobre los
enunciados a los que se asocia. Entonces, la nocién de codificacién proce-
dimental podria aplicarse a los elementos prosédicos lingiiisticos: el acento
1éxico, el tono 1éxico y los tonos nucleares. Su caracter lingiiistico viene dado
por la sistematicidad de la contribucién y por el caracter convencional de la
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relacién entre forma y significado. Los patrones prosédicos que transmiten de
manera sistematica y convencional una instrucciéon de procesamiento debe-
rian formar parte del inventario de unidades procedimentales de cada lengua.
Este es el camino que adoptamos para el andlisis del significado de la entona-
cion en el espaiiol rioplatense.

Corpus y metodologia

Nuestra investigacion se centra en el estudio de la entonacién en el dis-
curso del espafiol rioplatense. Esta parte de la caracterizacién de la entonacion
del espafiol rioplatense propuesta en Gabriel et al. (2010) y Gabriel et al.
(2011). Esos trabajos abordaron los patrones entonativos de diferentes tipos
de oraciones (afirmativas, interrogativas, exclamativas, etc.) obtenidas a tra-
vés de tareas de finalizacién del discurso (Discourse Completion Tasks). Se
les present6 a los hablantes una serie de situaciones y se les pidi6 que reaccio-
naran verbalmente ante esas situaciones. Se obtuvieron, entonces, enunciados
con diferentes tipos de entonacion, que sirvieron para caracterizar el tipo de
entonacién mas frecuente en cada tipo oracional y con distintos matices: enfa-
ticos, de incertidumbre, etc.

En esta presentacion, en cambio, analizamos muestras de discurso espon-
taneo extendido para ver de qué modo funciona la entonacién en el lenguaje
no experimental. Esta propuesta también se basa en trabajos anteriores, y re-
fina conceptos vertidos en esos trabajos (Labastia, 2006; 2009; 2011, 2016).

Los ejemplos que presentamos pertenecen al comienzo de una entre-
vista al actor argentino Ricardo Darin en el marco del programa televisivo
¢Qué fue de tu vida?, dirigido por Felipe Pigna y transmitido por la TV
Publica el 9 de abril de 2011, y recuperado de https://www.youtube.com/

watch?v=azj6xWAF_DU. El fragmento analizado aborda los primeros 17

minutos de la entrevista.

Para el analisis de los datos seguimos la siguiente metodologia: realiza-
mos un analisis auditivo del fragmento. Dividimos el texto en frases entonati-
vas e intermedias, identificando los tonos de frontera de esos dos niveles pro-
sodicos. Luego identificamos los acentos tonales, y analizamos el fragmento
con el programa PRAAT (Boersma y Weeninck, 2010) para validar el anélisis
auditivo preliminar. Prestamos especial atencién a la configuracién tonal nu-
clear, compuesta por el acento tonal nuclear y el tono de frontera.
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En este trabajo también utilizamos flechas para indicar el tipo de configu-
racion tonal nuclear, de modo de facilitar la interpretacion para quienes no es-
tan familiarizados con el modelo AM y el sistema de transcripcion Sp_ToBI.
Separamos las frases intermedias por medio de paréntesis, y las frases ento-
nativas con barras.

El ejemplo [1] y la figura 1 muestran la forma de onda y la frecuencia
fundamental de una frase tomada del corpus que utilizamos para este trabajo,
analizado en términos del modelo AM y del sistema de transcripciéon Sp_ToBI:
en el grafico obtenido por medio de PRAAT, que presentamos como figura 1, el
estrato superior muestra las palabras y las silabas ténicas, mientras que el estrato
inmediato inferior presenta la division en silabas. El siguiente estrato muestra el
fraseo (el indice de disyuncion 3 corresponde al limite de frase intermedia, y el
4 al limite de frase entonativa). Finalmente, el tltimo estrato muestra el analisis
entonativo, es decir los acentos tonales y los tonos de frontera.

[L]rrmresmeessmeesen /-(El piLOto adetLANte) (y el copiLOto al TRAS)/
............................................................... 34
AAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAA L+H*L+H* H_L+H*H+L* L%

(ZzH) 04

piLOto adel.ANte

el | pi | Jo |w|a| Man |te| jel |ko| pi | Jo | to |a tras

|
3
‘ T
L+H* L+H*  H- L+H* H+L* L%
I

Figura 1: Forma de onda y frecuencia fundamental de la frase entonativa “el piloto adelante y el
copiloto atras”, subdividida en dos frases intermedias.
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La entonacion en el espaiiol rioplatense

Introduccion

Al inicio de la entrevista, Felipe Pigna indaga en una anécdota de la nifiez
de Ricardo Darin en relacién con su padre y su pasion por la aviacion. En el
ejemplo [2] mostramos la transcripcién de ese fragmento de la entrevista, que
nos servira luego para analizar los distintos tipos de configuraciones tonales
nucleares y su significado pragmatico. En este ejemplo marcamos las confi-
guraciones tonales nucleares por medio de flechas para facilitar la lectura y la
identificacién de estas. Ademas, subrayamos las silabas ténicas. Transcribimos
solamente las intervenciones del entrevistado, ya que son las que consisten en
desarrollos discursivos extendidos, que permiten ver mejor la relacion entre las
frase entonativas e intermedias, marcada por la configuracién tonal nuclear.

[2] Felipe Pigna: ¢Cémo es esto de pilotear un avion a los siete afios?
Ricardo Darin:

/lo que pasa que mi A->VIEjo era / bastante inA->TREpido / €l era ins-
trucTOR de aviaZA->CION / incluso instrucTOr de vuelo a NVEla / o
sea de planea/1->DOR / o sea un tipo que tenia mucha expe 1 ->RIENcia
/2A->Y / le apasioNNAba la aviacion / y me llevé a mi desde muy chi
QUilto / y un A->NDfa/ me hizo el 2A->CHISte /2 >Tipico / (é] me lle-
vaba a vo/1LAR) (en un avién de doble co27MANdo) / NO como los que
hay aNHOra / que son doble co/7->NMANdo / paraNLElo / 2A->Era /
(el piloto adeL.ANte) (y el copiloto aNTRAS) / deNNTRAS / 01:48 / y yo
era chi 27QUIto / y tenia la espalda de 2->EL / adelante 2AMlo /

Felipe Pigna: jNo veias nada!

Ricardo Darin:

Si/ se VE lo que se VE dentro de lo que ES la ca”/1BIna / ves mas bien
los cos A->TAdos / pero no ve 2N ia mucho para adelante / porque tenia
la espalda de mi N VIEjo /

En este fragmento podemos encontrar tres tipos de configuraciones to-
nales nucleares: las descendentes: descendente alta (), descendente
baja () y ascendente-descendente (/1 N); la suspensiva (A1-); y las as-
cendentes: ascendente simple () y ascendente-ascendente-descendente
(7->Y). A continuacién abordamos cada una de ellas y proponemos una
interpretacion procedimental de su significado.
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Las configuraciones tonales descendentes
El ejemplo [3] nos muestra la configuracion tonal H+L* L%, y la figura
[2] el andlisis con PRAAT.
[3] / Le apasioNNAba la aviacion /
4
H+L* L%

A Aot s e

10* 100

8000 88

76

i 64

(zH) 04

F -
S &
S &
S S

Freq. (Hz)

"

2000 Y MIZARL

Lhbb el et

le apasionaba la aviacion

le |a pa sjo na pa la a Bia sjon

H+L* L%

Figura 2: Forma de onda y frecuencia fundamental de la frase entonativa “le apasionaba la avia-
cién”, con la configuracién tonal nuclear H+L* L%.

En espafiol rioplatense, encontramos tres configuraciones tonales nuclea-
res descendentes, que culminan con el tono de frontera L% (bajo). Son la con-
figuracion descendente alta (H+L* L%), la configuracién baja (L* L%). La
segunda suena mas conclusiva que la primera. Luego encontramos la configu-
racién tritonal (L+H*+L L%) (Gabriel et al., 2010). Las tres configuraciones
parecen tener algo en comun: ademas de realizar una aseveracion, presentan
informacion que resulta relevante en el contexto. Junto a otros indicadores
como el orden de las palabras, el modo, etc., las configuraciones tonales des-
cendentes operan como una instruccién para que el oyente procese el conte-
nido como una aseveracion con efectos cognitivos, ya sean estas implicacio-
nes contextuales, reforzamientos o contradicciones. Los diferentes tipos de
configuraciones descendentes indican diferentes tipos de efectos cognitivos
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(Labastia, 2016). Mientras que la configuracién descendente H+L* L% indi-
ca que el contenido opera generalmente como una implicacién contextual, la
configuracién descendente baja L* L% transmite la conviccién del hablante
sobre lo que comunica (la fuerza con que comunica el contenido), y la con-
figuracién ascendente-descendente (tritonal) L+H*+L L%, que se interpreta
como una configuracioén enfatica o contrastiva, generalmente indica que los
efectos cognitivos son reforzamientos o contradicciones. La figura [3] mues-
tra las tres configuraciones tonales descendentes y la instruccién procedimen-
tal que codifican.

Configuracion | Representacion | Ejemplo Instruccién
esquematica procedimental
H+L* L% /le apasiocyNAbala El contenido tiene
aviacién / efectos cognitivos:
_\ implicacién contextual.
~~
L* L% /v mellevé ami desde muy | El contenido tiene
chi QUTto / efectos cognitivos, y el
hablante transmite su
alta conviccion.

L+H*+L L% / pero no ve AN Ia mucho El contenido tiene
para adelante / efectos cognitivos:

reforzamientos v

| - confradicciones.

Figura 3: Las tres configuraciones tonales nucleares descendentes y las instrucciones procedi-
mentales que codifican

La configuracion tonal nuclear suspensiva
El ejemplo [4] presenta un caso de configuracion tonal suspensiva en el
fragmento de entrevista que presentamos en el ejemplo [2]. La Figura [4]
muestra el andlisis de la parte relevante de la misma frase por medio del pro-
grama PRAAT.
[4] / ves mas bien los cos /1 — TAdos /
4

L+H* M%
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10*

8000

Freq. (Hz)
2
s 2
S 8
S 3
(zH) 04

2000

bjen lox kos 'ta doh

L+H* M%

Figura 4: Forma de onda y frecuencia fundamental de parte de la frase entonativa “ves mas bien
los costados”, con la configuracion tonal nuclear suspensiva L+H* M%

La primera observacion que cabe hacer es que varios de los casos en los
que aparece una configuracién suspensiva forman parte de un enunciado in-
completo. Por ejemplo, la frase del ejemplo [4] se completa de la siguiente
manera en [4b]:

[4b] / ves mas bien los cos/ — TAdos / pero no veA NIa mucho para
adelante / porque tenia la espalda de mi NVIEjo /

La frase de [4] es parte de una aseveracion, pero suena incompleta, mien-
tras que las dos frases que le siguen suenan completas. Una frase prosddica
con configuracién suspensiva suena incompleta porque la configuracién indi-
ca que su contenido forma parte de una estructura mayor que esta siendo cons-
truida. El oyente debe mantener esa informacién en un almacén temporario
y no evaluar atin la relevancia global del enunciado. Es decir, debe posponer
la evaluacién de la relevancia hasta alcanzar una o mas frases con configura-
cién descendente. Con las frases con configuracion suspensiva, el hablante esta
creando progresivamente el contexto en el cual procesar la informacién mas
relevante. Los efectos contextuales se lograran por una combinacién de la infor-
macion con configuracion suspensiva, es decir el contexto, con la informacién

—-161-



Leopoldo Omar Labastia

con configuracién descendente, la informacién mas relevante. En otras pa-
labras, proponemos que la configuracién suspensiva indica que el contenido
debe procesarse como fondo informativo, ya sea que este aporte informacién
antigua o nueva. La figura [5] resume la instruccion procedimental codificada
en la configuracién tonal suspensiva.

Configuracién | Representaciéon | Ejemplo Instruccién
esquematica procedimental
L+H* H% / ves mas bien los El contenido forma
cos”—=TAdos/ partedel contextoen

formacion. El oyente
debe suspender
momentaneamente la
evaluacion de la
relevancia.

Figura 5: La configuracion tonal nuclear suspensiva y la instruccién procedimental que codifica.

Las configuraciones tonales ascendentes

Ademas de las configuraciones tonales nucleares descendentes y suspen-
sivas, también podemos encontrar cuatro tipos de configuraciones tonales nu-
cleares ascendentes: la ascendente L* M%, que parte de un nivel bajo en la
silaba tonica y sube a un nivel medio; la ascendente L+H* H%, que sube a
un nivel alto y contintia subiendo hasta el final de la frase; la ascendente-des-
cendente-ascendente L+H* LM%, que asciende en la silaba tonica, luego des-
ciende y finalmente asciende a un nivel medio hacia el final de la frase; y la
ascendente-ascendente-descendente L+H* HM%, que asciende en la ténica,
continda ascendiendo en la posténica y luego desciende a un nivel medio al
final de la frase. El ejemplo [5] y la figura [6] nos muestran la configuracion
L+H* H%, que suele ser la mas frecuente.

[5] /'y yo era chi”1QUlto /
4
L+H* H%
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Figura 6: Forma de onda y frecuencia fundamental de la frase entonativa “y yo era chiquito”, con
la configuracion tonal nuclear ascendente L+H* H%

Escuchando las frases con configuracion ascendente, nuevamente se tiene
la sensacion de estar frente a frases incompletas. Proponemos que, como en el
caso de la configuracién suspensiva, la configuracién ascendente indica que
el contenido es parte de una estructura discursiva mayor, es decir que forma
parte del contexto, y que la informacién mas relevante vendra a continuacién,
y su aparicion estara indicada por una de las configuraciones tonales descen-
dentes. Pero, a diferencia de las frases con configuracion suspensiva, las frases
con configuracién ascendente indican que el contenido ya forma parte del
fondo informativo, ya sea porque se present6 anteriormente en el discurso, o
porque se deriva inferencialmente de este. En el ejemplo [5], el hablante ya
habia expresado que (su padre) “me llevo a volar desde muy chiquito”. Desde
el punto de vista de la Teoria de la Relevancia, el contenido forma parte del
entorno cognitivo mutuo que comparten el hablante y el oyente, es decir del
conjunto de hechos que son compartidos entre los participantes, y que incluye
el hecho mismo de que son compartidos. Otros dos ejemplos con informacién
que forma parte del entorno cognitivo mutuo, y que se enuncia con entonacién
ascendente, son los siguientes:
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[6] / (] me llevaba a voLAR) (en un aviéon de doble coA
MANdo) /
3 4
L+H* H- L+H* H%
[7] /se ve lo que se ve dentro de lo que es la ca/1BlIna /
4
L+H* H%

Al haber expresado anteriormente en el discurso que su padre lo llevé a
volar desde muy chiquito, la configuracién ascendente en la primera frase inter-
media de [6] indica que ese hecho ya es parte del entorno cognitivo. La segunda
frase intermedia también contiene informacion que es parte del fondo comin,
ya que se supone que el comando forma parte de la estructura de un avion. Lo
mismo sucede con [7], ya que la cabina es parte constitutiva de un avién.

Proponemos, ademds, que, si bien la configuraciéon L+H* H% suele ser
la mas frecuente en los datos que analizamos, las diferentes configuraciones
ascendentes indican diferente grado de accesibilidad de la informacién de
fondo: L*M% indicaria que la informacién es muy accesible, mientras que
las demas indicarian un menor grado de accesibilidad. Esta propuesta esta
condensada en la figura [7].

L*IM% L+H* H% L+H* L IM% L+H* HIM%
E A AN A AN
Mas accesible » menos accesible

Figura 7: Las configuraciones tonales nucleares ascendentes y el grado relativo de accesibilidad
de la informacion de fondo

La configuraciéon tonal nuclear L+H* HM% merece un parrafo aparte.
Ademas de indicar la menor accesibilidad de la informacién, ésta suele prece-
der a frases con la configuracion descendente enfatica L+H*+L L%. Propone-
mos que esta configuracion ascendente constituye una llamada de atencion del
oyente hacia la informacién que vendré a continuacién. Es decir, actia como
un indicador de aparicion inminente de informacién muy relevante.

La figura [8] retine las diferentes configuraciones tonales nucleares ascen-
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dentes y las instrucciones procedimentales que codifican.

Configuracion | Esprasentacion | Ejemplo Instruecion
asqQuamatica procadimeantal
L*M% wtuvela oportunidad d= El contznido {muy
-WERlos/ en accasible) forma parts
|- | funciona - MIENte dal contexto va
ull existante. El owante
debe suspandar
momentinsamsntz la
swvaluacion da su
ralavancia.
L+H* H% {élme llevabaa vo LAR) | El contznido
//‘ {enun avion d= doble {accasible) forma parts
co WANdo) del contexto va

sxistents. El ovants
debe suspandar
momentansamenta la
evaluacion da su
relevancia,

L+H* LM%

wlo guerecogacomo
2.7 L0eio

El contenido {manos
accesible) forma parts
del contexto va
existents. El ovents
debe suspandar
momentinsaments la
avaluacion da su
ralavancia.

L+H= HhM%*

A

que sonda dobls
co " MANdo

El contenido forma
partz dzl contaxto va
existante. El owante
debe suspandar
momentinsamsanta la
evaluacion da su
relevancia. La
informacion signisnta
s muy ralsvants.

Figura 8: Las configuraciones tonales ascendentes y las instrucciones procedimentales que codifican.

Las configuraciones tonales nucleares y la estructura del

discurso

En resumen, la entonacién disminuye el esfuerzo de procesamiento de

los enunciados lingiiisticos indicando el grado de relevancia que el hablante

desea indicar al oyente. Mientras que la configuracion suspensiva va creando

progresivamente el contexto en el cual procesar la informacién mas relevante,
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las configuraciones ascendentes indican que la informacién ya forma parte del
contexto, e indican diferente grado de accesibilidad. Por otra parte, las configura-
ciones tonales nucleares descendentes indican que el contenido es relevante en el
contexto provisto por las frases anteriores con configuracién suspensiva o ascen-
dente, y que ha llegado el momento de evaluar la relevancia global del enunciado.
En otras palabras, las configuraciones tonales se relacionan con los componentes
centrales de la Teoria de la Relevancia: si la relevancia es el resultado de combinar
un estimulo con un contexto, las configuraciones suspensivas y ascendentes indi-
can que la informacién funciona como contexto, mientras que las descendentes
funcionan como estimulo. La distincién entre fondo o contexto y primer plano
reflejan la interacciéon de dos aspectos complementarios e independientemente
necesarios en el proceso de interpretacion. La informacién que ocupa el primer
plano es informacion que es relevante en si misma por tener efectos cognitivos.
Suele ser informacion nueva, pero no necesariamente lo es. La informacién que
se marca como parte del fondo es informacién contextual, y contribuye a la re-
levancia en forma indirecta, reduciendo el esfuerzo de procesamiento. Suele ser
informacion antigua, pero no necesariamente lo es (Sperber y Wilson, 1994).

Los enunciados lingiiisticos suelen organizarse linealmente de modo tal
que la informacion contextual suele preceder a la informacién de primer pla-
no, ya que ese ordenamiento facilita su procesamiento. Estos se agrupan en
una estructura que House (1990) denomina “unidad de procesamiento”. La
propuesta para el espaiiol rioplatense se resume en la figura 9.

Unidad de procesamiento
/f/\\\-s_
Fondo Primer plano
/ff_\“\\\\_
Contexto Contexto
en m"eacic’m cree|1d.o
Configuracion: suspensiva ascendente descendente

Figura 9: Las configuraciones tonales y la estructuracién de los enunciados en el espaiiol riopla-
tense (Dabrowski y Labastia, 2013).

Por supuesto, la entonacion es sélo uno de los elementos que guian la fase
inferencial de la interpretacion. Otros elementos lingiiisticos (la ubicacién del
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acento tonal nuclear dentro de la frase entonativa) y paralingiiisticos (el tono
de voz, la expresion facial, la gestualidad, etc.) también realizan un aporte
efectivo a la interpretacion de los enunciados lingiiisticos.

Conclusiones

En este trabajo hemos abordado las configuraciones tonales nucleares en
el discurso del espafol rioplatense como un fenémeno de interaccion entre la
prosodia y la pragmatica.

La aplicacién del modelo AM nos permite realizar un analisis que com-
prende tanto los niveles de la entonacién como las configuraciones. A su vez,
la explicacién del significado desde la pragmatica permite derivar significados
relativamente abstractos y generales. En esta presentaciéon nos hemos ocupado
exclusivamente del contenido implicito y de la forma en la que la entonacién
guia la interpretacion en el discurso.

Nos hemos concentrado en aquellos aspectos de naturaleza lingiiistica.
Una comprension adecuada de las relaciones entre la prosodia y la pragmatica
pasa por reconocer el estatuto lingtiistico, estructural y sistematico de algunos
patrones prosddicos especializados en expresar contrastes que conducen, en
ultimo extremo, a los estados mentales de los hablantes.

No hemos abordado otros fenémenos prosddicos que transmiten informa-
cion sobre las intenciones comunicativas o las actitudes del hablante que son
simplemente sintomas de naturaleza gradual y paralingiiistica. La entonacién,
ademads, tiene un componente emocional que es necesario esclarecer para ob-
tener un panorama mas completo del aporte que ésta realiza al significado del
hablante. Sin embargo, creemos que el marco tedrico utilizado nos permitiria
ampliar el andlisis a esos tipos de fendmenos dentro del marco pragmatico
propuesto por la Teoria de la Relevancia (Wilson y Wharton, 2006).

También debemos reconocer que el enfoque aqui utilizado tiene limites
muy precisos: se ocupa de la dimensién cognitiva del fenémeno, pero no cu-
bre los aspectos sociales y culturales. A pesar de esto, y como sefialan Sper-
ber y Wilson (1997), la dimension cognitiva es un punto de partida obligado,
ya que aborda los mecanismos que posibilitan la comunicacién, en especial
la dimension inferencial y metarepresentacional del fenémeno, en la que los
interactuantes explotan la conciencia de si mismos y de los deméas. La comu-
nicacion inferencial es en si un fendmeno social, ya que explota y extiende el
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alcance de las formas bésicas de cognicion social.
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Acento extranjero en la formacién del docente
de inglés: un estudio experimental

Pedro Luis Luchini’

Presentacion

Incuestionablemente, hoy en dia, dada su importancia en el plano comu-
nicacional, la pronunciacién en LE (lengua extranjera) ha recobrado su lugar
de relevancia en la agenda de la Lingiiistica Aplicada. Es comun que al hablar
de la pronunciacién en LE nos refiramos al nivel de acento extranjero en la
produccioén de los alumnos. Frecuentemente, la mayoria de los estudiantes
de una LE resaltan el deseo de lograr una pronunciacion libre de acento ex-
tranjero, o al menos cercana a la empleada por los hablantes nativos de un
determinado lugar. Sabemos que adquirir un acento cercano al nativo no es
una tarea facil, dada la complejidad de los sistemas involucrados en el pro-
ceso. También somos conscientes de que una meta mas factible y realista es
lograr que los alumnos desarrollen una pronunciacién en LE que les permita
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Montreal, Canada (2007 & 2010), Universidade Federal Rio Grande Do Sul, Puerto Alegre, Brasil
(2017). Grupo de investigacion “Cuestiones del Lenguaje”, Facultad de Humanidades, Universidad
Nacional de Mar del Plata (UNMDP).
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ser comprendidos comodamente. Sin embargo, el deseo de sonar nativelike se
profundiza cuando se trata de alumnos que seran futuros profesores de len-
guas extranjeras, porque, segun ellos, un acento cercano al nativo los ubicara
en un lugar de privilegio, prestigio y seguridad en sus profesiones. El obje-
tivo de este trabajo es determinar la incidencia que tuvo la incorporacién de
un componente comunicativo en la clase de pronunciacién del inglés como
LE, tomando como parametro de medicién el grado de acento extranjero.
Participaron dos grupos de alumnos del Profesorado de Inglés, Universidad
Nacional de Mar del Plata, Argentina. Cada grupo fue expuesto a tratamientos
diferentes. El grupo B, a diferencia del otro, incluy6 un componente comu-
nicativo, basado en tareas con foco en el desarrollo suprasegmental. Ambos
grupos grabaron un pre- y post-test (pre-, post-intervencién). Un grupo de 10
evaluadores canadienses juzgaron las grabaciones para determinar el grado
de acento extranjero de cada muestra. Los datos estadisticos revelaron que el
grupo B redujo notablemente su acento extranjero con respecto al otro grupo.
En relacién con los datos obtenidos se brindaran algunas sugerencias para la
realizacion de futuras investigaciones.

Introduccion

El fenémeno conocido como acento extranjero es un aspecto lingiiistico
complejo de dilucidar que afecta tanto a los hablantes como a los oyentes
en cuanto a la percepcion y produccién del habla, y en consecuencia, a las
interacciones sociales. En este contexto, cuando se habla de acento se hace
referencia a las diferentes maneras de producir el habla. Todos tenemos un
acento, nativo o no nativo, y ninguno es mejor o peor que el otro. En el caso
del inglés y su ensefianza como LE (lengua extranjera), el acento consiste en
las formas en las que el habla de un hablante no nativo difiere de la variedad
local del inglés hablada en un determinado contexto, y en el impacto que estas
diferencias tienen en los oyentes y otros hablantes nativos/no nativos de inglés
(Derwing y Munro, 2009).

En el marco de la ensefianza de LE y la adquisicién de segundas lenguas
(L2), el acento extranjero es un tema de interés y discusion recurrente en la
agenda de la Lingiiistica Aplicada. A partir de los dltimos 20 afios, se ha co-
menzado a observar un esfuerzo sistematico tendiente a explorar e investigar
empiricamente el impacto que el acento extranjero tiene sobre la comunicacién
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por habla. Sin embargo, hasta ahora y comparativamente hablando, se han
realizado menos estudios de investigacion en el campo de la pronunciacién en
LE que en otras areas de la Lingiiistica, como la gramética y el vocabulario.
También se sabe que, actualmente y en varios contextos, el disefio de mate-
riales para la ensefianza de la pronunciacién en LE y las practicas docentes
siguen estando altamente influenciadas por el sentido comtn y la intuicién
(MacDonald, 2002). Y si bien ambas condiciones de trabajo suelen responder
a la experiencia practica, pudiendo ser de gran valor en algunos contextos y
situaciones aulicas, la confiabilidad de la evidencia anecdética y de las impre-
siones personales puede ocasionar efectos adversos. Por lo tanto, es necesario
contar con una mayor cantidad de estudios empiricos y replicables sobre la
ensefianza y el desarrollo de la pronunciacién de LE.

Con el fin de brindar respuestas a estas inquietudes, en este trabajo se
explorara la incidencia que tuvo la incorporacién de un componente comuni-
cativo a un curso tradicional de pronunciacién del inglés como LE (con foco
en el desarrollo de la fonologia suprasegmental) y se compararan estos resul-
tados con los provenientes de otro grupo, que no integré dicho componente.
El componente comunicativo consistié en una secuencia progresiva de tareas
comunicativas, focalizadas en el desarrollo de ciertos aspectos de la prosodia
(acentos léxico/sintactico y nuclear, ritmo y entonacién), seguidas de periodos
cortos de andlisis y reflexion metalingiiistica. El analisis se realizé teniendo
en cuenta como parametro de medicién el grado de acento extranjero de las
producciones de ambos grupos.

En la primera parte del trabajo se presentara el marco tedrico, seguido
de la pregunta conducente a la investigacién. Posteriormente, se describira el
método en el que se incluird el contexto, los participantes y los instrumentos
para la recoleccion de datos. A esta seccion le seguira el andlisis de los datos y
la discusién. A titulo de cierre, se presentaran las conclusiones, seguidas de las
limitaciones del estudio y, finalmente, se brindaran algunas recomendaciones
para la realizacion de futuros estudios en el area.

Marco teorico

El acento extranjero es una consecuencia del aprendizaje de una LE
(Derwing y Murno, 2015). Numerosos estudios han demostrado que la ma-
yoria de las personas que adquieren una LE luego del periodo de la pubertad
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exhiben patrones de pronunciacién diferentes a los que usan los hablantes
nativos de esa lengua (Samuel y Larraza, 2015; Munro y Derwing, 2006; Gat-
bonton, Trofimovich y Magid, 2005; Sung, 2016). La fortaleza y naturaleza
de estos acentos varia con la L1 (lengua madre), la edad de los estudiantes
cuando comienzan a estudiar la LE, el uso de L1-L2 (lengua madre, lengua
segunda), la experiencia en LE, y factores ligados a la motivacién (Piske,
MacKay y Flege, 2001).

Aun cuando los estudiantes de LE estén sometidos a extensos periodos de
exposicion a la lengua meta, sus acentos extranjeros pueden igualmente ser
percibidos. Y esto se debe a que no logran adquirir completamente los aspec-
tos segmentales y suprasegmentales del sistema fonolégico de la LE (Flege,
Murno y Mackay, 1995a, 1995b; Flege, Yeni-Komshian y Liu, 1999; Major,
2001; Oyama, 1982; Tahta, Wood y Loewenthal, 1981).

La adquisicion de segmentos depende en general del tiempo de expo-
sicién y de la experiencia con el uso de L2 (Flege, 1995). El desarrollo de
la percepcién y produccién del habla se realiza cuando las representaciones
cognitivas del lenguaje son materializadas por medio del input (Scovel, 1969).
Las formas del lenguaje son almacenadas en memoria, donde se crea la base
de las representaciones a largo plazo (Nygaard y Pisoni, 1998). A partir de
este escenario, se podria afirmar que una mayor experiencia en interacciones
con hablantes de L2 es un factor conducente a una mayor precisién en la
produccién de sonidos en L2 (Flege, 1995). No obstante, la relacién entre ex-
periencia y aprendizaje no es un tema simple de dilucidar. Se sabe que la edad
a la que un hablante de L2 es expuesto a la lengua meta, por ejemplo, es un
factor determinante para el logro de la adquisicion, no solamente en términos
de una pronunciacion global que incluya los rasgos prosédicos, sino también
en cuanto a la produccién de vocales y consonantes (Flege, Frieda y Nozawa,
1997; Flege y cols., 1995a; Munro, Flege y MacKay, 1996).

Numerosos estudios sobre el habla en L2 aportan resultados empiricos
sobre los efectos de la experiencia en la adquisicién y presentan compara-
ciones acerca de estudiantes con y sin experiencia que difieren en cuanto a la
duracion de sus estadias en los paises donde la L2 es utilizada como medio
de comunicacién. En estos casos, el tiempo de residencia es tomado como
indicador del nivel o grado de experiencia con la L2. Piske y cols. (2001),
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por ejemplo, observaron que varios estudios sobre acentos extranjeros fraca-
saron en brindar una explicacién clara en cuanto a los efectos que produce la
duracion de la estadia en paises donde la L2 es hablada (cfr. Oyama, 1979;
Tahta y cols., 1981; Thompson, 1991). Asimismo, otras investigaciones han
demostrado que los alumnos que cuentan con vasta experiencia en el uso de
L2 han tenido mejoras significativas en la produccién de su acento extranjero,
cercano al nativo (Flege y Fletcher, 1992). De los distintos enfoques, se infiere
que se trata de resultados en cierto sentido contradictorios o al menos incon-
sistentes. En primer lugar, es importante sefialar que el tiempo de residencia
puede no ser un buen indicador del nivel o grado de experiencia de uso de L2,
porque los estudiantes pueden hacer un mejor o peor uso de la calidad y canti-
dad de esa exposicién y uso de L2 en esos lugares donde se habla esa lengua.
Flege y MacKay (2004) sugieren que existen otros indicadores de experiencia
que son mas contundentes y relevantes. Estos investigadores demostraron que
los hablantes de L2 que hacen mayor uso de L1 perciben menor distincién
entre vocales en L2 que los alumnos que hacen menor uso de L1. Piske y cols.
(2001), por su parte, sefialan que el proceso de aprendizaje de los aspectos
fonéticos de L2 se acelera en un inicio, pero luego de un tiempo sufre una
especie de estancamiento (Flege, 1988; Flege, Munro y Skelton, 1992). Por
lo tanto, pasados los primeros meses, la exposicion adicional tiene efectos
minimos en la calidad de la produccién. Una tercera explicacion es que los
efectos de la experiencia en el aprendizaje cambian en relacién con los dife-
rentes fenémenos segmentales analizados. Trofimovich y Baker (2006), por
ejemplo, sefialan que existen algunos sonidos que son resistibles a la influen-
cia de la experiencia con L2. Para determinar con precision estas cuestiones
es necesario llevar a cabo otras investigaciones de caracter longitudinal, y que
requieren de comparaciones entre grupos de estudiantes con diferentes carac-
teristicas en cuanto a sus experiencias con L2.

Derwing y Murno (2008), por su parte, llevaron a cabo un experimento
longitudinal de escucha perceptiva durante doce meses en el que compararon
los efectos de la instruccién explicita de la pronunciacion con los efectos del
aprendizaje natural por medio de la exposicién, ambos casos en contexto de
enseflanza de inglés como L2. Trabajaron con tres grupos de alumnos (n=20
c/u): (i) eslovacos, (ii) chinos y (iii) hablantes nativos de inglés. Examinaron
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cinco casos problematicos: acento 1éxico, acento sintactico, entonacién, can/
can't, -ty/-teen en numeros, con el objetivo de determinar cuales son mas fac-
tibles de mejorar sin intervencién explicita y cuales no mejoran con el tiempo
de exposicién. Los resultados indicaron diferencias significativas con respecto
al efecto del tiempo de exposicion para los casos de acento sintactico, entona-
cion y las distincién entre -teen/-ty, en los numeros. Esto indica que para estos
casos, la percepciéon mejoré en ambos grupos. Sin embargo, la diferencia entre
can/can’t y el acento 1éxico necesitan intervencion explicita para ser mejora-
dos. Para comprender acabadamente cdmo los alumnos desarrollan la habili-
dad de la pronunciacién de una LE se requiere del estudio de la percepcién y
de la produccién del habla. En el marco de los enfoques comunicativos para la
enseflanza de lenguas (Levis, 1999), a pesar de que una excelente performan-
ce en tareas de escucha puede indicar que no hace falta ensefiar explicitamente
la habilidad de escucha perceptiva, la produccién de los alumnos en términos
de conexiones de pronunciacién con significado y lengua en uso (Larsen-Fre-
eman, 1995) requiere de este tipo de ensefianza.

En un estudio realizado en Canada, en el que participaron 100 estudiantes
adultos de L2, Derwing (2003) observé que la meta deseable por la gran ma-
yoria (95%) era adquirir una pronunciacién perfecta, igual a la de los hablan-
tes nativos. Timmis (2002) identificé que el 67% de sus encuestados aspiraba
a lograr el mismo objetivo. A pesar de que existen casos ocasionales de estu-
diantes adultos de L2 que han logrado adquirir una pronunciacién cercana a
la nativa, este fenémeno parece estar restringido a s6lo unos pocos individuos
que mostraron una motivacién (Moyer, 2004) o una aptitud especiales (Ioup,
Boustagi, El Tigi y Moselle, 1994). No se registran estudios empiricos a la
fecha que den cuenta de la conexién entre instruccion en pronunciacién en L2
y la erradicacion, por completo, del acento extranjero. Si bien se puede alentar
a los alumnos a lograr una pronunciacién en LE cercana a la nativa, seria ilu-
sorio hacerles creer que la eliminacién de un acento extranjero es posible por
medio de la instruccién formal (Derwing y Munro, 2005). Munro y Derwing
(1995) subrayan tres aspectos que caracterizan al habla con acento extranjero:
(a) el grado en el que el enunciado del hablante es realmente comprendido
por el oyente (inteligibilidad); (b) la percepcién del oyente acerca del grado
de dificultad encontrada para comprender un enunciado (comprensibilidad);
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y (c) en qué medida un acento extranjero difiere de la variedad del inglés
comunmente hablada por los hablantes nativos (grado de acento extranjero).

A pesar de que se asume que un mayor grado de acento extranjero implica
una reduccién en la inteligibilidad y comprensibilidad, esta ecuacién no siem-
pre se cumple. De hecho, investigaciones que estudian las correlaciones entre
estas dimensiones demuestran que operan de manera independiente (Trofi-
movich y Isaac, 2012). Normalmente, los enunciados en L2 sefialados por los
oyentes como ininteligibles e incomprensibles son percibidos con un alto gra-
do de acento extranjero. Sin embargo, la situacién inversa no se verifica, por
lo que los oyentes frecuentemente asignan puntajes altos en comprensibilidad
a los mismos enunciados que perciben con un alto grado de acento extranjero
(Derwing y Munro, 2009). Isaac y Trofimovich (2012, p. 479) sefialan que
“accentedness does not necessarily lead to poor comprehensibility or com-
munication breakdowns but tends to be overemphasized due to its perceptual
salience”. En otra investigacion Trofimovich y Isaac (2012) sugieren que, a
pesar de observarse una estrecha relacién entre grado de acento extranjero,
inteligibilidad y comprensibilidad, un acento no nativo no impide necesaria-
mente la comunicacién por habla porque todas estas dimensiones funcionan
de manera independiente.

Estudios sobre la inteligibilidad realizados con la técnica de transcripcion
indican que algunas muestras de habla cargadas de un alto grado de acen-
to extranjero son completamente inteligibles, mientras que otras no lo son
(Derwing y Munro, 1997; Murno y Derwing, 1995). La brecha entre lo inteli-
gible y lo que es percibido con un alto grado de acento extranjero, pero com-
prensible, puede explicarse en parte por medio del contexto. A pesar de que la
investigacion en el area indica que la inteligibilidad es una meta plausible y
realista, atin se necesita explorar en profundidad la relacién entre el fenémeno
del acento y la interferencia con el significado.

La mayoria de los materiales didacticos disefiados para la ensefianza de
la pronunciacién en LE centran su atencién fundamentalmente en el desarro-
llo de ciertos segmentos (Trofimovich y Issac, 2012). Si bien esta decisi6n
es valida, en tanto que el aspecto segmental contribuye significativamente
al desarrollo de la inteligibilidad, relega en cierto modo la importancia y el
rol que cumple el entrenamiento de la Fonologia suprasegmental (McNerney
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y Mendelsohn, 1992; Orion, 1997) para conseguir este objetivo. De hecho,
Celce-Murcia, Brinton y Goodwin (1996, 2010), Firth (1992), Gilbert (1993;
2008) y Pennington y Richards (1986) sostienen que los rasgos prosddicos
velocidad de habla, ritmo y entonacion contribuyen significativamente al de-
sarrollo de la comprensibilidad.

Anderson-Hsieh y cols. (1992) también argumentan a favor de la prioridad
que se les debe asignar a los rasgos suprasegmentales para facilitar la comu-
nicacion. Estos investigadores llevaron adelante un proyecto con 60 hablantes
no nativos de 11 nacionalidades diferentes. Demostraron que, a diferencia de
las desviaciones sonoras, el factor que produjo el mayor efecto en los resulta-
dos fue el prosodico. Asimismo, Derwing, Munro y Wiebe (1998) abogan por
el efecto que los rasgos suprasegmentales tienen sobre los segmentales para
el desarrollo de la comprensibilidad. Demostraron que la comprensibilidad de
algunos hablantes de L2 aumenta cuando utilizan una velocidad de habla mas
alta que la que normalmente emplean.

A pesar de que estos estudios dan cuenta de la importancia que los facto-
res prosodicos tienen para el desarrollo de la inteligibilidad/comprensibilidad
en contexto de enseflanza de inglés como L2, los efectos de la instruccién
en contextos donde se ensefia inglés como LE no han sido ain explorados
empiricamente. Couper (2003), Derwing y cols. (1997, 1998), MacDonald y
cols. (1994) y Perlmutter (1989), por ejemplo, sugieren que la ensefianza de
la pronunciacion de L2 mejora la produccién de los estudiantes. Asi como los
alumnos aprenden un punto gramatical en particular debido a su ensefianza
explicita (Spada, 1997), mediante la toma de conciencia acerca de la diferen-
ciacién entre sus propias producciones y las de los hablantes de L1 (Schmidt,
1990, 1995, 2001, 2010), los estudiantes de pronunciacién de LE podrian ha-
cer lo mismo. Es decir, nos preguntamos si los estudiantes de LE también se
pueden beneficiar con la ensefianza explicita de ciertas formas fonolégicas,
mediante la concientizacion lingiiistica de las diferencias entre sus produccio-
nes y las de los hablantes nativos de L1 (Lapkin y Swain, 1995).

En muchos contextos, el objetivo principal de la ensefianza de la pronun-
ciaciéon de LE sigue teniendo como propésito lograr que los estudiantes ad-
quieran una pronunciacién perfecta o cuasi perfecta, igual a la de los hablantes
nativos de inglés. Entendemos que, frente a la aparicién de nuevos enfoques
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comunicativos para la ensefianza de la pronunciacién (Celce-Murcia, 1983;
Celce-Murcia y cols., 2010; Dalton y Seidlhofer, 1994; Luchini, 2005; Luchi-
ni y Ferreiro, 2009; Morley, 1991, 1998), la adquisicién de una pronunciacién
perfecta no es una meta realista. Una meta més plausible seria plantear niveles
de acercamiento a una pronunciacién nativa. Para ello, es necesario recurrir
a la ensefianza explicita de los aspectos esenciales de la pronunciacion de LE
que cumplen un rol decisivo en la comunicacién. Con el objetivo de explorar
estos niveles de acercamiento a una pronunciacién nativa, en este trabajo se
propone evaluar y comparar el grado de incidencia del acento extranjero en la
produccién oral en LE de dos grupos de estudiantes del Profesorado de Inglés
de la Universidad Nacional de Mar del Plata.

En la proxima seccién se presentara la pregunta de investigacion y el mé-
todo utilizado, que comprende la descripcién del contexto, los participantes y
los instrumentos para la recoleccién de datos.

Pregunta conducente a la investigacion

Con el objetivo de explorar niveles de acercamiento a una pronuncia-
cion nativa, en este trabajo de investigacién se propone evaluar y comparar el
grado de incidencia del acento extranjero en la pronunciacién en LE de dos
grupos de estudiantes del Profesorado de Inglés de la Universidad Nacional
de Mar del Plata. Nuestra hipotesis inicial sugiere que un enfoque tradicional
para la ensefianza de la fonologia suprasegmental que incluye un componente
comunicativo (Grupo B), basado en la concrecién de tareas progresivas, con
foco en el desarrollo de la prosodia, contribuye a disminuir comparativamente
la presencia de acento extranjero en la pronunciacion del inglés como LE de
los alumnos. Para corroborar esta hip6tesis y delimitar el objetivo de este es-
tudio, nos planteamos la siguiente pregunta:

¢En qué medida el componente comunicativo contribuye a disminuir el
grado de acento extranjero en la pronunciacién en LE de los alumnos?

Método

Contexto

El contexto experimental donde se desarrollé la investigacion fue la asig-
natura Discurso Oral II (DOII). DOII es un curso de pronunciacién del inglés
como LE, con foco en la Fonologia suprasegmental, de 8 horas semanales y
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con una duracién total de 4 meses. Se dicta en el segundo afio de la carrera
de Profesorado de Inglés, Universidad Nacional de Mar del Plata, Argentina,
luego de que los alumnos aprobaron Fonética y Fonologia Inglesas I y II, dos
asignaturas del primer afio de la carrera. Estos cursos versan sobre la natu-
raleza y la descripcién de los sonidos del inglés. Por su parte, el objetivo de
DOII es equipar a los futuros docentes con las habilidades de pronunciacion
y recursos lingiiisticos necesarios para comunicarse eficaz y efectivamente
en diferentes contextos nacionales e internacionales, y para funcionar como
buenos modelos para sus futuros alumnos y otros hablantes de LE.

Participantes

Participaron en este estudio 50 alumnos de DOII. Los datos fueron reco-
gidos en el periodo comprendido entre 2002-2008. Los participantes fueron
seleccionados conforme a sus caracteristicas individuales y divididos en dos
grupos: grupo A (n =25) y grupo B (n = 25). El promedio de edad del grupo
A fue de 21,88 afios (20-41); el del grupo B fue de 21,60 afios (19-39). Los
participantes fueron seleccionados teniendo en cuenta la homogeneidad de
sus caracteristicas en cuanto a edad, sexo, afios de instruccién formal de inglés
previos al ingreso a la universidad, tiempo de permanencia en algtin pais de
habla anglosajona, si lo hubiera habido, y afio en que cursaron DOII. En la
Tabla 1 se sintetizan, en porcentajes, las caracteristicas y la conformacién de
ambos grupos:

Caracteristicas Grupo A Grupo B
Edad 21.88 (20-41) 21.60 (19-39)
Afios de estudios Previos de 1.2 7.12 (5-8) 7.32 (5-9)

Sexo

Masculino

12 % (1-25)

12 % (1-25)

Femenino

88 % (1-25)

88 % (1-25)

Tabla 1: Resultados en promedios de las caracteristicas de los grupos

Como se dijo anteriormente, se trabajo con dos grupos: Ay B. Cada
uno fue expuesto a un tratamiento diferente. El grupo A fue expuesto
a enfoque pedagogico tradicional, centrado en las reglas de pronuncia-
cion, la habilidad para percibir y discriminar sonidos y la capacidad
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de leer, imitar y reproducir en voz alta textos grabados por hablantes
nativos de esta lengua. El grupo B, por su parte, recibi6 un tratamiento
similar en cuanto al enfoque pedagogico utilizado con el grupo A, pero
a diferencia de éste, incluy6 un componente diferencial en el que los
participantes completaron una serie de tareas comunicativas, organi-
zadas en forma progresiva y con foco en determinados aspectos su-
prasegmentales a desarrollar, seguidos de periodos cortos de reflexion
y analisis metacognitivo. Este bloque comunicativo dur6 4 meses y
ocupd 2 horas semanales de las 8 horas asignadas al curso en total.

Instrumento para la recoleccion de datos

El instrumento empleado para la recoleccion de datos fue un test de ren-
dimiento oral (Luchini, 2004). Este test fue administrado en forma de pre- y
post-test a ambos grupos antes y después de los periodos de instruccién, co-
rrespondientes a cada tratamiento. Este test consta de tres tareas. En este ex-
perimento se empled solamente la tarea 2 (T2) que consiste en la descripcién
de dos fotos de personas haciendo diferentes actividades.

Secuencia de tareas comunicativas empleadas en el marco

del tratamiento administrado al grupo B

Recordemos que cada grupo fue expuesto a diferentes tratamientos. Por
un lado, el grupo A centr6 su atencion en la ensefianza de las reglas de pro-
nunciacion y la concrecion de ejercicios mecanicos basados en la repeticiéon
y la imitacion. Por otro lado, el grupo B recibi6 un tratamiento similar, pero
incorpor6 un componente comunicativo en el que los participantes comple-
taron una progresion de tareas con foco en el desarrollo de la prosodia, sin
descuidar la produccién del andamiaje segmental. Estas tareas fueron presen-
tadas y organizadas secuencialmente en un cuadernillo que consté de cuatro
modulos: (i) calidad de la voz, (ii) acento, (iii) entonacién y (iv) el inglés
como lengua franca (en inglés, ELF) (Luchini, 2006; 2013). La diferenciacién
en los tratamientos aplicados a cada grupo se realizé para evaluar y comparar
en qué medida el componente comunicativo contribuyé a disminuir el grado
de acento extranjero en las muestras de habla de los participantes.
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Material de habla

Como ya se mencionara oportunamente, el andlisis de las muestras de habla
se realizé sobre las grabaciones de la tarea 2 (T2) del examen oral (Luchini, 2004).
En esta tarea se pidié a los participantes comparar y contrastar individualmente
dos fotos. Las imagenes muestran personas realizando distintas actividades en
forma individual y/o grupal. Se eligi6 esta tarea porque la falta de interaccion
facilita el andlisis de cada muestra en tanto que no hay superposicion de voces
o solapamientos, ni cambios de adaptacion tonal por toma de turnos de palabra.

En cuanto al tamafio de la muestra de habla se seleccionaron 30 segundos
de grabacion tanto del pre- como del post-test, de cada uno de los 50 partici-
pantes, siempre en el marco de la T2 que tiene una duracion total de 1 minuto
y 50 segundos (3.52 a 5.00). El material analizado suma en total 50 secuencias
de habla. Cada una de estas secuencias fue delimitada por la utilizacién de
dos marcadores temporales después de los primeros 10 segundos de iniciada
la T2, y dentro de los 30 segundos estipulados: 4:12 y 4:42. Es decir, no se
incluy6 ni el comienzo ni la finalizacion de la tarea, lo cual permiti6 trabajar
con la porcion central de todas las grabaciones, extension de la sefial de habla
con mayor grado de fluidez.

Procedimiento

Se utiliz6 el método interevaluador. Diez hablantes nativos de inglés, re-
sidentes en Montreal, Canad4, con edad promedio 36,5 (27-55), 7 femeninos
y 3 masculinos, todos ellos especializados en la ensefianza de pronunciacién
inglesa en diferentes programas de estudios en Lingiiistica Aplicada en la Uni-
versidad de Concordia, fueron convocados para escuchar las grabaciones y
juzgarlas individualmente. Ninguno de los oyentes evaluadores reporté tener
algin impedimento fisico auditivo antes de realizar las escuchas.

Los resultados obtenidos por cada evaluador fueron luego comparados
entre si para determinar su grado de moderacién en sus evaluaciones. Para
realizar las mediciones, utilizaron una escala del tipo Likert con una progre-
sionde 1 a9, en la cual 1 indica fuerte presencia de acento extranjero, mien-
tras que 9 indica ausencia de acento extranjero.

Los evaluadores escucharon y analizaron las secuencias de habla pertene-
cientes al pre-test de ambos grupos. Posteriormente, y sin tener acceso a los
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resultados, se les solicit6 que, siguiendo el mismo protocolo procedimental,
escucharan y analizaran las grabaciones del post-test de ambos grupos. Se
intercalaron pausas de descanso de aproximadamente 3 minutos cada 5 graba-
ciones para evitar la fatiga de los evaluadores. Siguiendo este procedimiento
procedieron a escuchar y analizar todas las muestras de habla.

Resultados

Andlisis Multivariado de Varianza (MANOVA)

Este analisis revel6 diferencias significativas de acuerdo con el grupo de-
finido por el tipo de tratamiento administrado F (8, 41) = 2,820 p<0,05. El
ANOVA univariado revel6 diferencias estadisticamente significativas en el
pardmetro evaluado F (1, 48) = 4,942 p< 0,05. La exploracion de medias en
la Tabla 2 permite observar que el grupo A obtuvo puntajes de diferencia mas
elevados en este parametro. Recordemos que, en el caso de esta variable, un
puntaje mas elevado indica mayor presencia de acento extranjero en LE.

Grado de acento extranjero
Pre-Test Post-Test
Grupo A 4,72 5,03
Grupo B 5,28 5,23

Tabla 2: Analisis de Varianza

Estas diferencias se pueden observar también mediante los graficos de
caja, donde se suministra informacién sobre los valores minimos y maximos
alcanzados por ambos grupos con respecto al grado de acento extranjero.
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14

14

Srupo

Gréfico de caja: Valores minimos y maximos de ambos grupos

En sintesis, el grupo A logr6 un puntaje comparativamente mds alto en
el grado de acento extranjero que el obtenido por el grupo B. Cabe recordar
que, para este parametro, un puntaje mas alto no implica necesariamente una
mejor performance en la practica de la pronunciacion de la LE. Por cierto, un
aumento en el grado de acento extranjero implica un mayor nivel de transfe-
rencia del acento de la L1 en la produccién de L2.

Discusion

Se sabe que contar con un acento cercano al nativo es siempre digno de
admiracion y elogio, lo que resulta beneficioso para el alumno que aprende
una LE, porque contribuye a aumentar su autoestima y supone también una
buena tarjeta de presentacion ante los hablantes nativos del idioma (Rigol,
2005). El acento extranjero esta estrechamente ligado con la entonacién del
hablante y no con la pronunciacién de sonidos aislados. En los alumnos de LE
constituye un recurso prosddico relevante.

El grupo A logré un puntaje comparativamente mas alto que el del grupo
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B en cuanto al grado de acento extranjero. Debe recordarse que una mayor
diferencia en determinados puntajes no implica necesariamente una mejor ad-
quisicion o practica de la pronunciacién de una LE, tal como ocurre con el
parametro grado de acento extranjero. Como ya se mencion0, para esta varia-
ble en particular, por ejemplo, una calificacién mas alta representa una mayor
transferencia del acento de L1 en la producciéon de LE.

Al manifestar una mayor presencia de acento extranjero en su produccion,
el grupo A demostré un cierto alejamiento de una pronunciacién cercana a la
de los hablantes nativos de inglés. En el contexto de este estudio, como ya fue-
ra mencionado anteriormente, la aproximacién a una pronunciacién cercana
a la hablada por los nativos de esta lengua reportaria a los alumnos —futuros
profesores de inglés— una serie de beneficios. A nivel personal, gozarian de
una mejor acogida en la comunidad lingiiistica. A nivel profesional, en un
futuro, deberan actuar como modelos de sus propios alumnos y de otros estu-
diantes de L2 (Cortés, 2002). De todas formas, queda a criterio de cada par-
ticipante, y sera su responsabilidad decidir si aceptan o trabajan arduamente
para disminuir su acento extranjero.

Llegados a este punto, es necesario abordar la pregunta de investigacién
que da sustento a la realizacion de este estudio, en la que nos planteamos
en qué medida el componente comunicativo contribuye a disminuir el grado
de acento extranjero de los alumnos. Los resultados nos permiten verificar y
validar la hipétesis formulada inicialmente, porque el tratamiento aplicado
al grupo B, que incluy6 el componente comunicativo, contribuy6 significa-
tivamente a reducir el grado de extranjeridad (en inglés, foreignness)? en la
produccién de los alumnos.

En el caso particular de los profesorados de inglés en la mayoria de las
universidades argentinas, un acento cercano al nativo continda siendo, en la
actualidad, uno de los principales objetivos lingiiisticos a lograr por parte
de los docentes y estudiantes. Se supone que una pronunciacién cercana a
la nativa les brindaré a los futuros profesionales una serie de herramientas
lingiiisticas ttiles para poder desempefiarse con mayor comodidad y eficacia
en diferentes contextos académicos y, al mismo tiempo, les permitira actuar

2 El concepto de extranjeridad refiere a lo que emerge como una especie de conflicto entre algo
diferente y el esfuerzo para internalizar una lengua extranjera (Cfr. Lopez y Tello, 2012).
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como modelos o puntos de referencia a sus futuros alumnos y a otros estu-
diantes de LE.

De los hallazgos obtenidos, se desprende una serie de ventajas relacionadas
con la incorporacién del componente comunicativo a la clase de pronunciacién
de LE. Por un lado, brinda a los alumnos la posibilidad de participar en expe-
riencias de aprendizaje que los estimulan a relacionar la forma con el significa-
do, a la vez que intentan controlar las anomalias que se presentan al aprender
una LE. Los alumnos completaron tareas que demandaron procesos cognitivos
de conceptualizacion®, formulacién y articulacién que requirieron la manipu-
lacién de la forma con el significado. La concrecién de tareas organizadas en
un sistema que promueve la concientizacion o sensibilizacion fonolégica, junto
con estrategias metacognitivas, contribuye a incrementar en los estudiantes los
niveles de motivacién y autoestima y propicia en ellos la consecucién de los
niveles de la competencia lingiiistica en el dominio de la LE (Breen y Candlin,
1980; Breen, 1987; Bruton, 1993; Candlin, 1990; Estaire y Zanén, 1990, 1994;
Hymes, 1967; Lam, 2009; Lightbown, 2000; Long, 1985, 1994; Long y Robin-
son, 1998; Martin Lopez, 2009; Spada, 1997; White y Ranta, 2002).

Otro de los elementos que se incorpor6 dentro del marco del tratamiento
al que fue expuesto el grupo B fue la atencion a la forma®. Long y Robinson
(1998), Spada (1997) y Schmidth (2010) afirman que, durante los ultimos

3 “Conceptualization” is concerned with the macro-planning of the direction and phrases of the
discourse, and with planning the conceptual — referential, interpersonal, illocutionary and, where rele-
vant, perlocutionary — content for each message. A pre-planned message is then provided by the concep-
tualizer as input to the formulator. Formulator is thought of as drawing on a lexical store, a grammatical
store, and a syllabary in order to express the intended message, by accessing, grouping and ordering
morphemes and collocational chunks. The output of the formulator is a phonological plan, priming the
speaker for the articulation of the utterance. Articulation itself is the process whereby the prepared sting
is physically produced, including the interweaving of selected patterns of stress, rhythm and intonation”
(Bygate, 2001, p. 162).

4 La atencion a la forma lingiiistica, en este caso en particular la fonol6gica, se concibe por medio
del feedback comunicativo (en inglés, communicative feedback), que capta la atencion de los alumnos y
los hace focalizar en la diferencia entre el aducto (en inglés, input) y el educto (en inglés, output). Esta
técnica fomenta la toma de conciencia (en inglés, noticing) del uso de ciertas formas lingiiisticas que
de otra forma pasarian inadvertidas (Long y Robinson, 1998). Noticing the gap o la toma de concien-
cia acerca del vacio de informacién, es decir, la concientizacion lingiiistica de las diferencias entre el
aducto y el educto, favorece la adquisicion de la L2 (Schmidt, 1990, 1995; 2010; Lapkin y Swain, 1995,
Doughty y Williams, 1998).
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afios, los efectos de este aspecto en el desarrollo de una LE han cobrado un
marcado interés en el area de la Lingiiistica Aplicada. Spada, por su parte, sos-
tiene que la instruccion basada en la atencién a la forma cuenta con numero-
sos beneficios. Spada y Lightbown (1993), por el otro, sefialan que en funcién
de la naturaleza y tiempo de exposicién a estas formas, luego del periodo de
instruccién, parecen perdurar a lo largo del tiempo.

Asumiendo que la atencion a la forma es necesaria para mejorar la produc-
cién oral de los alumnos, el interrogante se plantea sobre a qué formas deberia-
mos prestar mayor atencién. Elliot (1997), MacDonald, Yule y Powers, (1994),
Yule y MacDonald (1995) y Perlmutter (1989) han desarrollado una serie de
estudios sobre el tema en los cuales se han documentado cambios significativos
en la pronunciacién de los participantes. Sin embargo, estas investigaciones no
han brindado mediciones empiricas acerca de los efectos de estos cambios en
contexto de ensefianza de inglés como LE. Por lo tanto, a la fecha, no existe una
clara indicacién acerca de cudles son los aspectos o rasgos fonol6gicos que ne-
cesitan mayor atencién en la clase de pronunciacion en LE para lograr una ma-
yor inteligibilidad y un acento mas cercano al hablado por los nativos de inglés.

La metacognicién fue otro componente significativo que formé parte de
este componente comunicativo. La metacognicion se refiere al control que los
alumnos pueden realizar durante su aprendizaje, e incluye la planificacion de las
actividades cognitivas, el control del proceso intelectual y la evaluacién de los
resultados. White y Rant (2002), Lam (2009) y Lightbown (2000) sugieren que
la instruccién que contiene un componente metalingiiistico sustentado en la me-
tacognicion es conducente a una mejor adquisicién de una LE, porque cuando
los alumnos toman conciencia de cémo el lenguaje es adquirido, eventualmente
logran mayor precision lingiiistica en sus producciones (Schmidth, 2010).

Conclusiones y limitaciones del estudio

El objetivo de esta investigacion fue evaluar el impacto de la incorporacién
de un componente comunicativo a un enfoque tradicional para la ensefianza de
la Fonologia suprasegmental y compararlo con otro tratamiento que no lo in-
cluy6. Las mediciones se hicieron tomando como referencia el grado de acento
extranjero de las muestras de habla grabadas por los alumnos. Los resultados
mostraron que el grupo expuesto al bloque comunicativo logré disminuir signi-
ficativamente su grado de acento extranjero en comparacion con el otro grupo.
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A pesar de haberse verificado la hipétesis formulada en un inicio, en este
punto, es necesario plantear una serie de cuestiones que responden a las li-
mitaciones del estudio. En primer lugar, en el presente trabajo el anélisis del
efecto del componente comunicativo se hizo por medio de la evaluacién de
una sola variable: el grado de acento extranjero. Hubiera sido importante ha-
ber explorado la medida en que la inclusién de este componente habria im-
pactado en el desarrollo de otras variables tales como la fluidez discursiva, la
velocidad de habla, el ritmo, la localizacién de acentos, entre otras. Evaluar
otros parametros del habla en el contexto de este experimento hubiera permi-
tido analizar la fuerza y direccién de una relacién y proporcionalidad entre
dos o mas variables.

Sabemos que adquirir un acento cercano al nativo otorga una serie de
beneficios a nivel profesional, social e incluso personal. Sin embargo, reducir
el grado de acento extranjero no implica necesariamente mejorar la inteligibi-
lidad fonoldgica o la comprensibilidad en el habla, dos pilares fundamentales
para que la interaccion verbal en LE sea exitosa. Recordemos que estas tres
dimensiones del habla funcionan de manera independiente (Trofimovich y Is-
sac, 2012). Por tanto, seria interesante explorar el efecto de la incorporacién
del componente comunicativo en la inteligibilidad y la comprensibilidad de
los estudiantes, y verificar si frente a los tratamientos utilizados en este trabajo
estas dos variables se comportan del mismo modo en que lo hizo el grado de
acento extranjero.

Las muestras de habla utilizadas para realizar las mediciones en este es-
tudio correspondieron a una porcién de habla proporcionada por la T2 del
test de rendimiento administrado a cada grupo (Luchini, 2004). Teniendo en
cuenta que el test oral consiste en tres actividades, y que cada una propone
diferentes niveles de interaccion verbal entre los participantes —por ejemplo,
para completar la T3 (tarea 3) los alumnos grabaron la resolucién de un deter-
minado problema en pares— seria interesante evaluar el efecto de cada tarea,
bajo diferentes tratamientos, en el desarrollo de la pronunciacién en LE, y en
particular su impacto en el grado de acento extranjero.

Cruzar los datos numéricos obtenidos en este estudio con hallazgos de va-
lor, provenientes de otras fuentes de naturaleza mas cualitativa, hubiera permiti-
do brindar adecuacién explicativa de algunos de los fendémenos que subyacen el
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desarrollo de la habilidad de pronunciacién en LE. Para la realizacién de futuros
estudios de este tipo, sugerimos agregar el analisis de datos cualitativos prove-
nientes de cuestionarios, entrevistas o informes autoevaluativos de los alumnos.
En linea con el presente trabajo, y teniendo en cuenta estas limitaciones y sugeren-
cias, proponemos la realizacién de nuevos estudios en otros contextos y con otras
muestras poblacionales para comparar y expandir los hallazgos aqui obtenidos.
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Contextos fénicos y valores pragmaticos del
alargamiento segmental en el habla coloquial
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Introduccion
Desde una vision del plano fénico enmarcada en la Fonopragmatica (Hi-
dalgo Navarro, 2009, 2014) y, en coincidencia con Cuadros Rios (2014) sobre
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la relevancia comunicativa de la duracién segmental en la generacion de sen-
tidos, nos proponemos ahondar en el estudio del alargamiento segmental y sus
instrucciones pragmaticas.

La Fonopragmatica es una disciplina especifica propuesta por Hidalgo
Navarro (2009, 2014). En ella se aborda el estudio de todos los fenémenos fo-
nicos a nivel segmental, suprasegmental y paralingiiistico; fenémenos, como
se sabe, capaces de modalizar nuestras emisiones.

En este trabajo, hemos iniciado la exploracion de los alargamientos seg-
mentales y hemos esbozado una taxonomia que da cuenta de estas huellas
fénicas como recursos lingiiisticos que funcionan en dos dimensiones:

e como operadores con efecto sobre la fuerza expresiva,

e como operadores con efecto sobre la dindmica discursiva.

Es sabido que cada segmento del habla tiene una duracién inherente que
le es propia y una duracién combinatoria que depende de su entorno fénico.
Sin embargo, en lenguas como el espafiol en que el alargamiento segmental
no representa un rasgo distintivo en el sentido del estructuralismo praguense,
los segmentos pueden también alargarse por otras cuestiones. En este caso,
este fendmeno es considerado y descripto como un rasgo fénico propio de la
funcién expresiva o apelativa aunque también sociolingtiistica, idiolectal y de
identificacién individual. Es sobre este tipo de alargamientos que centramos
nuestra atencion; luego de llevar a cabo un andlisis cuantitativo de los contex-
tos fonicos, exploraremos los valores pragmaticos que subyacen en diversos
casos extraidos de conversaciones coloquiales. Pretendemos asi mostrar la
relevancia de estos mecanismos fonicos suprasegmentales en el lenguaje ha-
blado espontaneo y aportar al avance de la interfaz fonopragmatica.

Este trabajo se organiza sobre la creencia de que en la emisién de la voz
en espafiol, el alargamiento de los segmentos puede generar unidades de sen-
tido no estrictamente fonoldgicas pero si con un alto y evidente rendimien-
to pragmatico, discursivo y expresivo. Asi, coincidimos con Cuadros Rios
(2014) en que no hay rasgos fonoldégicos no pertinentes, sino que todos son
relevantes: ya que no solo posibilitan la de/codificacién en la comunicacién
sino que también permiten expresar valores comunicativos y generar, asi, sig-
nificados diferentes.
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La cantidad o duracidn de los segmentos del habla

Hablar de la cantidad de un sonido es hablar de su duracién de emision
(Obediente, 1998, p. 198). En efecto, todo segmento del habla, para ser reco-
nocido como tal, tiene una dimension temporal que le es caracteristica y que
suele denominarse cantidad o duracion segtin se hable desde una dimension
fisica o desde una dimension psicoldgica.

Suele distinguirse la duracién inherente u objetiva de la duracién com-
binatoria. La primera, puede ser calculada para cada sonido especifico y de-
pende de cualidades intrinsecas del sonido. Asi, ciertos segmentos son por
naturaleza mas largos que otros: las vocales abiertas son mas largas que las
cerradas y las vocales orales mas cortas que las nasales, las consonantes oclu-
sivas sordas mas largas que las sonoras correspondientes (Thania Villamizar,
2002). Estas diferencias de duracion, propias de cada segmento, mensurables
en centésimas o milésimas de segundo, suelen verse modificadas en el discur-
so por factores como el entorno fonético, la velocidad del habla propia de cada
individuo, su posicion segtlin sea en silaba atona o tonica. Se habla en estos
casos de una duracién combinatoria. La duracién inherente y la combinatoria
son especificas para cada lengua y aun dentro de una misma lengua presentan
variaciones regionales y sociolectales e individuales. Asi por ejemplo Malm-
berg (1971, p. 41) insiste en el alargamiento considerable de las vocales argen-
tinas en relacién a las del espafiol europeo.

Como se vera a continuacion, independientemente de la duracién inhe-
rente o combinatoria de los segmentos, analizaremos el alargamiento segmen-
tal marcado que proyecta significados pragmaticos especificos y que cumple
funciones discursivas particulares.

Metodologia de trabajo

Para este estudio, hemos utilizado un corpus conformado por diez horas
de grabacion de discurso coloquial perteneciente a hablantes de espafiol de
Buenos Aires, cuyas edades oscilan entre los 20 y 40 afios. De la totalidad del
corpus, se relevaron 240 minutos de grabacion que arrojaron 250 ocurrencias
de alargamientos segmentales marcados.

Los enunciados correspondientes a los casos hallados fueron volcados
en una grilla y sometidos a una primera interpretacion de su valor lingiiis-
tico-comunicativo. Esto permitié la confeccion de una taxonomia de los
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valores semanticos y pragmaticos hallados. Proponemos asi las categorias
que se muestran en el siguiente cuadro, sobre las cuales se trabaja en esta
presentacion.

Cuadro 1: Alargamiento segmental como recurso lingtiistico

Marca del trabajo de formulacién (titubeos, repeticiones)
Operador con efecto sobre
la dindmica discursiva Recurso para la negociacion de turno

Reforzador de calidad y cantidad
Reforzador de la funcién interpersonal (apelativa y fatica)

Operador con efecto sobre | Reforzador/mitigador de la funcién de la (des)aprobacién/(des)
la fuerza expresiva acuerdo

Reforzador con funcién focalizadora de una unidad informativa
con o sin caracter acumulativo

En una segunda etapa, luego de editar aisladamente en nuevos documen-
tos de audio los casos hallados, se trabajo en la confeccién de herramientas
que nos ayudaran a profundizar la descripcion en vistas a detectar pautas que
permitieran probar que estos alargamientos tienen un comportamiento que no
es completamente aleatorio. Es asi que se tuvieron en cuenta:

* Laposicion del alargamiento en la palabra: segtin se trate de una sila-
ba atona o ténica y el tipo de palabra en que se encuentra, segtin sea
monosilabica o polisilabica, en este dltimo caso, si se trata de palabra
oxitona, paroxitona o proparoxitona.

* El contexto segmental: segin se trate de alargamientos en silabas
abiertas o cerradas. En el primer caso, se analiz6 el tipo de vocal; en
el segundo, el tipo de consonante final de silaba.

+ El alargamiento segtin se trate de un recurso independiente o combi-
nado como en el caso de palabras con significados escalares.

El cuadro 2 muestra en detalle cudles fueron los rasgos que se observaron
durante esta etapa del andlisis:
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Cuadro 2

Caso relevado

Posicion de la acentuacion Silaba ténica

Silaba atona

Oxitona
Tipo de palabra Paroxitona
Proparoxitona
Libre
Tipo de silaba Cerrada (fricativa u oclusiva sorda/sonora)

Sintaxis + Prosodia

Recursos combinados Morfologia + Prosodia

Léxico + Prosodia

Recurso independiente

En esta ponencia, llevaremos a cabo una lectura de los resultados del ané-
lisis cuantitativo arrojado por los parametros descriptos, a la luz de los valores
pragmaticos presentados en el primer cuadro.

Analisis cuantitativo de los contextos segmentales
de los alargamientos vocalicos y consonanticos

El anélisis del comportamiento de los segmentos alargados arrojo resul-
tados en cierta medida esperables. En efecto, como se observa en el grafico 1
(ver gréficos en el Apéndice), hemos encontrado una cantidad mayor de casos
de alargamientos en silabas libres.

Del gréfico 2, se desprende que los alargamientos ocurren, mayoritaria-
mente, en silabas ténicas. Sin embargo, también hemos hallado ocurrencias de
alargamientos en silabas habitualmente atonas alcanzadas por acentos expre-
sivos. En estos casos el valor expresivo es aiin mas marcado.

Por otra parte, el 84% de los alargamientos encontrados se presenta en
segmentos vocalicos mientras que solo el 16 % es consonantico.

En concordancia con la frecuencia de uso de las vocales en nuestra lengua
que prioriza los segmentos vocalicos frontales [a/e/i], la mayor cantidad de
alargamientos encontrados en nuestro estudio, corresponde a estas vocales,
siendo la “e” y la “a” las que mas se alargan (ver grafico 3).
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Las consonantes que muestran una duracién considerable son, en orden de-
creciente, la “t”, “n”, “1”, “s” y “m”. Como se puede observar en el grafico 4, las
consonantes réticas predominan, tanto en su version percusiva como en la vibran-
te. La segunda consonante que se alarga con mayor frecuencia es la nasal “n”.

Del mismo modo, y de acuerdo con la tendencia de la lengua espafiola, el
nimero de palabras paroxitonas que presentan alargamientos segmentales es
mayor al de las oxitonas y proparoxitonas, como se advierte en el grafico 5.

También encontramos un numero significativo de alargamientos en mo-
nosilabos, especialmente cuando ocurren como operadores de la dindmica
discursiva (ver grafico 6).

Por lo general, los alargamientos se producen como recursos indepen-
dientes, pero en muchas ocasiones, el segmento se alarga como un recurso
combinado, es decir, que a las instrucciones escalares de la palabra se le su-
man aquellas aportadas por la duracién segmental. Como resultado, la palabra
incrementa su fuerza expresiva mas alld de aquella que intrinsecamente le
pertenece (ver grafico 7).

Analisis fonopragmatico de los alargamientos

A continuacion, partiendo del recorrido de los datos cuantitativos que aca-
bamos de realizar, y teniendo en cuenta la taxonomia mostrada en el cuadro 1,
analizaremos la incidencia de los alargamientos segmentales en la produccion
de sentidos.

Consideramos que estos recursos tienen un caracter lingiiistico y funcio-
nan a nivel semantico-pragmatico de dos maneras diferentes:

1. Como operadores que inciden sobre la dindmica discursiva de la in-
teraccion, ya que los hablantes los utilizaron como pausas rellenas
durante la planificacién de su discurso o para organizar los turnos
durante los intercambios conversacionales.

2. Como operadores con efecto sobre la fuerza expresiva.

Alargamientos que funcionan como operadores con efecto

sobre la dindamica discursiva.

De los casos relevados, el 50 % de los alargamientos se corresponden con
aquellos que funcionan como operadores de la dindmica discursiva. De ese
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50%, el 46% se presenta en casos que inciden sobre el trabajo de formulacion,
tales como el titubeo, la repeticién o pausa rellena. Solo el 4% de los alarga-
mientos relevados corresponden a instancias en las que el hablante muestra su
deseo de pedir o retener el turno.

Alargamientos que son marcas del trabajo de formulacion

Es sabido que ademds de las pausas silenciosas existen aquellas que los
especialistas denominan pausas rellenas, no silenciosas o pausas sonoras. Es-
tas se producen cuando el habla se detiene y el punto natural de descanso
engendra sonidos que son distintos para cada lengua y constituyen diversos
elementos de apoyo.

Esta categoria de pausas engloba a su vez varias subcategorias que Can-
dea (2000) denomina marcas del trabajo de formulacién, entre las que el
alargamiento segmental ocupa un lugar preponderante. Estas manifestacio-
nes estan estrechamente vinculadas a la duda y esfuerzo de codificacion del
locutor, por lo que aparecen principalmente en el discurso oral espontaneo y
no tienen relacion con la funcién expresiva. En nuestro corpus, la incidencia
de casos en que se manifiesta este tipo de alargamiento segmental es notoria.
Efectivamente, como hemos dicho, el 46 % de los alargamientos hallados se
corresponde con esta funcion.

El entrecruzamiento entre la cantidad de silabas y las seis funciones des-
criptas anteriormente —en el cuadro 1, en §2— revela que los monosilabos
encabezan la ocurrencia de alargamientos asociados a la formulacién. Entre
los items cuasi lexicales, también llamados muletillas, el de mayor ocurrencia
es “eh::”, que se produce indefectiblemente con alargamiento cada vez que
aparece en el corpus:

COLO010¢ linea 284 / 11:56” “ no digamos eh:: m::”

Hemos observado, por otra parte, que en el uso del recurso de la repeti-
cion, es siempre el primer término el que presenta el alargamiento segmental

> El uso de “::” indica la ocurrencia del alargamiento segmental marcado.

6 COL es el nombre que utilizamos para los registros de conversaciones coloquiales. Actualmente,
el corpus GrEFo cuenta con 46 conversaciones. Las transcripciones, en su mayoria, pertenecen a alum-
nos de la catedra de Diccion Inglesa 2 de nuestra facultad y estan siendo revisadas para su posterior
publicacién online.
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porque es el momento en que se manifiesta el esfuerzo mayor de codificacién
por parte del hablante:

COL 01 linea 53/ 2:06’ “...la:: la rotonda
COL 01 linea 55/ 2:12’ “el:: el lance”

Esto se interpreta como una marca de organizacion del decir que permite
ganar tiempo ante la urgencia de hallar la palabra olvidada o la palabra nece-
saria en el aqui y ahora de la emision.

Es interesante notar que, en tres casos de planificaciéon discursiva, los
hablantes agregan, al final de un alargamiento vocélico, el fonema bilabial
nasal /m/: “pero::m::” “este::m::”. Esta inclusion de un segmento consonan-
tico que permite una articulacién en posicién de reposo le da més tiempo al
hablante para repensar su emision sin mayor esfuerzo articulatorio.

(4) COL 09 linea 21-23/ 1 09 “... los deja un poquito/este:: /m::/ mds
estem::/ como si/...”

Resulta relevante sefialar también aquellos casos en que un mismo lexema
cambia su valor pragmatico segtin el alargamiento se encuentre en el primer o
segundo segmento —en el caso de los monosilabos—, o en la silaba t6nica o
la &tona, en el caso de los polisilabos. Asi, en los ejemplos de monosilabos que
se muestran a continuacion, si se alargase el segmento consonantico inicial,
estariamos frente a un valor pragmatico de duda o titubeo; por el contrario, si
el alargamiento se produjera en el segmento vocalico final, estariamos frente
a un valor pragmatico de énfasis y focalizacion:

S:i/si::
N:oo / No::

Alargamientos como recurso para la negociacion de turno

Conversar es un proceso dindmico que se despliega en el tiempo; cada
emisién instaura un vinculo con lo que precede y a su vez determina en cier-
ta forma lo que puede seguir (Carranza, 2015). Durante la conversacion, se
ponen de manifiesto estrategias diversas para reclamar, ceder o mantener el
turno. En este estudio, observamos que el 4% de los alargamientos se produce
en el momento la negociacion de turnos en la interaccion.
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Segun hemos observado, el alargamiento vocalico de la silaba final de
palabra puede operar como un recurso para mantener el turno:

(1) COL 01 linea 266 / 9:53 “...hoy me cont6 una mamd:: “

Suele ocurrir también en nuestro corpus que el alargamiento se da en
expresiones del tipo muletilla en las que el hablante pareceria poner de ma-
nifiesto su deseo de no ceder el turno, como ocurre en el siguiente ejemplo:

(2) COL 06 linea 119/ 3:18 “.eh:: viste::”

Finalmente, hemos encontrado casos, menos frecuentes, en que el alar-
gamiento vocdlico es utilizado para apoderarse intempestivamente del turno
de habla:

(3) COL 01 linea 10/ 0:30’ “a::noche”

Es interesante observar en este tltimo ejemplo como una silaba atona se
transforma en ténica. Efectivamente, en este caso, es la primera silaba la que
acarrea el acento principal de la palabra.

Alargamientos que funcionan como operadores con efecto

sobre la fuerza expresiva

De los casos relevados, el otro 50% de los alargamientos segmentales
afectan la fuerza expresiva y aportan matices pragmaticos diversos en la emi-
sion. Vale la pena aclarar, sin embargo, que las diversas funciones descriptas
en la taxonomia que proponemos en el cuadro 1 en §2 no se comportan como
compartimentos estancos, ya que encontramos casos en los que estas se sola-
pan y se dificulta determinar cudl es la funcién que prevalece.

Alargamientos que funcionan como refuerzo de cantidad

y/o calidad

Segun Cuadros (2014), el uso del alargamiento segmental como cuantifi-
cador intensivo de grado alterna con otros procedimientos gramaticales, morfol6-
gicos y lexicales. En nuestro corpus, el 25% de los casos de alargamiento segmen-
tal se presenta como un recurso empleado por los hablantes para poner en relieve la
calidad o la cantidad como rasgo distintivo de una entidad. Efectivamente, la marca
prosadica de este tipo de reforzador se impone o se superpone sobre la eleccién
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léxica —generalmente adjetivos o adverbios— como estrategia discursiva de
alta expresividad. Es asi que cuando el hablante incrementa la duracién de un
segmento, el valor comunicativo de lo enunciado se enriquece e invita a una
reinterpretacion del sentido béasico de la palabra sobre la que ocurre.

La utilizacién de este recurso prosédico podria dar cuenta de un grado
maximo, o al menos elevado, de emotividad por parte del hablante, lo cual
posibilita una alta cercania dial6gica entre emisor-receptor. Por otra parte,
resulta ser un recurso economico y flexible ya que codifica por superposicion
de rasgos en una secuencia silabica. Esto hace que resulte una estrategia muy
habitual en el discurso coloquial.

Los ejemplos que siguen muestran casos de operadores de calidad y can-
tidad. Aquellos que coinciden con lo que llamamos recurso combinado, in-
crementan significativamente el valor escalar intrinseco del item sobre el cual

» o« »,

operan. Nos referimos a palabras como “na::da”, “mu::y”, “bueni::s::imo”:

(1) (COLO09 linea257 / 11:14°) “...bueni::simo”’
(2) (COL 02 linea 47 / 5:05’) “...le cuesta ho::rrores”

Los casos coincidentes con lo que hemos descripto como recurso indepen-
diente se erigen como operadores de cantidad o calidad precisamente a partir del
alargamiento segmental en el contexto enunciativo en el que ocurren.

(1) (COLO2 linea 19/ 2:54%) “ ...chiqui::to, chiqui::to “
(2) (COLOG6 linea 36 / 0:58’) “Gor::do inmundo”

Por otra parte, hemos hallado series enumerativas en las cuales este re-
curso muestra un hablante que pretende hacer mas comprensible, significativo
y concreto su mensaje de modo tal que su ascendencia sobre el interlocutor
sea mayor y le permita reforzar todo tipo de argumento. En numerosos casos
de series enumerativas del corpus, se observa un alargamiento vocalico en la
silaba ténica de cada uno de los elementos de la serie. Este recurso ralentiza
evidentemente el discurso produciendo un efecto acumulativo y acentuando la
funcién didactica por medio de la focalizacion de términos.

(1) (COL 05 linea 29/1:30’) “...si tomo ma::te o té:: o café:: o lo que
fuere”.
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Alargamientos que funcionan como refuerzo de la funcion

interpersonal (apelativa y fdtica)

Es sabido que esta funcién esta orientada al canal de comunicacion entre
el emisor y el receptor. Su proposito es iniciar, prolongar, interrumpir o fina-
lizar una conversacion o bien sencillamente comprobar si existe algtin tipo de
contacto. Asi, su finalidad no es principalmente informar, sino facilitar el con-
tacto social para poder transmitir y optimizar posteriormente mensajes de ma-
yor contenido. En este trabajo, hemos considerado como recurso lingiiistico
de la funcioén interpersonal a los vocativos, el modo imperativo, la utilizacién
deliberada de elementos afectivos, adjetivos valorativos, asi como unidades
que utilizamos para iniciar, mantener o finalizar la conversacion o el turno,
como lo son “por supuesto, claro, ah claro”, entre otras. En numerosas oca-
siones, estos componentes aparecen en nuestro corpus con alargamiento voca-
lico, en particular “cie:rto” y “cla::ro” reforzando de este modo la sefial de que
el canal funciona correctamente y de que el mensaje llega sin interrupcion.
Segtin hemos observado, el 9% de los casos relevados corresponde a la fun-
cion interpersonal y se encuentran reforzados por el alargamiento segmental.

(1) COL 046 linea 123/08’ “Abue::10”
(2) COL 021 linea 106/ 04’ “ mira:::lo”
(3) COL 05 linea 66/ 02’ “[cla::ro si] el va si tengo que comprar...”

Alargamientos que funcionan como reforzadores o como

mitigadores de la (des)aprobacion o del (des)acuerdo

Leech (1983) sostiene que en la conversacion coloquial existe una ten-
dencia entre los interactuantes a exagerar el acuerdo y mitigar el desacuerdo,
utilizando diferentes estrategias. En nuestro corpus, encontramos numerosas
expresiones de este tipo. Efectivamente, el 13% de los casos relevados se
corresponde con esta funcién. Entre los casos de acuerdo parcial, se encuentra
por ejemplo “si::, no sé”, que, ademas de declarar la imposibilidad de proveer
de informacion, tiene la funciéon de evitar un desacuerdo explicito (Tsui 1991,
p. 607). El alargamiento de la /i/ en “si::” intensifica el acuerdo y mitiga el
desacuerdo que se producira a continuacion.

También hemos encontramos numerosos casos en los que el conector

il

adversativo “pero::”, al que Pomerantz (1975, p. 67) denomina marcador
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de transicion y que es usado tras elementos de acuerdo para producir un turno
de desacuerdo, se produce con alargamiento vocalico. En ambos casos este
recurso prosédico mitiga el desacuerdo.

(1)COL 02 linea 66 / 6:02° “... si :;,no sé :: “
(2)COL 06 linea 844 / 23:27’ “ =bueno, pero::”

El fragmento que sigue, (20), sin embargo, no posee estas expresiones;
pero, aun asi, el desacuerdo es mitigado por medio del alargamiento del seg-
mento vocalico en el pronombre de primera persona “Yo::”. Esto ocurre en
tres oportunidades cuando dos de los hablantes, G y S, no coinciden con aque-
llo que un tercer hablante, A, les ha pedido que hagan:

(3)COL 34 lineas 751 a 767
G: si lo querés desarmar lo desarmamos // yo:: te diria que lo dejes
armado y lo [ponemos]
S: [yo::] te diria que si desarmds uno desarmd ese que ocupa un lugar
infernal
G: en verdad lo que se puede ha // si si ese estd ahi y no jode ahi / yo
[pondria]
S:
[a mi::] a mi me re molesta

G: quedarian los dos
S:  no, mi amor /yo no puedo mirar un ventilador durante el invierno ///
me hace dafio (4”) y dénde metemos después todas las estufitas que van
a andar dando vueltas por acd
bueno por eso / yo:: =

= bueno ya lo dijiste tres [veces]

[yo::]

me ayudds a desarmarlo o no?
si/ te lo desarmo si querés =

202020

= bueno listo basta =
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Alargamientos que funcionan como refuerzo con funcion

focalizadora de una unidad informativa con o sin cardcter

acumulativo

En sintaxis y pragmatica, la focalizacion consiste en realzar un componente
de la emisién que es el elemento informativo sobre el que se quiere llamar la
atencion del interlocutor. El foco, por lo tanto, es una funcién informativa a
disposicion del hablante para dar énfasis a un constituyente del discurso, segin
los objetivos que persiga o las necesidades comunicativas de su interlocutor.

La focalizacién puede realizarse con un cambio de orden de las palabras,
con estructuras sintacticas focales, con adverbios de foco o con un realce pro-
sodico del componente que se quiere destacar en el que el alargamiento seg-
mental juega un papel preponderante.

El 13% de los casos relevados representan exclusivamente esta funcion.

Sin embargo, el solapamiento de esta funcién con aquellas descriptas an-
teriormente, nos lleva a preguntar si estamos frente a una macrofuncion. Efec-
tivamente, todos los casos relevados de alargamientos que funcionan como
operadores sobre la fuerza expresiva, de un modo u otro, resaltan un com-
ponente de la emision que es el elemento informativo sobre el que se quiere
llamar la atencion del interlocutor, es decir, focaliza en ese elemento.

(1)Col 09 lineas 49 a 54
49 Lu: [es un] vino
50 Liz: [si]

51 Lu:  que le llaman vino generoso porque es un vino que ha sido / este tratado::/

52 durante mucho tiempo han dejado en barri::les / y este::/ entonces toma la
53 consistencia de un licor pero es un vino / porque vos qué querés reemplazar la
54 leche por [algun alcohol]?

Conclusiones

En este trabajo, nos hemos detenido en el anélisis de los alargamientos
segmentales, tanto vocalicos como consonanticos, en un corpus de discurso
coloquial con el objetivo de detectar pautas que permitieran probar que estos
alargamientos tienen un comportamiento que no es completamente aleatorio
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sino que responden a lo que podriamos denominar canones probabilitarios
de realizacién. Hemos analizado, en primer lugar, la posicion de los alarga-
mientos en la palabra (silaba &tona o ténica), el tipo de palabra (oxitona, pa-
roxitona o proparoxitona), el tipo de silaba (abierta o cerrada), tipo de recurso
(independiente o combinado). Si bien muchos datos numeéricos no arrojaron
resultados sorprendentes, consideramos un hallazgo interesante el hecho de
que el valor pragmatico de una misma identidad pueda verse modificado de
acuerdo a la posicion del alargamiento. Propusimos luego una taxonomia que
describe los alargamientos segmentales como recursos lingiiisticos que fun-
cionan en dos dimensiones: como operadores con efecto sobre la fuerza ex-
presiva y como operadores con efecto sobre la dinamica discursiva. El estudio
de los casos relevados nos muestra que el alargamiento segmental presenta
una funcion reforzadora o mitigadora de la fuerza expresiva con variados ma-
tices pragmaticos. Asimismo, el alargamiento segmental se presenta como un
recurso interaccional que le permite al hablante organizar su discurso, ceder
el turno, reclamarlo o mantenerlo. Esperamos que esta primera etapa explora-
toria de la investigacion pueda arrojar datos que permitan echar luz sobre el
comportamiento del alargamiento segmental en el discurso oral espontaneo y
dé cuenta de que todo rasgo prosédico es significativo y capaz de producir en
el oyente representaciones mentales diferentes de la entidad referida.
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Apéndices
Grafico 1
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Grafico 3
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Grafico 5
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Gréfico 7
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de Lectura, Escritura y Oralidad del Instituto Superior “Joaquin V. Gonzalez”. Instituto de Lingiiistica
Facultad de Filosofia y Letras (UBA). Argentina. Correo electrénico: mynameismum40@hotmail.com

3 Profesora, Licenciada y Doctora en Letras. Sus tesis Aspectos fonéticos y fonoldgicos en una
teoria de descripcion integral del espafiol, y La sefial de habla y el acceso al Iéxico espariol reflejan
su itinerario de investigacion en el marco del CONICET. Ha compartido su formacién en Fonética y
Fonologia con distintos grupos de investigacién tanto argentinos como extranjeros, transfiriendo su
conocimiento del cédigo de habla al &mbito de la docencia universitaria (UBA/UMSA/UCA/UNLP/
UNSAM/UNSL/UNCA/UNSAL) en grado y posgrado, y en libros, articulos y referatos cientificos.
Instituto de Lingiiistica Facultad de Filosofia y Letras (UBA). Argentina. Correo electronico: majura-
do@filo.uba.ar
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Introduccion

Siguiendo la linea de descripcion de la prosodia de distintos conectores y
marcadores discursivos del espaiiol de Buenos Aires (cf. por ejemplo, Garcia
Jurado y otros, 2008; Renato y otros, 2013; Borzi y otros, 2016), continuamos
en el presente trabajo el andlisis suprasegmental de la forma entonces. Como
en anteriores oportunidades, partimos del andlisis discursivo y gramatical del
uso de este conector en situaciones reales. Una vez enunciadas las hip6tesis de
su funcionamiento segtin los distintos contextos, desde el plano fonético/fono-
l6gico, buscamos, por un lado, estudiar el contorno prosédico para completar
su descripcién en todos sus aspectos y, por otro, para ver si en ciertos casos la
prosodia contribuye a la demostracién de alguna de las hipétesis enunciadas
en su descripcion discursivo-gramatical.

En Borzi (1997 y 2014), por ejemplo, tomando como base la Norma Culta
y el PRESEEA_BA respectivamente, se describieron los contextos de uso de
entonces en fragmentos argumentativos y narrativos. Se concluy6 que, por un
lado, entonces preferentemente se usa dentro de la Complicacién en narra-
ciones, en posicion interclausulas. En la misma posicion, dentro de un pasaje
argumentativo y en cesura superestructural, separa los Argumentos de la Con-
clusién tanto en contexto monolégico como dialégico, cuando se toma el ar-
gumento o causa del turno anterior. En ese entorno argumentativo, se desplaza
dentro de la segunda clausula, focalizando, hacia la derecha, la informacion
mas nueva e importante dentro de la Conclusién. En esa segunda clausula, se
identificaron las siguientes posiciones: preverbal tras una tematizacién; pos-
verbal inmediata, antes del objeto directo, indirecto o del preposicional; pos-
verbal mediata después del verbo y del objeto directo y final.

Se decidi6 continuar con la descripcién prosddica de este marcador no
solo por su alta frecuencia de uso, sino porque su variacién en las posicio-
nes sintacticas ya descriptas constituyen un desafio para ver hasta qué punto
la prosodia acompafia o no estas diferentes funciones comunicativas que el
hablante distribuye en la cadena segun su propia necesidad*. En esta oportuni-
dad, en el marco del enfoque cognitivo prototipico (Langacker, 1991 y Lakoff,

4 Alvarez es uno de los pocos autores que atienden a sus distintas posiciones. Describe entonces
ajustadamente por su libertad posicional; posible acumulacién; caracter ténico y contorno entonativo
marcado por pausas (1999: 3742).
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1987) se sostiene que el uso de una forma es siempre una eleccién entre otras
posibles y que es significativa, por lo que corresponde explicar la bisqueda de
significado y los fendmenos contextuales que favorecen cada eleccién. Si, por
otra parte, se compara con otros conectores como asi que, se observan simi-
litudes en la separacion de argumentos y conclusion; pero entonces es usado
con cierta preferencia, sobre todo porque su caracteristica férica lo ubica en
contextos continuativos, es decir, uniendo cadenas de acciones, o con argu-
mentos introducidos por conector (porque en general)® encabezando conclu-
siones que reciben una nueva explicacién o que son interrogativas y esperan
respuesta®. En cuanto a su significado, se sigue sosteniendo que el atributo
comun a la mayor cantidad de usos (mas prototipico) de entonces es la mos-
tracion o deixis y que la temporalidad es solamente el atributo mas frecuente.

Los casos analizados

En un principio y buscando una validacion social de los resultados, desde
lo metodolégico, en Borzi (2002) se analizaron cualitativa y cuantitativamente
datos registrados en el Proyecto para el Estudio Sociolingiiistico del Espafriol
de Espaiia y de América de Buenos Aires (PRESEEA_Baires) (2009-2010). A
su vez, se compararon resultados con los de Borzi (1997) sobre las muestras
publicadas en El habla culta de la ciudad de Buenos Aires (HCBA) (1964-
1969), y tangencialmente con los de Borzi (2004) sobre articulos periodisticos
escritos publicados en Buenos Aires.

Los ejemplos medidos en el presente trabajo proceden, precisamente, de
ese corpus estudiado en Borzi (2002). En esa oportunidad se analizaron 13
Entrevistas de Nivel Sociocultural Alto en 3 bandas etarias (aproximadamen-
te 10 horas 20 minutos de grabacién), sobre la primera transcripcion de las
muestras del PRESEEA Baires. Se registraron 281 casos de entonces y 129 de
asi que; el mismo hablante us6 ambos conectores.

Para continuar el anélisis de la prosodia de marcadores, delimitamos el
estudio actstico y perceptivo de entonces solo en posicion interclausulas que

5 Como ocurre en -Porque estamos en cosas muy distintas, viste, ENTONCES eso hace muy dificil
combinar agendas, tener un momento... mds por el modo de ser de Silvia, ;no? [PRESEEA_SS213].

& Zorraquino y Portolés mencionan el uso auténomo de este marcador discursivo; y, como conec-
tor consecutivo, su relacién con un miembro anterior (sin destacar un valor pronominal) y la informa-
ci6én nueva que introduce (1999, p. 4107).
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no es unicamente la mas frecuente,” sino también la que comparte con asi que.
Ademas, quisimos corroborar lo que mostraba la transcripciéon que a veces
aparecia precedida de pausa y otras veces no, y también lo que veiamos en
el trabajo anterior (Borzi, Garcia Jurado y Tripodi, 2016) sobre la alternancia
en la configuracion de frase entonativa propia. A la vez, pensamos que era
interesante ver si la prosodia acompafiaba la funcién de focalizacion postulada
desde lo semantico-pragmatico y posicional.

Marco prosodico de analisis

A las dificultades encontradas en el apareamiento de la cadena sintac-
tico/segmental con el delineamiento prosédico que ya hemos observado en
trabajos anteriores®, habria que afiadirle aquellos trabajos que establecen un
isomorfismo entre estructuras prosédicas y estructuras de frases sintacticas.
Renato (2009) rescata dos vertientes: por un lado las investigaciones de los
psicolingiiistas y de los que se inclinan por la teoria prosédica no lineal (Sel-
kirk ,1984; y Nespor y Vogel, 1994), y por otro, los trabajos de Gee y Grosjean
(1983), de Bachenko y Firtzpatrick (1990), y de Abney (1995) que se esfuer-
zan por encontrar una sintesis entre ambos dominios.’

En el presente trabajo volvemos a sostener que el hablante/oyente impone
sobre la sefial actistica una cierta organizacion al destacar, por medio de diferentes
pistas suprasegmentales, aquellos tramos de la cadena que considera relevantes
y necesita distinguir por medio de acentos, ritmo, entonacién y juntura (pausas).

Estas pistas acusticas provienen, como es sabido, de los modos en que
se interconectan las distintas motivaciones semantico-pragmaticas sobre la

7 El desplazamiento de entonces dentro de la Conclusion ya se detectd en el HCBA, en un 4,50%
sobre el total de casos, aunque en el PRESEEA se advierte un avance interesante de dicha tendencia: 15
casos que representan un 16,13%/93.

8 Cfr. entre otros, Borzi, Garcia Jurado y Renato (2005, 2007); Borzi, Garcia Jurado y Facal
(2010); Garcia Jurado, Borzi y Renato (2008, 2012); Borzi, Tripodi y Garcia Jurado (2013); Tripodi,
Garcia Jurado y Borzi (2014).

® Gee y Grosjean (1983), por ejemplo, representan el primer intento, por medio del algoritmo PHI,
de realizar una correspondencia entre las estructuras sintacticas y las del componente prosédico de la
gramatica, dando inicio a las llamadas estructuras de actuacién, Performance Structures. El algoritmo
propuesto, construido en base a reglas especificas, fue expandido hacia los limites de una sintaxis mas
abarcadora (Bachenko y Firtzpatrick, 1990), y replanteado dentro del andlisis de chunks y dependencias
realizado por Abney con lo que ya se pasa a la investigacion de sintesis de habla.
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sintaxis y la prosodia, y sobre los recursos articulatorios disponibles en el tracto
vocal humano. También sabemos que cuando hablamos de este tema, la dindmica
alcanzada por la sefial de habla es altamente compleja, por el hecho de que la
organizacion perceptiva mencionada implica establecer limites actsticos que per-
mitan deslindar unidades de anélisis, tanto en la linealidad segmental como en el
envolvente prosédico. Estos limites proceden, en general del estudio de factores
aparentemente mas simples, si se atiende a la segmentacion léxico-sintactica o
mas complejos, si lo que se analiza es la segmentacion prosédica (Renato, Gar-
cia Jurado y Luchini, 2014). En ambos casos, se trata de recursos orales que son
utilizados por los hablantes en sus discursos cotidianos, y que tienen un punto de
partida comun: la interpretacién que el oyente va realizando de la cadena de habla,
siempre atento a esa especie de encabalgamiento en la frase que se realiza por la
manipulacién de la sonoridad, la duracién y la altura tonal de sucesivas silabas en
una emision, y también, por la insercion de pausas'®. Recordemos que la pausa
es considerada como un periodo de interrupcion de la cadena fénica, sin funcion
articulatoria, o como un periodo de silencio de duracién variable!!.

Analisis y discusion de los resultados

Procedimiento experimental

Se seleccionaron 25 emisiones de un total de 93 casos analizados en Borzi
(2002) y que constituyen ejemplos de usos de entonces en fragmentos argu-
mentativos y en posicién interclausulas.

Para el tratamiento del contorno melédico utilizamos el programa Praat'2
Una vez realizada la alineacién de los fonos con la forma de onda, se procedio a la
transcripcion tonal, marcando los acentos nucleares en las silabas prominentes, los

10 Siempre que se segmenta la cadena en frases entonativas (unidades de sentido por su carga
informativa, segtin Selkirk, 1984) el hablante/oyente, se mueve en el terreno de la asignacién de con-
tornos tonales. Esta linea melédica expresa actitud y emocién por encima y por debajo del significado
proposicional expresado en la emision.

1 Segtin Magno Caldognetto y Vagges (1991) se pueden distinguir dos tipos de pausa relevantes
para el estudio prosédico: a) pausas vacias (“empty pauses”), también llamadas “pausas fisiologicas”
porque se asocian con la respiracion; y b) pausas llenas (“filled pauses™), en las que si existe produccién
sonora asociada con la duda en la produccion discursiva espontanea, “hesitation pauses”.

2 El Praat es un programa de origen holandés de P. Boersma y D. Weenink, investigadores del
Instituto de Ciencias Fonéticas de Amsterdam.
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acentos de juntura y las frases tonales. Para ello se consideraron movimientos pro-
minentes de la frecuencia fundamental, picos en sonoridad y la duracién silabica
como indicadores de presencia de acento nuclear. En el andlisis tonal se tuvieron
en consideracion los siguientes aspectos: presencia/ausencia de pausa previa y
posterior al conector; duracién de la pausa, presencia/ausencia de tonos de juntura
alrededor del conector, y presencia de frase entonativa como una unidad especial
de sentido tal como lo sefiala Selkirk (1984).

Anadlisis y resultados

El corpus comprende 25 emisiones de habla natural producidas por 6 ha-
blantes (4 entrevistados y 2 entrevistadores) que fueron sometidas al analisis
prosodico necesario para establecer mediante mediciones actisticas como que-
da delineado suprasegmentalmente entonces dentro del campo sintactico-dis-
cursivo de los hablantes.

Las mediciones actistico-fonéticas muestran que, en un 70% de los casos
analizados, no se observan modulaciones tonales relevantes, y que en un 50%
no se registra el uso de pausas anteriores y posteriores al conector entonces.
En el 30% restante, en cambio, se dan otras variaciones acusticas: una mitad
presenta pausa anterior y posterior al conector, y la otra mitad, solo en una de
estas posiciones, prevaleciendo la primera de estas localizaciones temporales,
es decir antes de entonces. También se observa que al emitir con una pausa
pospuesta al marcador, el hablante usa una pausa llena'®. El siguiente grafico
sintetiza visualmente algunos de estos porcentajes.

Pausas

w13
3
W6
m3

W52% M12% [M24% MW12%

Gréfico 1: Proporciones en el uso de pausas relacionadas con entonces: 52% (13 emisiones): sin
pausas en los limites/ 12% (3): con pausas en ambos limites / 24% (6): con pausa previa/ 12%
(3): con pausa posterior.

3 Cfr. nota 9.
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Las figuras presentadas a continuacion exhiben el perfil espectral de al-
gunas de estas emisiones; y cada una permite ver cual es el comportamiento
actstico de entonces, a partir de dos niveles actisticos de medicion: (1) la
forma de onda, y (2) la frecuencia fundamental y la energia, delineadas sobre
el espectrograma.

La Figura 1 refleja la emision correspondiente a un hombre de nivel so-
ciocultural alto, de la tercera banda etaria (50 a 80 afios), que responde al
entrevistador en relacion con los feriados, y que entra en las 13 emisiones
(52%) porque es sin pausas en los limites del marcador discursivo que esta-
mos analizando.

-si, ahora hay fechas que no, que se tienen que celebrar ese dia porque
bueno, pero hay fijos¢no? -Hay fijos, hay fijos, entonces el 9 de julio se
mantiene fijo, el 25 de mayo se mantiene fijo y eso no pero los otros me
parece bien porque es una... de favorecer al turismo, eh.. para el trabajo,
para la economia y para la gente, para disfrutar. [PRESEEA_JM18].

El marcador ubicado en posicion interclausulas separa argumentos de
conclusion y queda delimitado por el sombreado central.

5914416 0527648 (1.895 / 5)| 6 442064
0.2832 | ]

Ch1oo

-0.3748]
0.2832

! ch2 oo

-0.3748|

5000 Ha| “ “ i I MI f | i | q w i

1500 Hz

3861 Hz-+--h

158.3 Hz

‘!'Pi | ‘ \‘ ! ‘ 75tz
1.316675 0.527648 1.627252
5971741 |4 597744 Visible part 3.471575 seconds 8. 069316| 245204¢
Total duration 10.521361 seconds

0Hz|

Figura 1: Perfil actstico de la emision [Hay fijos hay fijos entonces el 9 de julio se mantiene fijo.]
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En la Figura 2, la secuencia argumentativa en la que entonces vuelve a
separar argumentos de la conclusién corresponde a un hablante femenino de
nivel sociocultural alto, de la segunda banda etaria (36 a 49 afios), que va
respondiendo al entrevistador sobre lugares de preferencias para vacaciones.
Esta emision se produce con pausa anterior y posterior al conector, por lo que
queda incluida en el 12% (3).

- Porque se parece a la ciudad y entonces en como que uno no termina
de relajarse. Hay mucha gente, hay que hacer cola para la comida, el
restaurante, todo como acd, entonces no le veo la gracia. Y las playas de
Mar del Plata no son tan anchas como las de Villa Gessel por ejemplo.
Entonces no iria un mes a Mar del Plata.[PRESEEA_SS416.]

Esta emisién presenta pausa en ambos limites del conector y entre las 25
del corpus comparte esta caracteristicas solo con otras dos (12%).

20471135 0.865401 |21 336537

17.007257 |17.007257 Visible part 8.619761 seconds 25627018 0.748220
Total duration 26.575238 seconds

Figura 2: [...como las de Villa Gessel por ejemplo, entonces no iria un mes a Mar del Plata.

La Figura 3 permite observar el uso que un hablante masculino de nivel
sociocultural alto y de la segunda banda etaria (36 a 49 afios) hace con respec-
to a las pausas y al modo en que enlaza el marcador en discurso argumentativo
y en posicion interclausulas.
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-No, me gusta mds salir en la semana para salir porque estd lleno de
gente los fines de semana, los lugares para comer o el cine entonces pre-
fiero esas cosas hacerlas en la semana. Igual ahora bueno, este tltimo
afio desde que nacié mi hija salgo mucho menos, y antes si salia bastante
mds y bueno los fines de semana por ahi nos ibamos a algtin lado afuera,
no sé, a Tandil a visitar la familia. [PRESEEA_JD6]

En esta dltima figura, la emisién presenta pausa llena en el limite posterior
al conector, compartiendo el 12% indicado en Grafico 1.

12626306 0.796653 |13.422959
01129 | ]

01262
5000 Hz/

4204046 B 0796653 3118

8422260 |B.422260 Visible part 8.119110 seconds 16.541370] 14.149923
‘Total duration 30.691293 seconds

Figura 3. Perfil actstico de [...esta lleno de gente los fines de semana, los lugares para comer o el
cine entonces prefiero esas cosas hacerlas en la semana.]

En cambio, no se observan los tonos y prominencias que delimiten frases
entonativas. Sin embargo se midieron el acento tonal de entonces en Hz de
modo comparativo con el acento tonal previo y posterior de palabras de con-
tenido (léxicas), y se establecio si era alto o bajo relativamente.

En el trabajo preliminar (Borzi, Garcia Jurado y Tripodi, 2016), si bien
el analisis reflejaba presencia de variaciones tonales, concluimos que su uso
quedaba mas asociado a la modalidad oracional, diferenciando no la posicién
y su correlato significativo, sino la interrogacién de la enunciacién. Es decir
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que los indicios que brinda el andlisis de la entonacién no parecen ser tan
claros ni definitorios como la juntura, al momento de distinguir las funciones
semantico-pragmaticas asociadas también a la posicion.

Evaluacion perceptiva

En esta segunda parte del analisis, se busca corroborar si el oyente es-
tablece un vinculo sélido entre perceptos y contornos. Para ello se toma una
prueba perceptiva preliminar sobre 11 emisiones seleccionadas del corpus, a
10 oyentes alumnos adultos de nivel terciario de educacién formal, que no
registran problemas auditivos ni dificultades en la comprension lingiiistica.

Caracteristicas de la prueba

1. A cada uno de los sujetos se les presenta por escrito las 11 emisiones
seleccionadas en una hoja en la que registran su evaluacion percep-
tiva.

2. Se les hace oir cada emisiéon completa (en dos oportunidades si fuera
necesario).

3. Se les solicita que indiquen con una | (flecha descendente) la presen-
cia de juntura, cada vez que la perciben.

4. Por dltimo, se les indica que sefialen en relacién con entonces y el
contexto en el que aparece, cuél / cuéles silaba(s) le(s) resulta(n) pro-
nunciada(s) por el hablante con mas fuerza espiratoria que el resto.

5. Resultados

De la comparacién entre perceptos y contornos se obtienen los
siguientes resultados:

1. Respecto de la pausa previa, se da una coincidencia en el 93% de
los casos, dado que los oyentes perciben claramente la ausencia de
pausas; el 7% restante no reconoce la pausa breve (120 ms) existente
previa al conector.

2. Enrelacion a la pausa pospuesta (pausas llenas), solo el 60% de los
oyentes reconoce la interrupcion de la cadena de habla. En los casos
restantes, donde no hay juntura, el 93% de los oyentes reconoce la
ausencia de pausa.
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3. Habiendo medido los tonos, se registré un 70% de coincidencia entre
las mediciones tonales y los perceptos.

Reflexion final

Siempre solemos manifestar que la prosodia no es facil de aprehender so-
bre todo por el alto grado de variabilidad de la sefial de habla, que al provenir,
precisamente, de un discurso emitido en distintas situaciones comunicativas,
emerge no lineal en su apareamiento con el plano segmental. Este preconcepto
adquiere mas contundencia en este trabajo, porque si bien hemos percibido
cierta concomitancia entre perceptos y contornos, como resultado del anélisis
actstico de los usos de entonces, observamos una especie de complementa-
cién entre los aspectos semantico y el fonético-fonolégico.

Cuando el hablante marca léxica y sintacticamente la conexién semantica (en
este caso, la consecuencia encabezada por entonces) en una emision enunciativa,
no refuerza el conector desde el aspecto fonoldgico, porque no lo necesita. Salvo
que quiera enfatizar la relacién consecutiva focalizando el conector dentro de su
discurso, usando, como recursos prosodicos, la pausa que delimita una figura to-
nal propia, la mayor duracién de entonces y la elevacion del pico tonal.
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Puntos de vista evidenciales y su
materializacion a través de la prosodia

Adriana Caldiz !

Introduccion

Desde una concepcién dialégico-polifénica del sentido, la definicién de
la evidencialidad se aparta radicalmente de la mirada tradicional sobre este
tema. En efecto, si la evidencialidad se define tradicionalmente como el domi-
nio semantico que indica el acceso del hablante a la fuente de la informacién
que se comunica en el enunciado, desde nuestra perspectiva —no referencia-
lista, no intencionalista y no veritativista de la lengua—, preferimos hablar de
puntos de vista evidenciales que surgen de marcos discursivos (MD) sobre los
que se funda la enunciacién.

Pero antes de profundizar sobre la posicion tedrica sobre la que se sus-
tenta mi trabajo, es necesario describir brevemente el rumbo que los estudios
pragmaticos tradicionales le han dado a este tema para poder asi apreciar la

! Adriana Caldiz es Profesora en Lengua y Literatura Inglesas y Traductora Ptiblica por la Univer-
sidad Nacional de La Plata, y es Magister de Analisis del Discurso por la Universidad de Buenos Aires.
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Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la UNLP. En esa misma casa de altos estudios,
ha coordinado el Grupo de Estudios Fonoldgicos (GrEFo) perteneciente al Centro de Estudios e Investi-
gaciones Lingiiisticas (CEIL) durante el periodo 2013-2019. Actualmente se sigue desempefiando como
investigadora invitada en el marco de los proyectos UBACyT en la Universidad de Buenos Aires. Alli,
contribuye con el desarrollo del Enfoque Dial6gico de la Argumentacion y la Polifonia (EDAP) a través
del estudio de las instrucciones polifonicas y causales de la prosodia del espaiiol rioplatense. Instituto
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giiisticas. FAHCE. Universidad Nacional de La Plata. Correo electrénico: adrianacaldiz@yahoo.com.ar
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diferencia existente entre estos y la propuesta del Enfoque dialégico de la
argumentacion y la polifonia (EDAP), a la que adhiero.

Tradicionalmente, se habla de evidencialidad directa cuando el hablante
accede a la informacioén a través de sus sentidos —i.e., de lo que él mismo ve,
oye, etc.— y de evidencialidad indirecta cuando el acceso a la informacién es
obtenido de manera mediada, como puede ser, a través de una inferencia o
del decir de otros. Entre estos estudios sobre la evidencialidad, deben distin-
guirse aquellos que se ocupan de lenguas que codifican la evidencialidad en
su gramatica por medio de morfemas especificos (tal el caso del mapuche, del
aimara, del bulgaro, entre otras) y aquellos que toman en consideracion las
lenguas en las que la evidencialidad se expresa a través de estrategias eviden-
ciales (Rodriguez Ramalle, 2008). Esto tiltimo es lo que ocurre en el caso del
francés, del inglés, del espafiol, etc. Esos recursos se reflejan a través del uso
de ciertos verbos, de tiempos verbales, de ciertos marcadores de discurso, etc.

Por mi parte, en el marco del EDAP (Bajtin, 1982; Ducrot, 1984; Garcia
Negroni, 2009, 2016b) adhiero a la descripcién de la categoria de punto de
vista (PdV) evidencial (Garcia Negroni, 2016), que responde a la represen-
tacion polifénica y dialégica que el enunciado muestra de su propia génesis
en el instante de la enunciacién (Garcia Negroni y Libenson, 2015). Esta des-
cripciéon de evidencialidad no se orienta hacia la manera en la que el sujeto
hablante ha obtenido la informacién que su enunciado expresa sino hacia las
instrucciones que se exhiben en el enunciado mismo y que evocan puntos de
vista evidenciales que obligan a recuperar MD previos sobre los que se funda
la enunciacién (Garcia Negroni, 2016a).

De acuerdo a la descripcién provista en Garcia Negroni (2016), los MDs
estan constituidos por:

»  Discursos argumentativos relacionados con percepciones (Fui testigo
de X por lo tanto puedo dar fe de X): y en estos casos hablamos de
“puntos de vista evidenciales directos”.

*  Discursos argumentativos relativos a indicios (Veo / Dicen X por lo
tanto infiero Y): por lo que hablamos “puntos de vista evidenciales
indirectos inferenciales”.

*  Por discursos argumentativos que retoman voces citadas (Dicen X
por lo tanto X es posible / Dicen X sin embargo X no me consta /
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Dicen X sin embargo No X): y en este caso hablamos de “puntos de
vista evidenciales indirectos citativos™.

El presente trabajo se organiza de la siguiente manera: en §1, muestro
casos de PdV evidenciales indirectos citativos vehiculizados por el tono cir-
cunflejo, pertenecientes a un estudio anterior; §2 desarrolla la relacion entre
la prominencia marcada, intensa, y la evidencialidad; y §3 corresponde a una
breve reflexion final. Las figuras resultantes del andlisis actistico se muestran
en el Apéndice.

Algunas consideraciones previas: la inflexion circunfleja’
y la evidencialidad

Recientemente, he explorado la funcién evidencial indirecta citativa del
tono circunflejo (Caldiz, 2017). Alli pude demostrar que, en el espaiiol de Bue-
nos Aires, la inflexion ascendente-descendente suele exhibir una reaccién del
locutor ante el supuesto desconocimiento por parte del interlocutor de los MD,
relativos a saberes previos, que dan vida a su enunciado. La reaccién, mostrada
a través de la entonacion, se vincula y responde a los MD que subyacen y exige
la identificacién de estos para una completa comprension del sentido.

Los siguientes ejemplos presentan intercambios que ilustran la funcién
modal evidencial indirecta citativa del tono circunflejo (ver las figuras 1, 2 y
3, Apéndice)*:

(1) Juana: jQué lino Viole! jQué lino! jQué lino! (qué lindo)
Abuela: A ver Juana mirame. qué estds haciendo?

Juana: Bafiando a Viole.

Abuela: Ah. ;Y vos Cata qué estas haciendo?

2 Ver grafico 1 en el Apéndice.

3 Utilizo este nombre para referirme al movimiento tonal ascendente-descendente que comienza
sobre la silaba ténica y que, de haberlas, se extiende sobre las silabas dtonas posteriores, en el segmento
enclitico. Este tono se analiza aqui independientemente del nivel tonal.

4 Ambos casos pertenecen a enunciados de nifias pequefias, por lo que la reaccién y el tono se
producen con mucha espontaneidad; por lo tanto, no es dado especular con un uso “estratégico” de la

entonacion.
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Cata: ;Bafando a Viole!® ;No ves?
Abuela: @@.

(2) Isabela: No queria ser dama.

Mama: ;Qué querias ser?

Isabela: San Martin.

Mamad: ¢San Martin querias ser? jPero San Martin es varén!
Isabela: ;Ya sé!

En ambos intercambios, los fragmentos resaltados en negrita se producen
con un realce prosodico marcado por la inflexion circunfleja. Este movimiento
tonal se presenta a la manera de un gesto, que, al tiempo que sefiala la fuente
de la enunciacion, obliga al interpretante a buscar esa fuente en el interdiscur-
so. La obviedad de la respuesta se halla asociada a un MD indirecto citativo
del tipo: “decir neg-X sin embargo, X”. Es en esta arena que la enunciacion
de los casos que acabo de mostrar admite una parafrasis del tipo “decis que no
sabés sin embargo, si que sabés, por lo tanto reacciono”.

En lo que sigue, y continuando con esta linea investigativa, veremos
coémo la prominencia marcada, intensa, a la que también llamo acento, o pro-
minencia, expresiva, también es capaz de evocar marcos discursivos que ve-
hiculizan PdV evidenciales; marcos que deben ser identificados en el instante
de la interpretacién del sentido.

Evidencialidad y prominencia marcada

Tal como he anticipado, las configuraciones polifénicas que hallan su
origen en puntos de vista evidenciales suelen ser vehiculizadas a través de
la prominencia expresiva o marcada. Esta huella entonativa se presenta ge-
neralmente con una elevacién de la frecuencia fundamental y aumento de la
intensidad, aunque también puede presentarse simplemente a través de la dis-
locacién del acento nuclear hacia la izquierda de la unidad tonal (UT), inde-
pendientemente de la intensidad o el pitch con el que se produzca. Esto tiltimo
se erige como una forma marcada en nuestra lengua debido a la flexibilidad
sintdctica caracteristica del espafiol; flexibilidad que ha llevado a expertos a

° De ahora en mas, los items en los que ocurre el realce prosédico que se describe en cada caso
se presentaran en negrita.
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afirmar que los hablantes del espafiol realizan un esfuerzo por mantener el
acento nuclear al final del grupo tonal (Cruttenden, 1997; Zubizarreta, 1999;
Labastia, 2007). En efecto, la flexibilidad sintactica de nuestra lengua permite
la reacomodacién de los constituyentes oracionales de acuerdo a la necesidad
comunicativa de los hablantes. De manera inversa, a diferencia de la lengua
inglesa, el espafiol es una lengua no platica (Hualde, 2008), que muestra una
marcada tendencia a producir el acento nuclear al final de la UT. Dicho esto,
no es de sorprender que el desplazamiento del acento nuclear hacia posiciones
no canénicas siempre conlleve un costo pragmatico-semantico.

Propongo entonces que cuando un enunciado presenta estas figuras supraseg-
mentales, dislocacion del acento nuclear o prominencia expresiva, la evidencia-
lidad se vehiculiza a través de la entonacién, que la exhibe de manera marcada y
obliga al interpretante a recuperar el MD sobre el cual se funda la enunciacién.

Los casos que analizo a continuaciéon pertenecen a enunciados de polari-
dad positiva que se producen y/o interpretan a la manera de una réplica refu-
tativa. Pero esta réplica no responde a un enunciado previo, inmediato, sino a
discursos previos —efectivos o supuestos— o discursos futuros previstos por el
locutor. Todos los enunciados que analizo muestran puntos de vista evidencia-
les —ya sea indirectos citativos, ya sea directos— marcados por la prominencia;
puntos de vista que manifiestan una reaccién fundada en marcos de discurso
como los descriptos en la introduccion de este trabajo. Cuando esto ocurre, se
evocan simultdneamente enunciadores silenciados que expresan y rechazan la
polaridad opuesta a la del enunciado en cuestién®. Veremos pues cémo, una
vez mas, a través de las huellas entonativas, se pone de manifiesto la manera
en que la enunciacion se funda dialégicamente en el interdiscurso.

La prominencia expresiva y la modalidad
evidencial segun el EDAP

Para comenzar, veamos nuevamente la respuesta en (2) de Isabella “ya
sé”. Ademas de producirse con tono circunflejo, el enunciado se halla marcado
por un significativo grado de intensidad y altura tonal’. Estas ultimas huellas

6 Todos los casos que presento en este trabajo muestran enunciados en polaridad positiva. En
ellos, la prosodia evoca y rechaza la polaridad negativa subyacente.

7 Ver valores al pie de la Fig. 2.
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prosodicas, que operan sobre el verbo, nos obligan a evocar una oposicién
entre las polaridades positiva y negativa del verbo “saber” y coinciden con lo
que se ha descripto como afirmacién refutativa (Caldiz, 2007; Garcia Negroni,
2012, 2016a).

Con frecuencia, este tipo de refutacion halla su génesis en discursos pre-
vios, en creencias o en percepciones. En este caso en particular, la respuesta
de la pequefia se opone a un enunciador silenciado que representa un PdV
negativo cuyo argumento podria admitir una parafrasis del tipo: “no sabés que
San Martin es varén”. El punto de vista de este enunciador no se materializa a
través de la palabra efectiva, sino de la marca entonativa, y es atribuido al de-
cir del interlocutor. El enunciado refutativo de Isabella muestra una reaccién
que evoca un PdV evidencial indirecto citativo cuyo origen se funda en un
marco discursivo del tipo “Decis no-x SE x” (Decis que no sé que San Martin
es varon SE si que lo sé). Ese MD se asociaria al supuesto de que la nifia es
muy pequefia para comprender que convencionalmente un rol masculino es
interpretado por varones. Es ese mismo marco el que se vincula con la actitud
del locutor, actitud que admite la parafrasis: “lo sé y por lo tanto reacciono”.

El siguiente ejemplo que sustenta mi hip6tesis corresponde a un enuncia-
do del slogan que el partido politico “Cambiemos” utilizé durante la campafia
presidencial argentina del afio 2015. El enunciado que aqui analizo fue extraido
de un discurso de Mauricio Macri frente a un nutrido grupo de escolares en la
ciudad de Rosario. Aqui, se debe destacar la estructura prosddica no canénica
del enunciado. En efecto, el acento nuclear ocurre al inicio de la unidad tonal:

(3) Macri: CLARO que se puede. No escucho. CLARO que se puede.

Como se observa en la Fig, 4 (ver en el Apéndice), el acento nuclear se
produce en la primera silaba de la UT que, como fue explicado, es una forma
marcada en nuestra lengua. El hablante se dirige a la audiencia —los prodestina-
tarios— y simultdneamente evoca y rechaza un PdV atribuido sus opositores, los
contradestinatarios (Verdén, 1987; Garcia Negroni, 1988; Montero, 2015). Este
enunciado, que cuenta con estas caracteristicas suprasegmentales, vehiculiza
un PdV evidencial que coincide con el MD relacionado con los PdV eviden-
ciales indirectos citativos, “decir no-x SE x”, parafraseable en: “dicen que
no se puede SE si que se puede”. Es asi que esta enunciacion conlleva una
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continuidad argumentativa que expresa una reaccién: “por lo tanto rechazo
enérgicamente la idea contraria”, reaccién que se muestra, sin ser expresada
literalmente, a través de la intensidad en la emision.

El ejemplo que sigue pertenece a un enunciado extraido de una entrevista
al ex presidente uruguayo Pepe Mujica. Con su caracteristico estilo campe-
chano, Mujica opina que todo lo que ocurre en el mundo, independientemente
del lugar geografico de los sucesos, acarrea consecuencias globales. En una
clara alusion a Donald Trump y su intencién de construir un muro en la fron-
tera mexicana, Mujica expresa que los problemas migratorios de EE.UU. no
se pueden solucionar escudandose felizmente detras de una pared:

(4) Pepe Mujica: .. .porque el desatre de Africa Subsahariana REPERCUTE
(488 Hz, 85dB) en nosotros... El desatre de centro América REPERCU-
TE (395.92 Hz 84.84dB) en Estado Unidos. No-no-no. Es intitil. Queremos
compartimentar, queremos construir alambraos y muros y que la desgracia
quede de aquel lao y nosotros tener una tacita de marfil... Eh imposible.

La prosodia marcada sobre “REPERCUTE” invita a reactivar y conside-
rar la polaridad opuesta del verbo, una polaridad que coincidiria con el posi-
cionamiento de algunos o muchos politicos de occidente con los cuales Muji-
ca no esta de acuerdo. Se observa una fuerte reaccién del sujeto discursivo y
nuevamente se evoca un PdV evidencial indirecto citativo que halla su génesis
en el marco de discurso: “Decir x SE neg-x”, parafraseable en “dicen que
aislarse es la solucién SE no es asi”. Es de destacar el modo en que Mujica
demora la conclusion de su enunciado, posiblemente debido a su obviedad.
Esta se produce de manera parentética con altura tonal baja. Sin embargo, aun
si el hablante se hubiera ahorrado esa conclusién, un oyente competente de
nuestra lengua habria reinterpretado la enunciacion y el lazo existente con el
marco de discurso evocado a partir del acento nuclear dislocado de la emisién.

Otro caso similar es el obtenido en una entrevista al Papa Francisco en la que
se le pregunt6 por el supuesto descontento del pueblo mexicano a partir del uso de
la palabra mexicanizacion para referirse al crecimiento del poder del narcotrafico
y sus consecuencias. Lejos de estar de acuerdo con la interpretacién que la prensa
hiciera de sus palabras, Francisco sostiene que el pueblo mexicano no esta
enojado con él y reafirma su decision de visitar México:
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(5) Papa Francisco: ...pero la mayoria del pueblo mexicano no se sintio
ofendido. O sea, eso no me cerro¢ las puertas a México. Voy a IR (109.5
Hz. 74.81dB) a México.

El acento intenso en IR se sitia a mitad de camino del final de la unidad
tonal. A través de esta huella fonica el sujeto enunciador evoca y rechaza un
punto de vista que expresa la polaridad negativa atribuido a la prensa. Aqui
también aflora el marco discursivo sobre el que se funda el punto de vista
evidencial indirecto citativo: “Dicen no-x SE x” (Dicen que no voy a ir a Mé-
xico, sin embargo si que voy a ir); un PdV evidencial que como en los casos
ya descriptos implica una reaccion y se materializa a través de la entonacion.

Otro ejemplo que no difiere de los anteriores puede hallarse en un spot
publicitario de caracter politico. Aqui, de manera analoga a lo dicho anterior-
mente, la dislocacion del acento nuclear se presenta como la tinica huella que
materializa un PdV evidencial y supone una reaccién del sujeto enunciador:

(6) Gracias por criticarnos. Gracias porque asi se aprende. Gracias por-
que esta nacion, que ustedes y yo quieren desde el alma, va a ser la na-
cion que queremos, lo VA (155 Hz. 65,93 dB) a ser

Mas complejo tal vez es tiltimo ejemplo de este esta presentacién, ya que
el origen de la enunciacion aparece como la suma de dos fuentes diferentes.
Una correspondiente a un MD indirecto citativo, “dicen x SE no-x”, la otra
ligada a un marco de discurso directo, “veo x por lo tanto (PLT) afirmo x” o
“veo x PLT rechazo neg-x”.

Este dltimo caso corresponde a un intercambio entre la anfitriona de un
programa televisivo muy popular y una de sus invitadas. El tema que se dis-
cute es la mala prensa sobre la ciudad de Mar del Plata y los espectaculos
teatrales de ese momento:

(7) Anfitriona: Yo adoro a esta [ciudad.

Invitada: [Es hermosa

Anfitriona: Vengo desde que tengo [uso de razon.

Invitada: [Yo también

Anfitriona: Es hermosisima y ESTA® (276 Hz. 76.22 d) muy linda.

% La prominencia expresiva se ha transcripto en letras mayusculas.
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En ninglin momento se menciona exactamente qué es aquello que la pren-
sa ha dicho: s6lo se alude a la actitud injusta de los medios. Sin embargo, el
acento expresivo sobre “ESTA” pone en evidencia una reaccién del locutor
provocada por un MD evidencial indirecto citativo, “dicen neg-x SE x” (cuya
paréafrasis seria: dicen que no estd linda SE si que estd muy linda”); y por otro
directo, “veo x PLT puedo dar fe de x”. El locutor entabla un didlogo en el
interdiscurso con ambos MDs.

El acento de prominencia marcado sobre el verbo ESTA en polaridad po-
sitiva no deja lugar a dudas de que nos hallamos frente a un caso de afirmacién
refutativa en la que el enunciado presenta una oposicion entre un E1, pertene-
ciente a la palabra efectiva, y un E2, perteneciente a la prosodia; esta ultima
evoca y rechaza el punto de vista de la polaridad negativa, atribuida, en este
caso, a la prensa. El reconocimiento de los marcos de discurso sobre los cuales
se funda la enunciacién es imprescindible para una completa interpretacion
de la fuente a la cual el enunciado responde. A través de la marca prosddica
expresiva queda plasmado un diédlogo entre los puntos de vista negativo y
afirmativo. El sujeto enunciador se asimila fuertemente con el punto de vista
afirmativo y rechaza de plano el punto de vista negativo.

Reflexiones finales

Desde un posicionamiento tedrico dialégico de la polifonia y la argumen-
tacion (EDAP), he analizado enunciados cuya sustancia fénica se erige como
una marca que materializa puntos de vista evidenciales. He concentrado es-
pecialmente la atencién en el uso de la prominencia expresiva sobre items
de polaridad positiva y su capacidad de evocar marcos discursivos, en los
cuales se hallan las raices sobre las que se funda el decir y, al tiempo que se
activan configuraciones polifénicas complejas, se muestra el posicionamiento
del sujeto de la enunciacion. Los enunciados analizados aqui hallan su génesis
en marcos discursivos indirectos citativos relativos a decires previos del tipo
“dicen neg-x SE x”, “dicen x SE neg-x” y en marcos discursivos relacionados
con PdV evidenciales directos: “veo x PLT puedo dar fe de x”. En todos los
casos, el realce entonativo establece un eslabén en la cadena discursiva que
provoca una reaccion y entabla un didlogo con un discurso previo efectivo o,
al menos, supuesto. El interpretante, por su parte, debe buscar el MD que da
origen al enunciado para una efectiva interpretacion del sentido.
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Gréfico 1: Puntos de vista evidenciales®
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(Fig. 2) YA SE: Pitch movement: 535-612.8-495 Hz. Intensity: 61.66-77.76-61.39 dB
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“se” y termina en un amesetamiento en el alargamiento del segmento vocélico.

05734
R S e e namnan 1
o]
05734
e R —— o el
o
20008 ok
. ///\”V_‘ﬂ*—/_—f\ —
P—— Issoela
-1 Yusé7776dB 6128 He kv
a5 T — 007157

EEE 70203

—243 -



Adriana Caldiz

(Fig. 4) CLARO: Pitch: 247.42 Hz. Intensity: 71,94 dB.
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Introduccion

Fonética y Fonologia Inglesa I (FyFI) es un espacio curricular anual que
pertenece al segundo afio de las carreras de Traductorado, Profesorado y Licen-
ciatura en Lengua Inglesa de la Facultad de Lenguas, Universidad Nacional de
Cordoba. En esta asignatura con régimen de cursado presencial, los alumnos
contindan desarrollando héabitos de percepcién y produccién oral en la lengua
extranjera que comenzaron a adquirir en la asignatura de primer afio Prdctica
de la Pronunciacion del Inglés. En estas asignaturas, en mayor medida en FyFI,
la ensefianza de la pronunciacién no s6lo debe plantear la puesta en practica de
ciertos hébitos articulatorios y perceptivos para la produccién y decodificacion
de sonidos y otros fendmenos fonatorios. Tampoco puede reducirse al manejo
de taxonomias que permitan clasificar los fendmenos estudiados y asi lograr
acumular informacioén disciplinar especifica. A medida que el proceso formativo
avanza, el horizonte debe ser mdas abarcativo y los objetivos, mas ambiciosos.
Se trata, ademas, de lograr conciencia en el alumnado acerca del rol clave de
la pronunciacién en la comunicacion oral, en la vida social, en la infinidad de
contextos de interaccién posibles entre los hablantes, en la identidad sociocultu-
ral y lingtiistica de una comunidad. Se debe intentar, también, que los alumnos
puedan concebir a la lengua extranjera como un sistema semiotico dinamico en
el que existen ciertos principios que deben conocerse para el manejo efectivo de
ese sistema, pero en el que, ademas, los hablantes pueden hacer elecciones en
cada nivel lingiiistico: fonético-fonoldgico, 1éxico, morfosintactico, semantico
y pragmatico. Por ello, es indispensable que, al tiempo que van incorporando los
hébitos de pronunciacién, los estudiantes puedan indagar y reflexionar sobre la
existencia de estas complejas realidades.

La implementacion de un aula virtual (AV) como complemento de las
clases en esta asignatura se encuentra directamente relacionada con el con-
cepto de e-learning. Area y Adell (2009, p. 5-6) definen este término como
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“una determinada modalidad de organizacién, desarrollo y evaluacién de los
procesos de ensefianza-aprendizaje que se materializa o tiene lugar a través de
espacios pedagégicos creados digitalmente y que reciben el nombre de aula vir-
tual”. Dentro de esta modalidad, se distinguen tres grandes modelos formativos:
modelo de ensefianza presencial con apoyo de internet, modelo semipresencial
o de blended learning y modelo a distancia o de educacién online, segtin sea el
grado de utilizacion de los recursos de la web y/o del aula virtual y de acuerdo
con la existencia de clases presenciales o su distribucion con clases a distancia.

El aula virtual de FyFI fue disefiada con el fin de combinar elementos per-
tenecientes a los modelos primero y segundo. Si bien las clases presenciales se
mantienen y constituyen el eje central del desarrollo del curso, el aula virtual
cuenta con actividades multimediales que promueven la consolidacién de los
contenidos dictados y fomentan la discusion de temas determinados. Estas va-
liosas interacciones, muchas veces, no se concretan en el formato presencial de-
bido al escaso tiempo de la hora de clase, el nimero elevado de alumnos en cada
comisién de cursado, y otros factores negativos que pueden intervenir, como la
ansiedad que conlleva para un niimero significativo de estudiantes la participa-
cién individual frente a pares o a los profesores. En relacion con las exigencias
que supone la implementacién de una aula virtual, Cabero Almenara (2006)
sostiene que llevar adelante propuestas educativas en estos entornos exige una
mayor preparacion del profesor, a la vez que una importante inversion de tiem-
po, pues debe haber una planificacion rigurosa de todo este proceso. Debido a
que acordamos con esta vision, llevamos adelante una implementacién gradual,
esto es, por etapas, y en el marco de un proyecto de investigacion bianual en
donde cada decisiéon metodolégica o pedagégica fue estudiada previamente en
cuanto a sus posibilidades de desarrollo y de acuerdo con objetivos especificos.
Como parte de este andlisis, examinamos el rol de la tecnologia en la ensefianza
de la pronunciacién y los resultados alcanzados a lo largo de las tltimas déca-
das. Parte de ese analisis sigue a continuacion.

El uso de la tecnologia en la ensefianza de la pronunciacion:
algunos antecedentes

A partir de la segunda mitad del siglo XX, la ensefianza de la pronun-
ciacién en lengua extranjera estuvo apoyada por la utilizacion de algin dis-
positivo auditivo, visual o audiovisual que pudiera demostrar determinadas
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caracteristicas de la oralidad de la lengua en cuestién. Como ejemplos pode-
mos pensar en los casetes y los reproductores de audio, los auriculares, las
imagenes en poésteres y en retroproyectores 0 mas recientemente en panta-
llas de computadora. Asimismo, el uso de tecnologias digitales comenzo hace
ya varias décadas en varias areas de la enseflanza de las lenguas extranjeras
(Hincks, 2015). Con el objeto de estudiar el impacto de la utilizacién de la
tecnologia en la clase de lengua extranjera, en particular de la pronunciacién,
se han desarrollado numerosas investigaciones. Varios estudios, por ejemplo,
han demostrado la efectividad de la utilizacion de técnicas y software de vi-
sualizacion del habla y retroalimentacion visual para el aprendizaje y la in-
ternalizacion de rasgos tanto segmentales como suprasegmentales, los cuales
se han desarrollado en diversos contextos educativos y con diversas lenguas
extranjeras (de Bot, 1983; Anderson-Hsieh, 1992, 1994; Chun, 1998; Hardi-
son, 2003, 2004; Hew y Ohki, 2004; Offerman y Olson, 2016; entre otros). En
las dltimas décadas, se han desarrollado diversos materiales multimediales,
tanto offline como online, los cuales amplian las opciones de ensefianza y
aprendizaje de la pronunciacién (Chun, 2007). Existen programas de software
y aplicaciones para reconocimiento y sintesis del habla, verificacién de ha-
blante y conversion de voz (Huckvale, 2013). También existen dispositivos
que permiten dar retroalimentacién a nivel segmental y suprasegmental, entre
otros desarrollos tecnolégicos (Hincks, 2015).

Desde la implementacién de los entornos virtuales de aprendizaje (EVA),
a comienzos del siglo XXI, la ensefianza y el aprendizaje de lenguas extran-
jeras ha entrado en una nueva fase en su interaccion con la tecnologia. Estos
revolucionarios recursos no sélo han permitido incorporar nuevas herramien-
tas e integrar novedosos dispositivos con otros, sino también gestionar cursos
enteramente a distancia. En el &mbito de la ensefianza de lenguas extranjeras,
se han llevado adelante numerosos estudios acerca de la efectividad de la en-
sefianza a través de entornos virtuales en cuanto a una serie de variables, como
el desarrollo de la autonomia y el aprendizaje colaborativo de los estudiantes
(Barcena Madera, Martin-Monje, y Jordano de la Torre, 2016; Wood, 2011),
la eficacia y efectividad de la evaluacion de las macrohabilidades a través de
programas de software educativos (Sevilla-Pavén, Martinez-Saez y Macario
de Siqueira, 2011), y el desarrollo de las habilidades necesarias para lograr
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una adecuada formacién no presencial o mixta desde la perspectiva de los
estudiantes (Murphy, 2015), por nombrar solo algunos.

En el area especifica de la pronunciacién en lengua extranjera, los estu-
dios dan cuenta de un interés cada vez mayor por la implementacién de estos
entornos y por llevar adelante algun tipo de estudio sobre su utilizacion en los
procesos de ensefilanza y aprendizaje. Asi, por ejemplo, un estudio encontré
que la utilizacion de un sistema de reconocimiento automatico de habla a tra-
vés de un EVA produjo, segtin la opinién de los participantes, un alto sentido
de autonomia y desarrollo de estrategias de aprendizaje de la pronunciacién
(McCrocklin, 2014). En un estudio realizado durante varias ediciones de un
curso de fonética clinica con grupos de considerable masividad, Nissen (2015)
indago sobre la efectividad de un tipo de instruccion mixta para el aprendiza-
je de ciertos rasgos fonéticos y transcripcion fonémica a través del Alfabeto
Fonético Internacional. Como principales hallazgos, menciond el alto interés
que mantuvieron los alumnos por esta modalidad y la valoracién positiva por
parte de ellos de un entorno més personalizado y reducido comparado con
los cursos masivos. Un estudio llevado adelante por Mbah, Mbah, Iloene e
Iloene (2013) demostré que los estudiantes consideran que el uso de podcasts
ayuda a mejorar la pronunciacion. Asimismo, segtin se describe en Bombelli
y Soler (2013), en los tltimos afios se han implementado en Argentina varias
propuestas pedagogicas disefiadas con el fin de fomentar el desarrollo y el me-
joramiento de las habilidades de pronunciacién a través del uso de EVA. En
la mayoria de los trabajos de investigacién mencionados en este apartado se
aplicaron metodologias cualitativas para indagar sobre las percepciones y opi-
niones de los alumnos acerca de la necesidad y la efectividad de implementar
el uso de la tecnologia en la clase de pronunciacion. En el presente trabajo se
describen las distintas fases de un estudio en curso, en el cual se han adoptado
metodologias cualitativas y cuantitativas para comprender mas acabadamente
el impacto de la utilizacién de un aula virtual en la ensefianza de la fonética y
la fonologia inglesas.

Descripcion del estudio

El estudio que aqui se presenta se disefié en dos etapas (2016-2017). En
la primera etapa, el equipo se abocé al disefio del aula virtual y a la implemen-
tacion de actividades segun las distintas unidades del programa vigente. Esta
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fase se extendio a lo largo del ciclo lectivo 2016, ya que la implementacion
fue paulatina y precisé de mucha discusion entre los miembros del equipo con
el fin de poner a disposicion de los estudiantes actividades que produjeran los
efectos esperados en el tiempo estimado para su ejecucion.

El aula virtual de FyFI se encuentra alojada en la plataforma educativa
Moodle. Cuenta con una organizacién de pestafias para cada unidad del pro-
grama, ademas de espacios para la comunicacion entre todos los participantes,
como el Foro de Novedades o el Foro de consultas generales. Ademas, brinda
el espacio para proveer al alumno informacion relevante, como el programa
o el cronograma de actividades y examenes, y diversos recursos tiles para el
cursado de la asignatura.

Como resultado del anélisis que realizaron los miembros del equipo y
teniendo en cuenta las posibilidades que ofrece la plataforma Moodle, se
diseflaron una serie de actividades para diferentes unidades del progra-
ma. Para el tema de ajustes simplificatorios, se presenté una actividad
en foro a partir del andlisis de un fragmento de una serie de televisién
popular. Se propusieron dos actividades para trabajar la acentuacién de
palabras compuestas. La primera consistia en unir palabras acentuadas
con el patrén gramatical correspondiente, mientras que la segunda acti-
vidad implicaba escuchar palabras compuestas y seleccionar la imagen
que representaba su significado. Para trabajar en la unidad de prominen-
cia se plantearon dos actividades. Una consistia en seleccionar la expre-
sién idiomatica marcada correctamente que corresponda al significado
provisto. En la segunda, en cambio, los alumnos debian ver un video y,
a partir de ello, marcar acentuacién en contexto en frases preseleccio-
nadas. Tres fueron las actividades incluidas en el Aula Virtual para el
tema de entonacién. La primera era una actividad de opcién miltiple en
la que los alumnos, luego de escuchar un audio, debian reconocer tonos
y silabas ténicas. La siguiente actividad propuesta implicaba marcar la
entonacion y justificar algunas elecciones entonativas en un foro. La ter-
cera actividad propuesta en esta unidad del aula virtual era una actividad
de Verdadero/Falso sobre conceptos tedricos relacionados con la ento-
nacién. Por tltimo, se present6 una tarea de produccién oral que debian
realizar en grupos y entregar para obtener una devolucién por parte del
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docente. Pueden visualizarse en linea algunas iméagenes de las actividades
implementadas en el aula virtual®.

Durante agosto y septiembre de 2016, al tiempo que se seguian disefiando
e implementando actividades, todos los miembros del equipo de manera co-
laborativa se abocaron al disefio del instrumento de recoleccién de datos que
se utilizaria ese afio. Tomando como punto de partida los criterios sugeridos
por Barbera (2013) y Gewerc Barujel (2011), en relacién con los modelos
para la evaluacion del disefio tecno-pedagégico y las précticas de uso de los
modelos de evaluaciéon multimedial para contextos educativos presenciales,
se comenzo con una prueba piloto, que fue administrada a cinco estudiantes
con caracteristicas similares a las de quienes participarian del estudio. Gracias
a la prueba piloto se pudieron introducir importantes cambios que, en nuestra
opinién, coadyuvaron a una implementacion eficaz del instrumento definitivo.
Una de las principales modificaciones esta relacionada con la extension del
cuestionario; mientras que la prueba piloto tenia 8 secciones, el cuestionario
definitivo quedé planteado con 6. El otro cambio importante fue la redaccién
de algunos items, ya fuera por su extensién o por su complejidad en cuanto
al fraseo. Ambos aspectos fueron mejorados en la version final, que se puede
consultar en linea®.

Resultados preliminares: las percepciones de los alumnos

A comienzos de 2017, se procedi6 a decodificar e interpretar los datos ob-
tenidos, los cuales se presentan a continuacion. De los 100 inscriptos en las
comisiones de cursado en las que se llevo adelante el estudio durante 2016,
63 alumnos respondieron a todos los items del cuestionario encuesta. De este
namero total, el 41,3 % realiz6 entre 4 y 8 actividades del aula virtual, mientras
que el restante 58,7% solo completé entre 1 y 3, como se aprecia en la Figura 1.

En la seccion 11, el cuestionario indaga acerca de la organizacién del AV,
esto es, las caracteristicas generales del espacio, su organizacion, la diagrama-
cién y las formas de comunicacion entre los usuarios. En la Tabla 1 se presentan

5 Disponibles en https://drive.google.com/drive/folders/IN_XY9GnXNgWht4S28m7f3KHRnD-
Nhtj ?usp=sharing

5 El instrumento puede visualizarse en https://drive.google.com/file/d/1GSIKd-E_0DVUoe_Aqr-

Qay6yx-iTOpr4V/view?usp=sharing
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todos los porcentajes. Como puede apreciarse, en cada uno de los primeros
cuatro items, el porcentaje mas alto corresponde a aquellos que no tuvieron
una posicion definida (NS/NC). Con respecto a los dltimos cinco items, sobre
los espacios de comunicacion, la sencillez de la navegacion, la organizacion
de los contenidos y la eficacia del dispositivo, la mayoria de los informantes
de manera clara respondi6 positivamente, con porcentajes entre el 71,4 % y
el 98,4 %. Como apreciacién general de esta seccién se puede concluir que
en los aspectos relacionados con las caracteristicas del aula, los estudiantes
no tienen opinién formada. En cambio, en la mayoria de los items en que se
pregunta por los rasgos y actividades relacionadas con el uso eficaz, los estu-
diantes tienen posturas definidas, las cuales son muy favorables. La seccién
finaliza con las justificaciones proporcionadas por los alumnos con respecto
a la eficacia del AV como herramienta para mejorar el aprendizaje. Como se
muestra en la Tabla 2, se destacan, en orden de preferencias, (a) practica extra,
(b) ejercitacion complementaria fuera del horario de clase, (c) actividades de
profundizacion y revisién de contenidos y de deteccién de errores, (d) otras
(ej. diversidad de actividades), y (e) interactividad.

En la siguiente seccion de la encuesta, los estudiantes deben evaluar di-
ferentes aspectos en funcion de su experiencia en el uso del aula virtual. Para
esta seccion se utilizo, al igual que en las demas, una escala de Lickert cu-
yas opciones eran Siempre, Frecuentemente, A veces, Casi nunca y Nunca.
La Figura 2 presenta todas las opciones del cuestionario ordenadas segun las
respuestas, comenzando con las que tuvieron mayor preferencia de Siempre
y Frecuentemente. En términos generales, un andlisis de las cuatro opciones
que fueron elegidas como mas frecuentes permite ver cudl ha sido el orden
de prelacion establecido por la mayoria de los informantes: esta aula virtual
ayuda a consolidar los contenidos desarrollados en el aula presencial, la retro-
alimentacion es clara, existen instancias de autoevaluacion, existen estimulos
para participar en el aula virtual.

En la seccion 1V, la encuesta les solicita a los alumnos que evalien las
diferentes actividades propuestas en el aula virtual a través de una escala Li-
kert de 5 opciones de respuestas: Excelente (E), Muy Bueno (MB), Bueno
(B), Regular (R) y Deficiente (D). La Tabla 3 contiene el listado de todas
las actividades disponibles en el aula virtual al momento de administrarse la
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encuesta. Dichas actividades estdn ordenadas segtin las preferencias de los
informantes teniendo en cuenta los porcentajes sumados de E y MB. Las op-
ciones con mayor preferencia por parte de los estudiantes que respondieron el
cuestionario fueron aquellas en las que se practico la acentuacion de palabras
compuestas, una prueba en la que se evaluaban conceptos sobre entonacion, y
las actividades de prominencia (marcado o eleccién de acentuacion en contex-
to). Las tareas con menor puntaje fueron un foro de discusion sobre elecciones
entonativas y una actividad de comunicacién espontanea que consistia en la
entrega de una grabacién de una conversacién espontanea sobre la base de una
instruccién de comunicacion sencilla. Respecto de las actividades de menor
preferencia, es importante sefialar que fueron las dos ultimas tareas asignadas,
y los docentes a cargo de ellas no pudieron realizar un seguimiento intensivo
tal cual se habia planteado antes de la implementacion de estas actividades.
Por ello, resulta l6gico pensar que este nivel de preferencia se deba a esta
cuestion. No obstante ello, se advierte que los porcentajes entre las activida-
des con mas alta y més baja calificacion segun los criterios aqui explicitados
no fluctiian demasiado, ya que se encuentren en el rango de 63,5 % y 50,9 %.
La Tabla 3 no incluye los porcentajes de NS/NC, que en algunos casos superd
el 38 %. Esos guarismos pueden explicarse a la luz de la cantidad de activi-
dades que cada informante realiz6. Como se describe en la Figura 1, la mayor
cantidad de participantes sé6lo realizaron entre 1 y 3 actividades.

En la siguiente seccion, se les solicita a los participantes que enumeren sus
necesidades en funcién de las habilidades relacionadas con los contenidos de la
asignatura. Para transcribir con ajustes simplificatorios, la mayoria manifestd
necesitar practica en el aula virtual seguida de correccién en clase, a los que se
suman los que dijeron necesitar mayor practica en el aula virtual; en tanto que
para producir oralmente con ajustes simplificatorios, alrededor del 70 % sugirid
COmOo necesario contar con mas practica en clase (ver Figura 3). Para lograr re-
conocer patrones de acentuacion en la destreza auditiva, la mayoria de los alum-
nos se inclinaron por una mayor practica en clase, aunque este nimero es menor
al que surge de considerar en manera conjunta las opciones de practica en el aula
virtual. Una mayor practica en clase surgi6 como necesidad a la hora de produ-
cir patrones de acentuacion en la oralidad, al igual que al marcar acentuacién.
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En el caso del reconocimiento de tonos, tanto la practica en clase como
la practica en el aula virtual seguida de correccién en clase aparecieron como
las necesidades mas frecuentes entre los encuestados (ver Figura 4). Para re-
conocer la silaba ténica, en cambio, los nimeros estuvieron parejos entre las
opciones brindadas, pero la necesidad de practica en el aula virtual, ya fuera
con o sin correccion en clase, reunié mas adeptos. A la hora de marcar ento-
nacion, tanto a partir de la destreza auditiva como sin escucha, en una primera
instancia, la necesidad de mas practica en clase aparece en primer lugar; pero,
como en casos anteriores, las opciones de practica en el aula virtual superan
este nimero si se analizan de manera conjunta. Por dltimo, 49 alumnos con-
sideraron que su produccion oral de patrones entonativos se beneficiaria con
practica mas frecuente en clase.

La ultima seccion de la encuesta se focalizé en los aspectos positivos y
negativos del aula virtual. E1 30 % de los encuestados valoraron el hecho de
que el aula virtual brinde actividades variadas de practica, en particular antes
de las instancias de examen. Ademas, expresaron que consideraban positivas
las actividades que hacen uso de recursos audiovisuales y las de marcado de
acentuacion y tonos, asi como las de opcion multiple y las que tienen justifi-
caciones o aclaraciones tedricas. La organizacion de las actividades y unida-
des en el aula virtual fue otra de las caracteristicas elogiadas. Otros aspectos
positivos que los alumnos manifestaron que deberian continuar incluyen la
explicacion detallada de las respuestas correctas, la retroalimentacién en los
tiempos pautados, el feedback automatico y los foros de discusion.

Al ser consultados sobre qué aspectos del aula virtual consideraban que
deberian superarse, algunos encuestados mencionaron en primer lugar (19 %)
los tiempos pautados para la entrega de las actividades. Otros alumnos sugirie-
ron corregir las actividades en clase, incluir mayor ejercitacién con respuesta
automatica y emplear el aula virtual para compartir respuestas a ejercicios de
clase, como ilustra la Figura 5. Algunas criticas expresadas tienen que ver con
limitaciones propias de la plataforma, como la estética o la falta de vinculacién
con otros dispositivos o redes sociales. Con el 1,6 % aparecen otras sugerencias
como la necesidad de incluir més actividades, contenido teérico y explicaciones,
aunque con igual porcentaje surgi6 también reducir el ntimero de actividades.
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Estudio cuasi-experimental y encuesta 2017

La segunda etapa del proyecto (2017) consisti6 en el estudio del impacto
de la utilizacién del AV en el aprendizaje de ciertos contenidos de esta asig-
natura, el desarrollo de nuevas actividades y la implementacién de un estudio
cuasi-experimental como parte de la evaluacién del aula virtual. En este ulti-
mo estudio, se compararon las producciones de dos grupos de alumnos (ex-
perimental y control). A tal efecto, se realiz6 una preprueba que const6 de un
ejercicio con marcas de prominencia (acentuacion en enunciados breves) que
los alumnos debian analizar. Posteriormente, se llevo adelante la instruccion
sobre acentuacion con el grupo experimental, en la cual se llevaron adelante
actividades de interaccion en el AV en las que los estudiantes debian participar
analizando las elecciones de prominencia de conversaciones marcadas que
estuvieron disponibles en el AV. Seguidamente, se procedio a realizar una pos-
prueba comparable a la preprueba y se la aplic6 a ambos grupos de alumnos.
Tras estos procedimientos, se intent6 establecer la influencia de la interaccién
en el aula virtual sobre el desempefio del grupo experimental en cuanto a las
elecciones de prominencia. Para esto, se llevé adelante una prueba de com-
paracion de los resultados de ambos grupos y se evalu6 estadisticamente de
acuerdo con el tipo de evaluacion utilizada. Al final de este proceso, el grupo
experimental obtuvo mejores resultados que el grupo control, lo cual puede
ser atribuible a los efectos positivos que se propiciaron a través de la instruc-
ci6n propuesta.

Conclusion

Durante largos periodos, uno de los usos mas comunes que han tenido
las TIC en la educacién, y en especial en la ensefianza de lenguas, ha sido
el desarrollo de espacios virtuales que han hecho las veces de repositorios
de vinculos y archivos a los que se puede acceder de manera rapida para la
consulta académica. Aunque de hecho esta es una utilizacién provechosa de
las tecnologias digitales, esto implica un nivel de implementacion basico. En
este nivel, “las TIC actiian como una herramienta sustituta directa, sin cam-
bio funcional” (L6opez Garcia, 2015). En el modelo SAMR, disefiado por R.
Puentedura (Puentedura, 2006, citado en Romero Castro et al., 2018), la susti-
tucion es el primer estadio e implica que las tareas que realizan los estudiantes
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son las mismas que las tradicionales, solo que con un dispositivo tecnolégico
‘moderno’. Es probable que esta realidad esté relacionada con una forma tra-
dicionalista de entender la ensefianza, cuyo énfasis ha sido la memorizacién
y la repeticion de los conocimientos. El desarrollo de la educacién a distancia
en distintos ambitos y niveles de la educacién, pero sobre todo en la universi-
dad, plantea la necesidad de un cambio de paradigma en la manera de conce-
bir y llevar adelante la ensefianza. En los términos descriptos por Puentedura
(citado en Loépez Garcia, 2015), estos niveles implican no solo mejorar las
actividades sino también transformar las practicas pedagogicas, aceptando el
desafio de pensar no ya en cémo ensefiar un tema en un EVA sino en cémo los
estudiantes en el siglo XXI pueden aprender con nuevas tecnologias y nuevas
practicas.

Somos conscientes de que las actividades y procedimientos de los que
aqui se da cuenta implican quizd el comienzo en la aplicacién sistematizada
de TIC en la ensefianza de la pronunciacién. No obstante ello, el alto grado de
satisfaccién manifestado por los informantes del estudio que aqui se presenta
nos da un aliciente y nos permite pensar que hemos desarrollado una base
importante sobre la cual asentarnos y seguir avanzando hacia la posible vir-
tualizacion de la ensefianza de la pronunciacién.

Apéndice
Figura 1. Cantidad de actividades realizadas por los alumnos en el aula virtual

M Entre 1 y 3
BEntre 4y 6
Entre 7y 8
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Figura 2. valuacion de la experiencia en el uso del aula virtual
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Figura 4. Necesidades segun habilidad: Entonacién
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Figura 5. Aspectos positivos y negativos del aula virtual
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Tabla 1. Resultados de la seccién II de la encuesta

Si No NsNc
Se presenta el programa de la asignatura. 42,8% 1,6% | 55,6%
Se describen los objetivos del aula virtual. 44,4% 4,8% 50,8%
Se presentan los miembros que participan en la implementa- | 46% 4,8% | 49,2%
cion del aula virtual (profesores, tutores, facilitadores).
Se incluyen recomendaciones sobre la navegacion dentro del | 31,7% 6,4% | 61,9%
aula.
Se establecen los espacios de comunicacion previstos (foros, | 71,4% 48% | 23,8%
emails, chat, etc.)
La navegacion es sencilla. 90,4% 48% | 4,8%
La organizacién visual ayuda a identificar los recursos y 88,9% 7,9% | 3,2%
actividades.
Los contenidos estan organizados de manera clara. 98,4% 1,6% | 0%
El aula virtual constituye una herramienta eficaz para mejo- 90,5% 7,9% 1,6%

rar el proceso de aprendizaje. ¢ Por qué?

Tabla 2 Justificaciones para la tltima pregunta de la seccién IT de la encuesta

Posibilidad de acceder a practica extra. 32,6%
Ejercitacién complementaria fuera del horario de clase 26,1%
Ofrece actividades que les permiten profundizar contenidos, revisar conceptos y 26,1%
reconocer errores.

Modo mas interactivo y comodo a la hora de aprender y ejercitarse. 4,2%
OTRAS: 11%

Diversidad de actividades.
Presencia de actividades ltudicas.

Contar con un docente a quien consultar fuera del horario de clase.
Ofrece actividades del estilo de las que se incluyen en las instancias de evalua-

cién presenciales.
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Tabla 3. Evaluacion de las actividades del aula virtual

Evaluacion expresada en porcentajes (%)

E MB B R D E + MB

Actividad de unir palabras compuestas 19 44,5 | 27 32 |0 63,5
acentuadas con el patrén semantico-gra-
matical correspondiente.

Actividad de seleccion de la imagen que 30,2 | 28,5 222 | 48 0 58,7
representa el significado de la palabra
compuesta a partir de la escucha.

Actividad de verdadero o falso sobre 23,8 | 33,4 9,5 3,2 0 57,2
conceptos tedricos relacionados con

entonacion.

Prominence and usage. Seleccién de la 14,3 | 42,8 12,7 | 4,8 0 57,1

expresion idiomética marcada correc-
tamente que corresponde al significado
provisto.

Marcado de acentuacion en contexto 12,7 | 42,8 14,3 | 4,8 0 55,5
de frases preseleccionadas a partir de la
visualizacion de un video.

Actividad de opciéon muiltiple de reconoci- | 19 33,4 14,3 | 7,9 0 52,4
miento de tonos y silabas ténicas a partir
de la escucha.

Actividad en foro con fragmento de BBT. | 11 41,2 23, 1,6 0 52,2

Actividad de produccién oral para entre- 11 41,2 238 | 1,6 0 52,2
gar mediante una tarea grupal.

Actividad de marcado de entonacién 17,5 | 33,4 11 0 0 50,9
con justificacion de algunas elecciones
entonativas.
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Phonostyle du discours politique francais:
analyse d’un discours

Alexis Capristo’

Introduction

On distingue habituellement dans la communication deux types d’informa-
tion : le contenu primaire ou linguistique, et le secondaire, appelé expression.
C’est ce dernier qui fait I’objet d’étude de la phonostylistique actuelle. Cette
discipline essaie de confirmer I’existence de phonostyles, selon des critéres
géographiques, sociales et culturels entre autres. Elle analyse les formes pho-
niques d’expressivité utilisées dans 1’acte de parole et les impressions qu’elles
produisent sur I’auditeur. La phonostylistique traditionnelle étudiait essentiel-
lement le discours littéraire, la mise en parole de ce qui avait été déja écrit et
formalisé, en négligeant le discours spontané. De nos jours, le champ d’étude
de cette discipline s’est élargi grace a I’avénement de 1’analyse du discours et
elle s’occupe donc de I’oral spontané aussi bien que du style oralisé, c’est-a-dire
que le type de discours utilisé pour I’analyse va au-dela du littéraire. Le matériel
phonique étudié est alors devenu éclectique et appartient a de différents types
de discours: radiophonique, politique, des snobs, des jeunes, d’une profession
spécifique, etc. L’objectif de ce travail est d’intégrer et d’appliquer les connais-
sances acquises pendant les cours de Phonétique et phonologie francaise I et
Phonétique et phonologie francaise II afin de réaliser une analyse du phonostyle

! Estudiante de grado de las carreras de Traductorado Publico en Lengua Francesa, Traductorado
Publico en Lengua Inglesa y Profesorado en Lengua y Literatura Francesa en la Facultad de Humani-
dades y Ciencias de la Educacién. Universidad Nacional de La Plata — Argentina. Correo electrénico:
alexcodecapristo@gmail.com.
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de Manuel Valls, ancien Premier ministre de France, en tant qu’homme po-
litique, et de souligner I’influence du contexte social et de I’image qu’il veut
transmettre de lui-méme sur sa production phonique.

Cadre théorique

Au fil des années plusieurs modeles phonostylistiques ont été développés
parmi lesquels on trouve le modéle fonctionnel de Pierre Léon (1993) sur
lequel nous baserons ce travail.

Léon explique que la parole véhicule plus que le sens des mots et de la
syntaxe, qu’elle transmet une information supplémentaire qu’il appelle des
indices et des signaux.

D’un coté, les indices, involontaires et avec une fonction identificatrice,
peuvent étre linguistiques ou sémiotiques. Tandis que les indices linguistiques
permettent de reconnaitre que le sujet énonciateur appartient a une région,
sexe, tranche d’age, couche social déterminés ; les indices sémiotiques ré-
vélent les émotions et le caracteére.

De D’autre c6té, les signaux, notamment volontaires et avec une fonc-
tion impressive, dénotent des attitudes. Etant donné qu’ils sont volontaires,
ils gardent un role privilégié puisqu’ils représentent les choix du locuteur par-
mi les multiples possibilités dont il dispose pour configurer son phonostyle «
C’est parce que 1’on a de tels choix entre plusieurs possibilités que la notion
de style ou ici de phonostyle peut exister. » (Léon, 1993, p.8)

Corpus analysé

Pour mener a bien notre travail on a décidé d’analyser un extrait d’un
discours de Manuel Valls dont I’intégrité se trouve sur le site web Youtube en
format vidéo avec une durée totale de 20°38».

La teneur politique de ce discours est évidente : Valls communique qu’il
quittera ses fonctions de Premier ministre et annonce sa candidature a la pré-
sidence. Pour notre analyse phonostylistique on a choisi I’extrait qui va de la
minute 0:00 a la minute 3:55 .

Le discours politique se caractérise par le fait d’avoir un registre de langue
soutenu et, selon Delayel et Gonzalez (2007), un bon nombre d’hommes
politiques ont subit I’influence de De Gaulle, présentant de la sorte une
prédominance de groupes rythmiques ternaires et un grand nombre d’accents

—268 -



Phonostyle du discours politique frangais: analyse d'un discours

d’insistance parmi d’autres caractéristiques. Toutefois, on ne doit pas oublier
les différences individuelles car ce type de discours met en ceuvre un ensemble
de représentations idéologiques complexes qui sont le produit des enjeux de la
connaissance du monde. On montrera de quelle facon la visée persuasive du
discours analysé a de I’influence sur le phonostyle de Valls.

Analyse phonostylistique

Variables phonématiques

Les voyelles

- Les voyelles a double timbre : La prononciation de ces voyelles est bien
observée tant en syllabe accentuée qu’en syllabe inaccentuée, le débit lent du
discours favorise la non contamination des autres syllabes, en empéchant les
possibles cas d’assimilation.

- Les chevauchements des voyelles nasales : Tel que prévu, on n’observe
aucun cas de chevauchement dans le discours de Valls, il prononce les voyelles
nasales selon les régles d’orthoépie et sans appendice nasal.

- L’allongement : Les allongements y sont présents selon les régles d’or-
thoépie correspondantes au francais standard. Le discours est parsemé d’al-
longements dans les syllabes ou se trouve ’accent, des fois il est déclenché
par un voyelle oralo-nasale //&’td:s/ -/ata’[d:t / (3), /pRezi’dd:s/ (6)’/ *fRd:s /
(8) /*2’1d:d /(12) / i’md:s /(16) /€’td:s/ (17), et d’autres fois par des phonémes
consonantiques /z/ et /R/ et/ 3/

/’kee:R /(3), /da’vwa:R/ (9), /fRd’[i:z / (4), /el nuza’blizz//(13).

On y trouve aussi des allongements expressifs sur des consonnes qui,
dans ce cas particulier, coincident dans la plupart des cas avec les syllabes qui
subissent les accents d’insistance, et soulignent des mots qui renforcent son
intégrité et ses aptitudes pour devenir président.

/ 3e set ‘f:2o0Rs @ ‘mwa / (7)

- Les E caducs : Dans les 4 minutes analysées du discours de Valls, la
prononciation du e caduc est généralement observée, cela est slirement lié
au registre qui caractérise ce type de discours et est favorisé par le débit lent.
Néanmoins, on a trouvé des exemples ot le e caduc tombe a I’intérieur de mot
suivant les contraintes articulatoires de la loi des trois consonnes :

/set odla de ‘mo/ (7)

/ 3e apRi tel’md / (5)
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/ dd m3ndgaz’md / (21)

/32 ki’tRe / (23)

/D ['mE # (24)

De toute fagon, ces omissions ne présentent pas de souci d’intelligibilité
et ne «salissent» pas le ton soutenu et irréprochable du discours.

Par contre, il prononce le e caduc dans la construction «au dessus» en
créant, avec un crescendo qui accompagne la séquence, un effet stylistique de
sévérité ou impérativité.

odasy da ‘tu / €l nuzo’bli:3 / ‘tus (13)

Les consonnes

- Articulation: L’articulation est plutdt tendue tout au long de I’extrait, et
cette tension favorise la clarté et la stabilité dans les timbres de voyelles.

-Prononciation des consonnes géminées : On observe seulement un cas
de consonnes géminées, celui de /da kit’te 1a kolek’tif/. Le locuteur gémine le
t dans quitter, une ressource d’expressivité qui peut entrainer une impression
d’une image d’intellectuelle, voire snob.

- Assimilation: Dans I’extrait il faut remarquer qu’on a trouvé une assimi-
lation régressive, attribuable a 1’accélération du débit, qui entraine le voisement
du son / t /au profit de sa contrepartie voisée /d /dans / sed vil u 3 sa ‘paRl/ (4)

- Le type de /R/ : Dans la parole de Valls on trouve la prononciation du
r dorso-uvulaire qui correspond a la variation du francais dit standard la plus
répandue dans la région parisienne.

- Les emprunts : Malheureusement, dans 1’extrait on ne trouve pas d’emprunts
pour observer si leur prononciation respecte ou pas la langue d’origine. Mais 1’ab-
sence d’emprunts méme fait peut-étre parti de la configuration du phonostyle.

Variables morpho-phonématiques

- La liaison : D’apres la norme il y a trois types de liaisons : obligatoires,
interdites et facultatives. Dans le discours de Valls on observe bien évidem-
ment que toutes les liaisons obligatoires sont observées, par exemple, /da
mezd’fd / (3) , /mozdtRa’pRi:z/ (18) .

En ce qui concerne les liaisons facultatives, on voit, entre autres :

Une liaison du nom au pluriel suivi d’un adjectif, caractéristique du style
soutenu. /da RefoRmzesd’sjel/ (17)
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La liason de «c’est»./ setyn k3viksj3 to’tal / (7) liason de «c’est».

La liaison de «plus» en négation / ka 32 na pg ‘plyzetR pRamje mi’nistR / (22)

Comme prévu, on n’observe pas la prononciation de liaisons interdites
mais il est intéressant de remarquer qu’on trouve un bon nombre de liaisons
non enchainées, ou la consonne de liaison est prononcée mais au lieu de s’at-
tacher a la voyelle du mot suivant, elle reste au mot qu’elle appartient, tel est
le cas de:

/ set vil ki ‘et| yn e’kol / (5)

/ tut Gnetd kddi’da / (22)

Cela constitue une ressource d’expressivité étroitement liée a la visée per-
suasive du discours et Valls s’en sert avec compétence pour faire une emphase
sur le syntagme suivant. Selon Pierre Encrevé (1983), la liaison sans enchai-
nement est de nos jours un phénomene non contestable qui parait en pleine
croissances parmi 1’ensemble des locuteurs fortement scolarisés. Il soutient
que chez les professionnels de la parole publique cela pourrait étre le produit
de la combinaison de la tendance a suivre la norme de liaisons facultatives et
de la tendance a individualiser les mots, influencée par le modéle anglo-améri-
cain. Alors, bien détacher les mots sans renoncer a faire entendre la consonne
peut conformer une distinction supplémentaire a celle de la réalisation de liai-
sons facultatives, et donc les liaisons non enchainées produites par Valls lui
confeérent aussi une image d’intellectuel.

Variables prosodiques

Laccentuation

Le discours est parsemé d’accents d’insistance, quelques-uns se trouvent
sur la premiere syllabe des mots, surtout dans de mots longs, d’autres se
trouvent sur des lexémes qui lui servent a construire son argumentation, tel
que les mots «responsabilité», «protéger» et «préserver», et surtout dans les
énumeérations.

/tw’3wR diRekta’md / (4)

/ 39 syi kddi’da / a la pRezi’dd:s /da la Repy’blik// (6)

/ a se ko’te se Resp3sabili’te / (16)

/ puR pRateze le fRd’se / (17)

/puR pRezeR’ve / (18)
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Le débit

Le débit de parole de Valls est lent pendant tout le discours, et cela
conforme une caractéristique du phonostyle, c’est surtout le besoin de clarté
qui entraine la lenteur. Il faut noter que des fois le débit devient plus rapide,
mais pas d’une maniére significative, cette accélération est produite a cause
d’une volonté d’égaliser le temps de durée de groupes syllabiques longs a
celui des autres groupes syllabiques. L’organisation temporelle de la parole
parait étre un marqueur de pouvoir dans la parole politique. D’une maniére
générale, on peut considérer que le débit refléte la distance sociale qui existe
entre le politicien et ses auditeurs, que le politicien se montre comme proprié-
taire du temps des auditeurs.

/ puR la k3petitivite do nozdtRa’pRi:z / (18)

/ 6na’ka:R/ to’tal / avek 1a pRezidd da la Repy’blik / 39 ki’tRe / (23)

avek la susi k3s’td / detR a la 0’tee:R / da la mi’sj3 / ke ma k3’fje / Is [ef
da le’ta // (10)

Les pauses

L’extrait analysé est miné de pauses, pourtant elles ne sont pas des pauses
d’hésitation, méme pas de pauses remplies. Le locuteur veut se montrer siir de
lui-méme, avec un discours précis et solide. Alors, liées a la locution lente, ce
sont les pauses silencieuses qui prédominent et agissent sur 1’organisation du
discours tout en lui attribuant une forte fonction impressive comme symboles
de pouvoir.

Il est intéressant de remarquer aussi qu’on a trouvé plusieurs pauses inat-
tendues ou de «fausses coupures», dont Valls se sert pour attirer ’attention du
public vers les mots qui suivent.

/sed vil u 3 sa ‘paRl/ tu’zu:R ‘diRekta’mad / (4)

/33 ‘vg/ ‘tu do’ne / (8)

/ sd 3a’me/ ma mena’ze / (9)

/ sa desi’zj3/ € ‘sel/ dDnom de’ta / (12)

/il sa ‘s3/ foR’ze / a 3a’me / (14)

/puR pRezeR’ve / notRa model sa’sjal / (18)

/ @na’ko:R/ to’tal / avek la pRezidd da la Repy’blik / (22)
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Le rythme

On observe que dans le rythme du discours il y a une tendance a 1’éga-
lisation de groupes syllabiques, notamment une prédominance des groupes
rythmiques a trois syllabes.

/il sa ‘s3/ foR’3e / a 3a’me /dd le ‘pRi / dulu’Rg (14)

39 ki’tRe / me f3k’sj3 / de do’még / kaR 32 ‘vg /d ‘plen libeR’te / pRopo’ze
/o fRa’se / D [a’mE # (23)

On y trouve des variations rythmiques expressives qui mettent en relief
des groupes monosyllabiques tels que «non» et «tous». Par moments, on
observe aussi des ralentissements calculés qui, accompagnés d’une série de
mélodies montantes et finalisant par une mélodie descendante, donnent une
impression d’autorité.

/ avek / la susi k3s’td / detR a la o’tee:R / da la mi’sj3 / ke ma k3’fje / Is
Jef da le’ta // (10)

Il est aussi intéressant de noter un rythme d’accumulation, une prépon-
dérance de constructions composées d’une série de compléments qui se suc-
cédent et donnent une impression de foisonnement.

/ me [eR k3patRi’jat / 39 syiz i’si / dd set ‘sal / u 39 ma syi ma’Rje / (2)

/ 39 syizisia *e’vRi/ dd ma ‘vil / sel do ma fa’mij / de mezd’fd / ma vil ds
‘koe:R / yn ‘vil/ €td:s / ata’[@:t / ‘z0en / popy’le:R / sed vil u 5 sa ‘paRl / tu’zu:R
diRekta’mad / avek fR&’[i:z / set vil ki ‘et| yn e’kal / yn ekol da la ‘vi / 3e apRi
tel'md / de me k3sitwa’j / (3)

a *fRaswa *2’ld:d / 30 v ‘di:R / m3nema’sj3 / m3nafek’sj3 / sa desi’zj3/ €
‘sel/ dDnom de’ta / ki ‘plas / I€teRe 3ene’Ral / odasy da ‘tu / €l nuza’bli:z / ‘tus
/39 ve lyi ‘di:R / la [a’lce:R do me sGti'md / il sa ‘s3/ foR’ze / a 3a’me /dd le ‘pRi
/ dulu’Rg / ka natRa pe’i / a pe’je / dd s3n dgaz’'md / puR la libeR’te // (12)

Conclusions

Dans I’analyse du discours de Manuel Valls on a trouvé plusieurs marques
phoniques qui, selon Ledn (1996), appartiennent au phonostyle du discours po-
litique. On cite, notamment, le registre soutenu de son discours, qui le pousse
a obéir aux regles d’orthoépie, en donnant de la sorte une impression de supé-
riorité ou de pouvoir; un grand nombre d’accentuations expressives avec une
mélodie descendante, une tendance a 1’égalisation des rythmes syllabiques, un
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grand nombre de pauses silencieuses et une exubérance d’allongements voca-
liques qui contribuent a déclencher une impression d’impérativité. Ces marques
sont trés souvent présentes dans les discours des politiciens et, malgré les varia-
tions individuelles, elles créent le phonostyle du discours politique.

Néanmoins, méme si le discours analysé dans ce travail partage la plupart
de ces caractéristiques, on n’a analysé qu’un seul discours, et nous considé-
rons que cela n’est pas suffisant pour établir des différences entre les carac-
téristiques du discours politique qui représentent une variation situationnelle
et celles qui relévent de la variation individuelle, de la nature du locuteur
et qui sont intrinséquement propres a lui. Les traces discursives composent
un programme stratégique, un plan dont les multiples combinatoires lan-
gagieres provoquent des effets selon 1’auditoire, la situation d’interlocution,
et les enjeux politiques existants. Ce dans ce sens que nous considérons qu’il
serait souhaitable de continuer notre analyse avec un corpus conformé par
plusieurs discours du méme locuteur face a de différents publics et situations.
Cela pourrait nous permettre d’étudier effectivement 1’influence de divers
contextes dans la production et présentation du discours.

Quoi qu’il en soit, cette analyse s’est révélée confirmatoire des carac-
téristiques du discours politique décrites par Pierre Léon et elle se veut une
contribution a I’analyse phonostylistique du discours politique, un domaine
qui reste toujours inépuisable et qui nous invite a continuer a I’explorer.
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Introduccion

Los contenidos que forman parte de las asignaturas Fonética y Fonologia
son abordados durante los tres primeros afios del Profesorado, Traductorado y
Licenciatura en lengua italiana de la Facultad de Lenguas de la UNC. Dichos
contenidos tienen un fuerte componente practico, puesto que se pretende que
el alumno adquiera y domine la pronunciacion, acentuacion y entonacion de
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Nacional de Cérdoba, Argentina. Correo electrénico: silvana.marchiaro@gmail.com
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la lengua extranjera con tal certeza que pueda transmitirlos en su futuro profe-
sional. Junto con Lengua y Gramadtica, Fonética y Fonologia constituyen las
materias troncales del plan de estudio vigente.

En el primer afio de las mencionadas carreras, la materia Prdctica de la
pronunciacién plantea entre sus objetivos especificos alcanzar una correcta
pronunciacién y entonacion del italiano en diferentes situaciones comunicati-
vas; adquirir nuevos hébitos articulatorios y analizar las diferencias fonéticas
con la lengua materna; reconocer el valor funcional de las oposiciones fono-
l6gicas del italiano; producir correctamente, a partir del modelo estandar, los
sonidos, el ritmo y la entonacion de base de esta LE.

En general, los grupos de alumnos que ingresan a las mencionadas ca-
rreras de nuestra facultad presentan desniveles en el grado de dominio de la
lengua italiana. Un niimero considerable de estudiantes refiere no haber re-
flexionado acerca de su pronunciacion y escasas veces han recibido practica
correctiva en este aspecto de la lengua, persistiendo en hébitos fonolégicos
mal adquiridos y/o no detectados.

Al iniciar la Facultad de Lenguas se profundiza el estudio y el nivel de
produccién de la fonética y fonologia de la LE. Es entonces cuando se perci-
ben dificultades puntuales que estan generalmente relacionadas con las inter-
ferencias con la L1.

Metodologia

Como punto de partida, en Prdctica de la pronunciacion cada afio se rea-
liza un pretest diagnéstico que consiste en la lectura en voz alta de 28 enuncia-
dos que contienen los distintos fonemas del italiano en contextos fénicos va-
riados y distribuidos en esquemas entonativos diferentes (Costamagna, 1996,
p. 320). En cada caso se procede a la grabacién de la lectura de los alumnos,
en forma individual, para luego ser escuchada y analizada por las docentes.
Los datos recabados del anélisis son volcados en una tabla elaborada ad hoc
(fig. 1). Esta tabla consiste en un cuadro de doble entrada en el que se explici-
tan, a la izquierda, los fenémenos fonético-fonoldgicos del italiano que suelen
presentar mayor dificultad en su produccién para un hablante de espaiiol va-
riedad argentina. Se trata de la realizacion de algunos fonemas consonanticos:
/ts/ /dz/ /s/ /z/ /ds/ I/ /A/ /f/ /b/ /v/, consonantes geminadas y aspectos supra-
segmentales tales como el acento y la entonacién y fenémenos ligados a la
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interferencia ortografica y a la prefijacion con “e” de palabras con “s” inicial
seguida de consonante. En la parte superior de la tabla, cada columna indica si
el alumno realiza o no el sonido o si lo hace de manera irregular (“a veces”) y
el modo en el que se percibe su produccién concreta.

Los datos asi ordenados permiten al equipo docente elaborar un diagnos-
tico en el que se evaldan fortalezas y debilidades del grupo de estudiantes in-
gresantes, por un lado, y por el otro, proporcionan un instrumento de analisis
para los alumnos a fin de que comiencen a reflexionar sobre su propia pronun-
ciacién en la lengua extranjera. Asimismo, los resultados del test posibilitan
establecer un orden de prioridad entre los contenidos del programa a tratar
en la asignatura. A partir de alli la labor docente consistira en la realizacion
de acciones tendientes a revertir las dificultades de pronunciacién detectadas,
mediante actividades y ejercicios especificos.

En el primer afio de facultad, para la practica correctiva, se adopta el
método fonético sugerido por Canepari (1999) que conjuga las técnicas ba-
sadas en los métodos articulatorios, percepcién, produccién y distribucion de
los sonidos, fluidez y ortografia. La correccion fonética se integra al estudio
global de la lengua. Como primer paso, se presta particular atencién a las
actividades de percepcién auditiva de los sonidos de la L2 y a su produccién.
Esta tltima actividad implica el control de los érganos fonatorios y la adqui-
sicién de nuevos hébitos articulatorios para la correcta pronunciacién de los
nuevos sonidos. La escucha de hablantes nativos es indispensable para que los
alumnos se acostumbren a las pausas, al ritmo y a los esquemas entonativos
del italiano. Asimismo, se incluyen ejercicios de laboratorio para la practica
de la percepci6n y discriminacién auditiva, ejercicios para la correcta articula-
cion de los fonemas que crean interferencias con el espaiiol, ejercicios para la
correcta articulacion de los fonemas inexistentes en la fonologia de la lengua
materna, actividades para la percepcion, imitacién y produccién de los distin-
tos elementos suprasegmentales, ejercicios de repeticion de textos auténticos,
lectura expresiva de textos literarios, entre otros.

Alos fines de verificar el efecto y el grado de incidencia que las interven-
ciones didacticas realizadas durante el primer afio de estudio tuvieron en la
adquisicion de la competencia fonético-fonolégica del italiano LE, se decidid
realizar un segundo estudio, en instancia de postest. En esta comunicacién,
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presentamos los resultados del andlisis de algunos aspectos fonéticos y fo-
noloégicos de la interlengua de 14 (catorce) estudiantes en dos etapas de sus
trayectos de formacion: al iniciar el primer afio de cursada de las tres carreras de
la Seccién Italiano (2016) y al iniciar el segundo afio (2017).

De este modo, al comienzo del segundo aiio de cursado se realiz6 nuevamente
la grabacién de los catorce estudiantes, durante la lectura en voz alta de las 28
frases seleccionadas para el test diagnostico realizado en primer afio.

Los datos obtenidos recibieron el mismo tratamiento que en el estudio an-
terior, es decir, fueron analizados perceptivamente y registrados en la tabla que
contenia los resultados del pretest, de esta manera se facilit6 el anélisis compa-
rativo de las distintas realizaciones de los estudiantes en las instancias de pretest
y de postest.

Resultados

Pretest

Los resultados del pretest nos muestran que los puntos criticos en la inter-
lengua de los estudiantes se originan en los fonemas y las estructuras silabicas
y prosodicas ausentes en la fonologia de la L1. En efecto, caracteristicas ta-
les como la duracién consonantica (le geminate o doppie consonanti), la “s”
pre-consonantica inicial de palabra, los sonidos semioclusivos sonoros, las
articulaciones de /b/ y /v/, entre otras, constituyen fuente de errores o desvia-
ciones en la pronunciacion de la mayoria de los alumnos.

Una de las principales dificultades se detecta en la pronunciacién de los
fonemas consonanticos geminados. Las llamadas “dobles consonantes” son
un aspecto caracteristico de la fonologia italiana puesto que de un total de 23
consonantes, 15 se presentan geminadas en la grafia y pronunciacién, y 5 se
autoduplican segtin los contextos foénicos. La duraciéon consonantica es un as-
pecto clave en la fonologia italiana, pues contribuye con aspectos prosddicos
tales como el ritmo y la entonacion.

Otra dificultad se verifica en la articulacién del fonema oclusivo bilabial
sonoro /b/ y el constrictivo labiodental sonoro /v/. Al comienzo de la forma-
cién, la mayoria de los estudiantes realiza una sustitucién por la articulacién
del al6fono constrictivo bilabial caracteristico del espafiol.

El fonema semioclusivo sordo /ts/ en general ofrece menos dificultades
con respecto a la produccion de su correspondiente sonoro /dz/. Este es uno
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de los sonidos que mayor dificultad ofrece en su articulacién, la mayoria de
los alumnos resuelve produciendo [ts] o en otras oportunidades (en menor
medida) [s].

En cuanto al fonema /s/ en contexto preconsonantico en el interior de
palabra, suele realizarse segun la pronunciacion del espaiiol de nuestra region,
es decir como sonido aspirado [h]. La prefijacién con “e” en palabras con “s”
inicial seguida de consonante es otro punto critico que se evidencia en las
interlenguas, segun lo recabado en el pretest.

La realizacién del fonema constrictivo dental sonoro /z/ es irregular, es
decir que en ocasiones los estudiantes producen de manera correcta este soni-
do y en otras, no, resolviéndolo con [s], su correspondiente sordo.

La realizacion del fonema lateral palatal /A/ suele producirse en el pre-test
como grupo consonantico [g+1] o [j].

Postest

Segun lo expuesto anteriormente, los datos obtenidos en la fase de postest
fueron registrados en la misma tabla que contiene los resultados del pretest:
de esta manera se facilité el analisis de todos los fenémenos percibidos. Poste-
riormente, se realiz6 un andlisis comparativo de las distintas realizaciones de
los estudiantes en las dos instancias, lo que permitié observar que existen di-
ficultades en la realizacion de los fonemas consonanticos geminados. En pro-
porciones iguales, se detectaron alumnos que logran producir las consonantes
dobles y aquellos que las realizan de manera irregular, pues se encuentran en
proceso de adquisicion (con esto nos referimos al hecho de que el alumno
articula de modo correcto, pero la distribucion es irregular). En la figura 2, en
color rojo podemos observar el porcentaje de alumnos en los que se percibe la
falta de produccion de los sonidos dobles y contindan teniendo dificultades en
la realizacién de las consonantes geminadas.

Con respecto al fonema oclusivo bilabial sonoro /b/, observamos dos gru-
pos que, en igual proporcion (35,7%), realiza de manera diferente este sonido:
en uno se percibe la realizacién oclusiva en todos los casos, mientras que el
otro grupo sustituye este fonema con el al6fono constrictivo bilabial []. Po-
demos apreciar también que existen dos grupos en idéntico porcentaje: uno
que no evidenciaba dificultades en la instancia de pretest y otro que logré
adquirir una correcta articulacién del fonema /b/ (fig. 3).
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En cuanto al fonema constrictivo labiodental sonoro /v/, 1a mitad de los
alumnos se encuentra en proceso de adquisicién, mientras que un numero
considerable de estudiantes ha logrado su correcta articulacion. Un porcentaje
reducido atin presenta ciertas dificultades de produccién (fig. 4).

Se pudo observar que el sonido /ts/ en general no ofrece dificultades en
su articulacion: en pocos casos en los que no se logra realizar, se resuelve
con [s]. En general, podemos decir que su produccién presenta menos in-
convenientes con respecto a la de su correspondiente sonoro /dz/ (fig. 5).
En efecto, el fonema semioclusivo dental sonoro /dz/ es uno de los sonidos
que mayor dificultad ofrece en su articulacién, y un nimero significativo
de alumnos se encuentra transitando su proceso de adquisicion: en ellos se
percibe una realizacién irregular de /dz/ que se resuelve produciendo con
mayor frecuencia [ts] o en otras oportunidades en menor medida [s]. En
color azul podemos observar el porcentaje de alumnos que logra pronunciar
este fonema sin problemas (fig. 6).

Se pudo constatar que el fonema constrictivo dental sordo /s/ no plan-
tea inconvenientes para los estudiantes debido a que se percibi6 su correcta
realizacion tanto en la instancia de pretest como en la de postest. S6lo en un
caso se percibi6 en el pretest [h] aspirada en contexto preconsonéntico, en el
interior de una palabra (fig. 7).

La realizacion del fonema constrictivo dental sonoro /z/ es irregular, es
decir que en ocasiones los estudiantes producen de manera correcta este soni-
do y en otras no, resolviéndolo con [s], su correspondiente sordo. En la fase de
postest, la mayoria de los alumnos produjo correctamente el fonema cuando
éste se hallaba en contexto intervocalico [z]. Un nimero escaso de estudian-
tes lo realiza en otros contextos: cuando precede una consonante sonora, por
ejemplo. En otras ocasiones, lo producen en contextos fénicos equivocados
por hipercorreccién, por ejemplo Universita (fig. 8).

Con el sonido semioclusivo postalveopalatolabial sonoro /dz/, en general
no se evidencian dificultades, solo advertimos un caso en el cual se continta
realizando [j] y otro en el que se continta realizando la [y] (en este dltimo caso
el estudiante logré corregir su articulacion) (fig. 9).

Para la produccién del fonema semioclusivo postalveopalatolabial sordo
/4/ no se evidencian dificultades: en un solo caso, por interferencia ortografica,
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en palabras similares al espafiol, se percibi6 la realizacién de [s], sonido cons-
trictivo dental sordo, por ejemplo en speciale, sincera (fig. 10).

En la realizacion del fonema lateral palatal /A/, se notaron cambios en la
articulacién. Los estudiantes que en el pretest produjeron [g+l] o [j]), en el
postest pronunciaron correctamente las palabras que contenian dicho sonido.
Sin embargo, en dos casos se sigue percibiendo [g+1] (fig. 11).

En el fonema constrictivo postalveopalatolabial /[/ no se evidenciaron
problemas en la realizacion; en todos los casos se percibe su correcta articula-
cion y solo un alumno se encuentra en proceso de adquisicion, y lo reemplaza
en ocasiones realizando el semioclusivo sordo [{] (fig. 12).

El fendmeno de prefijaciéon con “e” en palabras con “s” inicial seguida
de consonante logré revertirse en el 57% de los estudiantes. En proporciones
iguales se puede observar que un grupo no realiza la prefijacién, mientras que
otro se encuentra en proceso de realizacién correcta (en ocasiones se agrega
una “e” y en otras no). Solo en pocos casos atin no se continda con la reali-
zacion de una “e” de apoyo en los grupos consonanticos con “s+consonante”
inicial de palabra (fig. 13).

En cuanto a los digrafos y trigrafos con “i”, no se percibe la pronuncia-
cion incorrecta de la palabra (por ejemplo passeggiata) en el postest. Este es
uno de los aspectos en los que se registraban pocas dificultades; en los tres
casos en que se percibia [i] se logro revertir (fig. 14).

En referencia a los cambios, omisién o agregado de sonidos en palabras
que en su forma grafica son similares al espaiiol, se puede observar que en
un porcentaje reducido contindan advirtiéndose dificultades, puesto que los
alumnos optan por privilegiar una realizacién similar a la de su lengua mater-
na (fig. 15).

En lo que respecta a la entonacion, en la instancia de pretest, se not6
que algunos alumnos asignaron tanto a algunas oraciones afirmativas como
también interrogativas pronominales un patrén entonativo ascendente similar
al de las preguntas que Quilis (2000, pp. 83, 84) denomina “pregunta prono-
minal con matiz de cortesia”. En la instancia de postest, si bien se percibe la
correcta entonacion de los enunciados afirmativos, se evidencia la persistencia
de dificultades en la entonacién de las oraciones interrogativas, en las que se
replican esquemas entonativos de la L1 (fig. 16).
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Por tltimo, el acento de palabra es otro de los fendmenos en los que se
evidencian resultados dispares con respecto a la instancia de pretest. Si bien
un porcentaje significativo de alumnos persiste y ain comete errores en la
acentuacion de las silabas en palabras tales como invito, guardati, giovane, se
puede afirmar que un nimero considerable de estudiantes logr6 corregir este
aspecto (fig. 17).

Conclusion

Del andlisis realizado, fue posible verificar el efecto y el grado de inciden-
cia que las intervenciones didacticas realizadas durante el primer afio de estudio
tuvieron en la adquisicion de la competencia fonético-fonolégica del italiano.
De este modo, se puede concluir que en la instancia de postest se evidenciaron
menores dificultades en la realizacién de fonemas consonéanticos geminados,
en la articulacién del fonema constrictivo labiodental sonoro /v/, del fonema
constrictivo dental sonoro /z/ cuando éste se hallaba en contexto intervocalico.
Se logro reducir la prefijacién con “e” en palabras con “s” inicial seguida de
consonante y revertir los cambios, omisiones o agregados de sonidos en pala-
bras cuya forma gréfica es similar a la del espafiol. En relacién con los fenéme-
nos suprasegmentales analizados, en general se percibe la correcta entonacién
en enunciados afirmativos y se present6 un mayor porcentaje de alumnos que
acenttia correctamente las palabras respecto de la fase de pretest.

Segtn el presente estudio, los aspectos de la pronunciacién que resulta-
rian mas complejos y, en consecuencia, mas dificiles de adquirir son princi-
palmente la realizacién del fonema semioclusivo sonoro /dz/ y la entonacién
de las oraciones interrogativas. Asimismo, se evidencian dificultades en la
realizacion del fonema constrictivo dental /z/ cuando éste se encuentra prece-
diendo una consonante sonora.

Los datos obtenidos posibilitaron, por un lado, relevar algunos de los
cambios que se producen en el proceso de adquisicion de la pronunciacién
del italiano y, por el otro, detectar fortalezas y debilidades del grupo de
alumnos. Estas fortalezas y debilidades constituyen la base sobre la que se
debe continuar focalizando la tarea docente en el aula y que permitira ela-
borar distintas actividades con el fin de que el estudiante realice una autoe-
valuacién, reconozca su propia pronunciacion, reflexione acerca de las asi-
metrias entre los dos sistemas y contintie con la adquisicién de estrategias.
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Esto le permitira desarrollar habitos articulatorios que posibiliten mejorar la
pronunciacién, acentuaciéon y entonacion del italiano para luego transmitir-
los en su futuro profesional.

Apéndice
Figura 1: Tabla utilizada en el pretest y postest

PRACTICA DE LA PRONUNCIACION
TEST
ALUNNO/A:

Corretta realizzazione si no avolte | Come viene percepito?

Suoni doppi

/bl

N/

/ts/

/dz/

/s/

/z/

/d3/

"/

/N

1y
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Si No a volte dove?

Prefissazione con “e” davanti a parola che
inizia per s+consonante

Pronuncia di “i” nei digrammi/trigrammi

Cambiamenti di suoni

Accento di parola

Intonazione

Figura 2: Realizacion de los sonidos dobles por parte de los estudiantes

FONEMAS CONSONANTICOS GEMINADOS

Continda con las.. Logré avances (di..

En proceso de ad

Figura 3: Avances en la realizacion del fonema /b/ durante el postest
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FONEMA /b/

Logré avances (di..
14.3%

Continda con las...
35.7%

En proceso de ad..

Ya realizaba corre...
14.3%

Figura 4: Avances en la realizacién del fonema /v/ en la etapa de postest

FONEMA /v/

Continda con las...

Ya realizaba corre...

Logro avances (di.

En proceso de ad

Figura 5: Avances en la realizacion del fonema /ts/

FONEMA /ts/

Continda con la m.. Logré avances ( d..

En proceso de ad..

Ya realizaba core...

Figura 6: Avances logrados en la realizacién del sonido /dz/
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FONEMA /dz/

Logré avances (di...

Continia con la m.

En proceso de ad..

Figura 7: Avances en la realizacién del fonema /s/

FONEMA /s/

Continda con las...

71%

Logro avances (di...
14.3%

Ya realizaba corre...
78.6%

Figura 8: Realizacion del fonema /z/ durante el postest

FONEMA /z/

Logro avances (di.
14.3%

Continda con las..

En proceso de ad.
Ya realizaba corre... 42.9%
7%

Figura 9: Avances obtenidos en la realizacién del fonema /d3/ durante la
aplicacion del postest
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FONEMA /dz/

Continda con la m..
7.1%

Logré avances (di..
71%

Ya realizaba corre..

Figura 10: Resultados obtenidos en la realizacién del fonema /4/ en el
postest.

FONEMA /47

Logro avances (di...
14.3%

Ya realizaba corre...

Figura 11: Progresos obtenidos en la realizacién del sonido /A/

FONEMA /&/

Figura 12: Avances obtenidos en la realizacién del sonido /J/
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FONEMA /[/

Logrd avances (di..
43%

En proceso de ad..

Ya realizaba corre...
78.6

Figura 13: Progresos obtenidos en cuanto a la prefijacién

PREFIJACION

Empeoré con resp
7.1%
Continda con la m...

Logré avances (di...

En proceso de ad

Figura 14: Avances obtenidos en la pronunciacion correcta de digrafos y

trigrafos.

PRONUNCIACION DE *I" EN DIGRAFOS Y TRIGRAFOS

Logré avances (di...
21.4%

Ya realizaba corre...

Figura 15: Avances en cuanto a cambio u omisién de sonidos.
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CAMBIO /OMISION DE SONIDOS

Empeord con resp.

Continda con la m.. Logré avances (di..
14.3%

En proceso de ad.
Ya realizaba corre...
35.7%

Figura 16: Logros obtenidos con referencia a la entonacion
ENTONACION

Logré avances (di..

710%

En proceso de ad.
Contintia con la m.

Ya la realizaba cor.

Figura 17: Progresos obtenidos en la correcta acentuacion de las palabras

ACENTO DE PALABRA

Empeoré con resp.
14.3%

Logro avances (di..
Continda con la m.

Ya realizaba corre...
14.3%

En proceso de ad..
7%
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La percepcion de la /s/ aspirada en posicion
implosiva de estudiantes de espafiol
como lengua extranjera en Pacific University,
Oregon, EE.UU.

Lucia Fraiese'

Introduccion

Durante mi experiencia como Fulbright Foreign Language Teaching As-
sistant, tuve la oportunidad de ensefar espafiol como lengua extranjera en
Pacific University, Oregon, EE. UU. Si bien mi formacion profesional es den-
tro del area de la ensefianza de las lenguas extranjeras, era la primera vez que
enseflaba mi lengua materna, y una de las primeras experiencias que habia
tenido hasta ese momento de interactuar en mi lengua materna con hablantes
No nativos.

Con el paso de las semanas adverti que, con el propésito de facilitar el
entendimiento y hablar mas lento, modifiqué mi acento de varias maneras: al-
gunas conscientes y otras, no. Si bien traté de mantener ciertos rasgos distinti-
vos de mi acento rioplatense, como el yeismo, otros fueron sacrificados, como
la aspiracién de /s/ para asegurarme de que la comunicacién fuera exitosa. Al

! Profesora en Inglés recibida del ISP “Dr. Joaquin V. Gonzalez”, en donde se desarrolla como
Profesora Auxiliar Laboratorio. También dicta la materia Fonologia y Prdctica de Laboratorio I en el
ENS Lenguas Vivas “Sofia Broquen de Spangenberg”. En 2015, luego de graduarse con medalla de ho-
nor, recibié una beca Fulbright como asistente de idiomas y estudi6 y dicté clases en Pacific University,
Oregon, EE. UU,, en el ciclo lectivo 2016-2017. Ademaés, es Profesora de Lengua y Literatura Inglesa
en colegios privados en la Ciudad de Buenos Aires. ISP “Dr. Joaquin V. Gonzalez”, CABA, Argentina -
Pacific University, Oregon, EE. UU. Correo electrénico: luciafraiese@gmail.com

-291 -


mailto:luciafraiese@gmail.com

Lucia Fraiese

volverme consciente de estos cambios, comencé a preguntarme qué sucederia
si dejara de hacerlo y les hablara con mi acento rioplatense auténtico. Tenien-
do en cuenta la rica morfologia y la sintaxis del espafiol, me pregunté si este
rasgo fonético podria causar problemas de comprension de todos modos si se
tratase de enunciados ambiguos o en un contexto poco especifico.

Ademas, dado que este fendmeno es una caracteristica dialectal comun
entre numerosas variedades de espafiol, aumenta la posibilidad de que los
estudiantes estén expuestos a esto en algiin momento de su experiencia como
estudiantes de espafiol como lengua extranjera. También, considerando la na-
turaleza variable y no categorica de este fenémeno incluso dentro de los dia-
lectos en los que ocurre y los valores sociolingiiisticos asociados a su uso, se
evidencia que es un rasgo dificil de adquirir para un hablante no nativo.

El siguiente trabajo explora los patrones de desarrollo de la percepcién
del fenémeno dialectal de la /s/ aspirada por nativos del inglés hablantes de
espafiol como lengua extranjera, e intenta demostrar la importancia de la va-
riedad en la exposicion lingiiistica y de la instruccion fonética a la hora de
crear un nuevo sistema fonolégico.

El estudio se enfoca en las siguientes preguntas de investigacion:

¢Como percibe la variante de la /s/ aspirada un estudiante de espafiol cuya
lengua madre es inglés norteamericano? ;Logra asociar esta variante con el
fonema /s/?

¢Qué rol cumple la experiencia con la lengua meta en la percepcion de la
/s/ aspirada? ¢Se puede asumir que los patrones de percepcion de este feno-
meno seran mas exitosos cuando la exposicion a la lengua meta sea mayor?

¢Qué rol cumple la instruccién fonética en la percepcion de este fenémeno?

De esta pregunta se desprenden las siguientes posibles hipétesis que seran
analizadas en el presente estudio:

1. A mayor competencia lingiiistica y exposicion a la lengua, menor difi-
cultad para percibir el al6fono.

2. La instruccién y exposicion acerca del fendmeno contribuira a una me-
jora en la percepcion y la comprension del mensaje y ayudara a crear un nuevo
sistema fonol6gico mas informado.
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Metodologia

Los datos examinados en este estudio provienen del trabajo realizado con
un universo de cuarenta y cinco participantes, estudiantes de Espafiol como
Lengua Extranjera en Pacific University en Oregon, EE. UU. Quince de estos
estudiantes tienen un nivel intermedio bajo (nivel 201), dieciocho poseen un
nivel intermedio alto (nivel 202), y los doce restantes cursan Espafiol 305 (ni-
vel avanzado). Todos los participantes han sido criados y viven en los Estados
Unidos, y su lengua materna es el inglés.

Para recolectar los datos, se sometio a los estudiantes a una actividad de com-
prensioén oral en la que debian contestar preguntas de eleccién miiltiple a partir
de la escucha de quince enunciados en espafiol rioplatense, y luego contestar un
cuestionario corto sobre su experiencia con el idioma espafiol. Cada enunciado
era repetido dos veces, y luego los participantes debian elegir entre dos opciones
que daban evidencia de la comprensién del contenido del enunciado, asi también
como de su percepcion de la ausencia o presencia de la /s/ aspirada. Dentro del
test, se encontraban aleatoriamente mezclados cinco enunciados que presentaban
instancias de la /s/ aspirada en posicién implosiva seguida de consonante oclusi-
va o fricativa y precedida por vocal, y cinco enunciados sin la presencia de este
sonido. Se disefiaron enunciados ambiguos, en donde la presencia o ausencia del
sonido no podria ser detectada a través del contexto o de la morfologia. Los cinco
enunciados restantes eran distractores, ya que evaluaban la comprension de la
oposicion de la vibrante alveolar mdltiple y la vibrante alveolar simple.

Uno de los grupos, de la clase Espafiol 202 (intermedio avanzado), fue so-
metido al test una segunda vez, luego de participar de una clase teérico-prac-
tica en donde se introdujo el fenémeno de la /s/ aspirada. La exposicién co-
menz6 con un video de un hablante de espafiol rioplatense y un hablante de
espafiol catalan. Una vez discutido el contenido del video en cuanto a com-
prension global, se les llamo6 la atencién a ciertas frases que presentaban el
fonema /s/, realizado como el al6fono [h] por el hablante rioplatense, y no
aspirada por el hablante catalan. Una vez que los estudiantes lograron percibir
las diferencias, se explicé el fenomeno desde los puntos de vista articulatorio,
de distribucioén, y sociolingiiistico. Finalmente, los estudiantes trabajaron en
la produccién del sonido. En la clase siguiente, los alumnos volvieron a tomar
el mismo test que habian tomado antes de la exposicion.
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Marco tedrico
La /s/ aspirada: algunas consideraciones articulatorias y socio-fonéticas
El debilitamiento de /s/ puede encontrarse en diferentes regiones hispa-
nohablantes:

“En Espafia, el proceso estd muy extendido en las Islas Canarias y en
la parte sur de la Peninsula (en Andalucia, Murcia, Extremadura, y, con
menos intensidad, en Castilla-La Mancha e incluso en Madrid), aunque
existen pequeilas areas aisladas de aspiracién en zonas tan nortefias como
Cantabria” (Penny, 1978; Nufio Alvarez, 1996. En Hualde, 2014).

Ademas, el debilitamiento de /s/ se encuentra también en crecimiento en-
tre madrilefios y otros hablantes peninsulares en estilo coloquial. En América
Latina, el debilitamiento de la /s/ prevalece en las zonas del Caribe y el Paci-
fico de América del Sur, pero no se percibe en el centro de México y Guate-
mala, ni en Costa Rica y Los Andes (Hualde, 2014). Segtin Gonzalez Montero
(1993), este fendmeno también se encuentra en Filipinas.

Segiin indican los estudios realizados (Hualde, 2014), el debilitamiento
de /s/ presenta variaciones que dependen de factores sociolingiiisticos: por
lo general, en estilos mas informales y clases sociales menos cultas el debili-
tamiento es mayor en todos los contextos fonol6gicos, mientras que la aspi-
racién es comun en situacion implosiva ante consonante en todas las clases
sociales y contextos.

La debilitacién del fonema /s/ puede manifestarse como dos variantes:
aspiracion laringea o elision total. Generalmente, la primera variante es fre-
cuente en contextos preconsonanticos ya sea en interior de la palabra [mahtil],
como en convertida en interior por fonética sintactica [mah pan], y se en-
cuentra con menos frecuencia antes de una pausa [bamoh]; y ain con menor
ocurrencia al final de una palabra seguido de una vocal [méah amér].

Desde el punto de vista articulatorio, se puede afirmar que la [h] se pro-
duce “estrechando la cavidad faringea en sus cuatro lados. Parte posterior
de la lengua, epiglotis y paredes faringeas se aproximan lanzando el aire,
que ha rozado previamente por ellas, sobre el velo del paladar” (Gonzalez
Montero, 1993)
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En algunos dialectos la aspiracion se asocia también con el alargamiento
de la vocal anterior (Martinez Melgar, 1994 Narbona et al., 2003) y/o con el
alargamiento de la consonante siguiente?.

Es importante destacar que la presencia de la aspiracion de /s/ presenta
consecuencias en el sistema lingiiistico, como cambios en la morfologia rela-
cionadas con la marca del plural, y de persona en la conjugacion verbal (Gon-
zalez Montero, 1993). Este autor también expone que se producen cambios
en la estructura del mensaje y la eleccién de 1éxico en enunciados completos
o palabras aisladas “que provocan el uso del contexto o el cambio de término
para garantizar la interpretacion correcta del mensaje.”

Procesos de percepcion y reconocimiento de sonidos en la

lengua materna (L1) y la lengua extranjera (L2)

Como uno de los objetivos de este trabajo es trazar conexiones entre la
percepcion socio-fonética con la adquisicion de una lengua extranjera, es ne-
cesario hacer un breve recorrido por la literatura pertinente sobre los procesos
de percepcioén y el reconocimiento de los sonidos en la lengua extranjera.

Escudero (2007) observé que:

“En la adquisicion de la fonologia de L2: (i) la percepcién se desarrolla
primero y debe estar madura antes de que la produccién pueda adquirir-
se, y (ii) la dificultad que los alumnos adultos experimentan al producir
sonidos de L2 tiene una base perceptiva, de tal modo que la percepcién
incorrecta conduce a la pronunciacién incorrecta” (en Zabala, 2013).

Escudero (ibid.) comparé la adquisicién de L1 y L.2. La primera diferencia
principal se refiere al estado inicial del aprendizaje de idiomas. A diferencia
del desarrollo de L1, la percepcién de L2 se ve afectada por el conocimiento
previo de los hablantes sobre su L1. En segundo lugar, parece haber limita-
ciones en el desarrollo. Algunos de estos son causados por la lateralizacion
del cerebro, que culmina en la pubertad. Puede ser posible afirmar que cuanto
mas maduro es el alumno, mas dificil serd la adquisicion de la percepcion
de L2. Otro conjunto de restricciones esta relacionado con las necesidades

2 Ver Alvar (1955), para espafiol andaluz y Ruiz Herndndez & Miyares Bermudez (1984), para
espafiol cubano.
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de aprendizaje de los usuarios de L.2. La evidencia positiva encontrada en la
exposicion a la lengua meta no parece ser suficiente para ellos, ya que parecen
necesitar de correcciones e instruccion.

Por lo tanto, los usuarios de L2 pueden desarrollar dos sistemas fonol6-
gicos cognitivos conectados, es decir, dos conjuntos de representaciones de
fonemas que pueden intersectarse en algin punto. Como resultado, un nimero
de representaciones mentales de los sonidos pueden ser compartidas por L1y
L2. Segtin el modelo de percepcioén lingtiistica de L2 ideado por Escudero y
Boersma (2004, en Zabala, 2013), en una etapa inicial, los estudiantes crean
una copia independiente exacta de su L1. A medida que adquieren experiencia
en el uso de la lengua extranjera, este sistema perceptual separado evoluciona
e incorpora caracteristicas de la lengua meta. Los alumnos desarrollan catego-
rias perceptivas L2 de la misma manera que adquirieron las categorias percep-
tivas de L1. Esto puede lograrse escuchando numerosas muestras de sonidos
de L2 producidos por diferentes hablantes en diversos contextos.

Para el presente trabajo se tuvieron en cuenta los siguientes modelos de
adquisicion de la fonologia de las lenguas extranjeras: “the Speech Learning
Model (SLM)” y el “Perceptual Assimilation Model (PAM)”.

El PAM (Best 1994, 1995, en Schmidt, 2011) intenta explicar a través de
un modelo de percepcién entre idiomas cémo los oyentes reconocen sonidos
y contrastes que no existen en su L1.

Como este modelo asume que los sonidos son percibidos en relacién con
los gestos articulatorios y se perciben como “constelaciones gestuales”, los
segmentos no nativos son percibidos en cuanto a sus similitudes y diferencias
con los segmentos de su lengua materna. Un sonido desconocido no nativo
puede ser asociado con una categoria nativa, un sonido del habla no clasifica-
ble, o un sonido que no pertenece al habla.

Este modelo pretende predecir la dificultad en cuanto a la percepcién de
sonidos no nativos basandose en las similitudes fonéticas entre los segmentos
de la L1 y la L2 dentro del espacio fonoldgico de la L1. A la hora de asimilar
sonidos no nativos, pueden presentarse los escenarios:

1. dos sonidos de L2 pueden ser interpretados como dos categorias de

L1 distintas, que luego seran discriminadas facilmente (Two-Category
Assimilation) dos segmentos no nativos pueden ser asimilados den-
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tro de la misma categoria de L1, uno como ejemplo mas fiel que
el otro, permitiendo la discriminacién entre los dos sonidos (Cate-
gory-Goodness Difference)

2. dos segmentos de L2 pueden ser ubicados en la misma categoria de
L1, pero evidenciando un bajo nivel de discriminacién entre sonidos,
ambos incorporados como ejemplos buenos o malos de la categoria
(Single-Category Assimilation)

3. dos sonidos de L2 pueden resultar no categorizables, ya que el oyen-
te no logra asimilarlos en ninguna categoria de su L1, aunque logre
percibir que son sonidos del habla (Uncategorizable)

4. los sonidos de L2 pueden ser discriminados, uno de ellos asociado
con una categoria de L1, y el otro, no; pero atin se percibe como un
sonido del habla (Uncategorized versus Categorized)

5. los segmentos de L2 se perciben como sonidos por afuera del sistema
lingtiistico (Nonassimilable)

El otro modelo, “the Speech Learning Model (SLM)” (Flege 1995, 2002,
2003; Flege & MacKay 2004, en Schmidt, 2011), fue desarrollado para justifi-
car los rastros de la L1 en la produccion de la L2 debido a la percepcion errénea
de los sonidos de L2. Este modelo se basa en la distancia entre los sonidos de L.1
y L2, ya que a mayor distancia entre estos resulta mas facil la creacién de una
nueva categoria para el sonido de L2; y la edad del sujeto al inicio de su apren-
dizaje en la L2, ya que cuanto mas temprana sea la edad inicial de aprendizaje,
serd menor la distancia fonética percibida entre L1 y L2 suficiente para crear
las nuevas categorias fonéticas. Como el PAM, el SLM considera que la lengua
nativa es la que determina la percepcién de los sonidos de L2. Este dltimo mo-
delo considera que los estudiantes de L2 inicialmente identifican los sonidos de
la lengua meta en términos de los al6fonos de su L1, pero que, al aumentar su
experiencia con la lengua extranjera, logran distinguir las diferencias fonéticas
de los sonidos de L1 y L2 y crean nuevas categorias fonéticas.

Algunas consideraciones sobre las similitudes y diferencias de

los sonidos estudiados y sus aldfonos en el inglés y el espaiiol

Luego de haber hecho un breve recorrido por los procesos de percepcion,
reconocimiento y adquisicién de sonidos en la L1 y L2, resulta oportuno en-
focarnos en los sonidos que competen al presente trabajo.
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Para empezar, cabe destacar que el debilitamiento de la /s/, la aspiracién
y la omision del sonido no ocurren en el inglés, lengua nativa de los sujetos
estudiados. Por lo tanto, la asociacién entre la aspiracion y el fonema /s/ es
un proceso que los hablantes de inglés que aprenden espafiol deben adquirir.

En el sistema fonoldgico del inglés existe el fonema /h/, tradicionalmente
descripto como una consonante fricativa glotal sorda, que se encuentra al ini-
cio de la silaba. Segtin Schmidt (2011):

“la concentracion de energia acustica de la [h] en inglés se ubica en las
frecuencias més bajas (menos de 5 kHz)2.

“Si bien el fonema inglés /h/ y el al6fono espafiol [h] parecieran ser muy
similares desde el punto de vista articulatorio y fonético, se encuentran
grandes diferencias entre los dos en cuanto a la posicion que ocupan en la
silaba y con respecto a los fonemas con los cuales [h] se asocia”.

En primer lugar, la consonante fricativa glotal sorda es contrastiva en el
inglés en posicion inicial en la silaba, en palabras como “heat” [hi:t] y “eat”
[i:t], pero no se encuentra en posiciéon final en la silaba en inglés moderno
(McMahon, 2002, en Schmidt, 2011).

Por el contrario, es precisamente en la posicion final de la silaba en donde
ocurre la aspiracion de la /s/ en espaiiol. Por lo tanto, se puede inferir que “los
hablantes de inglés como lengua materna que aprenden espaiiol no le prestan
atencion a la aspiracion en el final de la silaba, al menos durante las primeras
etapas de adquisicion de la 1.2” (Schmidt, 2011). Como se mencion6 anterior-
mente en esta seccion, las categorias fonémicas y los prototipos perceptuales
son creados en las etapas iniciales de la adquisicién de la lengua materna (Kuhl,
1991, en Schmidt, 2011). Como el sonido /h/ tiene estatus de fonema y es con-
trastivo en la lengua materna en posicién inicial de silaba, “es posible que los
hablantes de espafiol como L2 presten atencion a ciertas sefiales actsticas de [h]
espafiola al final de la silaba, asi como también a la duracién de la vocal que le
precede —la cual puede prolongarse— en vez de concentrarse en la presencia de
la fricacién glotal, ya que no es contrastiva en su L1” (Schmidt, 2011).

También se perciben diferencias entre estos sonidos en inglés y en es-
paiiol en cuanto a los patrones de variacién que presentan. En espaiiol, el

* Aqui y en adelante, traduccién de la autora.
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al6fono [h] es una variante del fonema /s/, por lo tanto, [ahko] y [asko] son
dos variables posibles y no contrastivas. En inglés, sin embargo, [h] no es una
variante del fonema /s/ en ningtin contexto. Segtn indica Schmidt (2011), “los
hablantes de inglés, estudiantes de espafiol como L2, no solo deben adquirir
la percepcién de un sonido fonéticamente similar en un contexto nuevo, sino
que también deben lograr reconocer este sonido como una variante de una
categoria diferente, /s/”.

En esta etapa, resulta relevante analizar en base a los modelos PAM y
SLM, explicados anteriormente, como los hablantes de inglés que aprenden
espafiol como L2 perciben y adquieren las variantes de la /s/ en posicion final
de la silaba.

Segiin observa Schmidt (2011):

“...como en inglés existen dos categorias articulatorias similares para el
sonido sibilante fricativo alveolar sordo /s/ y el sonido glotal fricativo
sordo [h] (en inglés /h/), los hablantes de inglés como L1 podrian asimilar
la variante espafiola [s] a la categoria /s/ del inglés, y el sonido [h] del
espafiol a la categoria /h/ del inglés. Estas dos variantes de la /s/ espafiola
serian faciles de discriminar, ya que representan dos categorias distintas
en la L1 (Two-Category Assimilation, TC Type)”.

Sin embargo, como indica Schmidt (2011), este modelo no permite ex-
plicar cémo el contexto en el que se encuentra el sonido puede afectar a la
percepcion. Como se mencion6 con anterioridad, la /h/ en inglés y la [h] en
espafiol ocurren en contextos distintos: la primera en el inicio de la silaba, y
la segunda al final. Esto puede explicarse mediante una de las hipotesis del
modelo SLM, la cual indica que los sonidos en la L1 y la L2 estan relacionados
perceptualmente entre si en un nivel alofénico sensible a la posicién (Flege,
1995; en Schmidt, 2011). Schmidt propone que el SLM prediria que los ha-
blantes de L2 no relacionarian la [h] espafiola en el final de la silaba con la /h/
del inglés al inicio de la silaba, dado que la percepcion de los sonidos de L2
en términos de las categorias de la L1 se define en cuanto a la posicion que
ocupan. Consecuentemente, se crearia una nueva categoria fonética que luego
conduciria a la produccién correcta de la [h] en posicion final en la silaba.
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Analisis de los resultados obtenidos

Los resultados obtenidos en los tests fueron volcados en una planilla de Ex-
cel en donde se contabilizaron la cantidad de respuestas acertadas por pregunta
y en total por cada grupo, y la cantidad de aciertos en las cinco preguntas que
presentaban instancias de [h] en cada grupo. Luego se calcularon los porcentajes
correspondientes sobre la totalidad de los participantes por grupo para poder
responder las preguntas centrales de este trabajo.

En el primer grupo, los estudiantes de nivel intermedio bajo (201) obtu-
vieron la menor cantidad de aciertos en los enunciados que presentaban ins-
tancias de [h]: el porcentaje que representa la correcta percepcion del fen6me-
no entre todos los participantes del grupo es de un 17,3%, el porcentaje mas
bajo en comparacion con los otros tres grupos.

En el segundo grupo (2A), los estudiantes del nivel intermedio alto (202),
en su primer intento, mostraron un nivel de percepcion del 17,7% de la canti-
dad total de enunciados con [h]. Luego de recibir instruccion acerca del fené-
meno, volvieron a tomar el test y los resultados muestran cambios significati-
vos. Estos estudiantes, referidos en este trabajo como grupo 2B, mostraron un
nivel de percepcion de la [h] mucho mas acertado que en el intento anterior, y
presentan el porcentaje mas alto de todos los grupos: 41,1%.

En el ultimo grupo, en el cual se ubican los estudiantes de nivel avanzado
(305), el porcentaje de percepcion total de los enunciados con [h] es un tanto
mas bajo que en el grupo 2B (nivel intermedio alto luego de instruccién), pero
atin mas alto que en los otros dos grupos: 28%.

Grupo 1 Grupo 2 A | Grupo 2B | Grupo 3

Cantidad de aciertos en |13 16 37 17
enunciados con presen-

cia de [h]

Porcentaje de aciertos 17,3% 17,7% 41,1% 28%

en enunciados con pre-
sencia de [h]

En cuanto a la percepcién del fenémeno [h] en general, teniendo en cuen-
ta todos los grupos y los enunciados en los que se manifiesta, se puede obser-
var que se registré un porcentaje de percepcion de 26,35%.
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Porcentaje total de percepcién de la [h] en grupos 1, 2A, 2By 3 26,35%

Porcentaje total de percepcién de la ausencia de /s/ en grupos 1, 2A, 2By 3 81,26%

Primeras reflexiones

Los resultados obtenidos luego de analizar las muestras permiten respon-
der las preguntas planteadas al inicio del trabajo de investigacién y abordar
algunas explicaciones que sustentan o no las hipétesis planteadas.

En primer lugar, debido al bajo porcentaje de percepcion total de [h] que
afecta a todos los grupos en general (26,35%), se puede concluir que este
fenémeno resulta de alta complejidad para un hablante nativo de inglés ame-
ricano que estudia el espaifiol como lengua extranjera. Como se menciond en
la seccién del marco tedrico, pareciera haber una especie de “sordera” a la
hora de escuchar el sonido aspirado en posicién final de la silaba, ya que este
sonido se presenta en su lengua en posicion inicial de silaba. Si bien el al6fono
[h] del espaiiol y el fonema /h/ del inglés presentan grandes similitudes arti-
culatorias y acusticas, ambos descriptos como un sonido fricativo glotal sordo
(McMahon, 2000; en Schmidt, 2011), su distribucién resulta muy diferente
y perjudica la percepcion. Al no resultar contrastivo en esa posicién para los
hablantes nativos de inglés, estos lo interpretan como ruido, y no como una
variante legitima o una sefial de informacién contrastiva (Schmidt, 2011).

La razén por la cual la mayoria de los estudiantes interpretaron que la
presencia de [h] significaba ausencia de /s/ se puede atribuir a la influencia del
sistema fonoldgico de su lengua madre. Al presentar una distribucion distinta
que en el inglés, los participantes no logran identificar al sonido como una
variante de /s/. Posiblemente ellos interpreten y asocien la secuencia de vocal
y aspiracion a la categoria de vocales, en vez de asociar a [h] con el sonido
fonéticamente mas similar en su lengua materna, /h/.

Las siguientes preguntas a responder son: ¢qué rol cumple la experiencia
con la lengua meta en la percepcién de la /s/ aspirada? ;Se puede asumir que
los patrones de percepcion de este fendmeno serdan mas exitosos cuando la ex-
posicién a la lengua meta sea mayor? Segun indican los resultados, parece haber
una relacion directa entre la experiencia en la lengua meta y la percepcion del
aléfono [h], ya que hay un incremento en los porcentajes obtenidos del grupo
1, conformado por estudiantes de nivel intermedio bajo, quienes obtuvieron un
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valor total de percepcién del 17,3%, al grupo 2A, en donde los estudiantes
de nivel intermedio avanzado mostraron un nivel de percepcién del 17,7%,
al grupo 3, conformado por los estudiantes mas avanzados, quienes mostra-
ron un 28% de percepcion de [h] en la totalidad del grupo y de enunciados.
Se puede afirmar, entonces, que la hipétesis planteada en el inicio, “a mayor
competencia lingiiistica y exposicion a la lengua, menor dificultad para per-
cibir el al6fono”, es correcta. Si se asume como consecuencia que una mayor
competencia en la lengua significa una percepcién mayor debido a que estos
estudiantes han tenido una mayor exposicién a la lengua a lo largo de su vida
—segun indican en sus cuestionarios y se evidencia en el examen de nivel que
rinden antes de comenzar a cursar — resultaria interesante investigar acerca
de la exposicién dialectal que muchos de estos alumnos han tenido en sus
experiencias como estudiantes de intercambio en paises de habla espafiola, o
a través del contacto con hablantes nativos del espaiiol, y qué rol cumple esta
variable en la percepcién de variantes dialectales.

Por otra parte, la respuesta al interrogante acerca del rol que cumple la
instruccién fonética en la percepcion de este fendmeno comprueba la veraci-
dad de la hipdtesis que supone que la instruccion fonética podria mejorar la
percepcion de este fendmeno y comprensién del mensaje. Segun indican los
resultados del estudio, el grupo 2B, que recibi6 instruccién acerca del fenéme-
no y volvi6 a participar del test, mostré el porcentaje mds alto de percepcién
de [h], de un 41,1%, habiendo aumentado un 23,4% con respecto al primer
intento del test, antes de la instruccién. También superd al grupo 1 por un
23,8% y al grupo 3 por un 13,1%. Estos valores demuestran la importancia de
la ensefianza de la fonética y la fonologia en el 4rea de las lenguas extranjeras,
e indican que es necesario incorporar variaciones dialectales en cuanto a mo-
delos fonéticos y fonolégicos, como indican varios autores (Foulkes, Scobbie
& Watt, 2010; en Schmidt, 2011).

Reflexiones finales

Para concluir, resulta de gran importancia enfatizar la importancia de la
sensibilizacion e instruccion acerca de este al6fono en la clase de espafiol como
lengua extranjera. En primer lugar, debido a la gran ocurrencia en las variacio-
nes dialectales de Hispanoamérica, existe una gran posibilidad de que los estu-
diantes se comuniquen y/o estén expuestos a este fenémeno, que resulta dificil
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de adquirir y comprender dada su naturaleza variable y no categérica, incluso
dentro de los dialectos en los que ocurre.

Si bien se puede suponer que la sintaxis y la morfologia del espafiol son
lo suficientemente ricas como para que haya bajas posibilidades de confusién,
este fendmeno presenta consecuencias a nivel lingiiistico en cuanto a la marca
del plural y la persona en la conjugacién verbal, forzando al oyente a basarse
en el contexto para interpretar el mensaje correctamente.

Por tltimo, habiendo demostrado mediante este trabajo que es un fenéme-
no de alta complejidad desde el punto de vista sociolingiiistico y perceptivo
para hablantes del inglés como lengua materna que aprenden espafiol como
lengua extranjera, se considera que la instruccion es vital para una correcta ad-
quisicién del nuevo sistema fonoldgico en cuanto a percepciéon y produccién
de los sonidos de la lengua espafiola.
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Introduccion

En una interaccion, los hablantes negocian significados sobre lo que pasa
a su alrededor, sus sentimientos, sus actitudes hacia sus interlocutores. Los
objetivos son diversos y estan orientados a cumplir diferentes tareas. Sin em-
bargo, hay un tipo de interaccién informal cuyo objetivo principal es esta-
blecer o mantener relaciones sociales con amigos o colegas. Eggins y Slade
(1997) llaman a este tipo de interaccién “conversacion casual”, y la definen
como una forma de construir y establecer actitudes y valores comunes y ex-
plorar similitudes entre los interactuantes (p. 269). Las autoras expresan que,
a pesar de que a veces pueden parecer sin propdsito o tener contenido trivial,
la conversacion casual es, en realidad, una actividad semantica, muy estruc-
turada y motivada funcionalmente (...) un sitio de lingiiistica critica para la
negociacion de dimensiones tan importantes para nuestra identidad social
como el género, ubicacién generacional, sexualidad, clase social, etnicidad y
afiliaciones grupales o subculturales (p. 6).*

Desde la perspectiva de la Lingiiistica Sistémico Funcional, la conversa-
cion es un texto en el que los participantes intercambian significados mientras
simultdneamente construyen sus identidades sociales y establecen relaciones
interpersonales (Eggins y Slade, p. 7). En este marco, Eggins y Martin ex-
presan que la teoria de género es “una teoria del despliegue de la estructura
que los textos utilizan para lograr un propésito social” (p. 231). A partir de un
analisis semantico y léxico-gramatical del género y sus etapas se puede obser-
var cémo se ponen de manifiesto los propo6sitos sociales particulares, cémo se
construyen y relacionan los participantes y como se construyen y representan
las posiciones ideologicas particulares de los hablantes. El propdsito social de
un texto, entonces, no solo se refleja en su estructura genérica sino también en
las elecciones 1éxico-gramaticales particulares presentes en cada etapa.

Eggins y Slade (1997) describen a la conversacion casual de acuerdo con
cuatro tipos de patrones lingiiisticos: gramatical, discursivo, semantico y genéri-
co. Sin embargo, no hacen referencia a la realizacion fonolégica, que, de acuerdo
a Halliday & Greaves (2008), es un componente esencial en la produccién de
sentidos. En trabajos anteriores (Germani et al., 2017; Germani y Rivas, 2017;
Rivas y Germani, 2016) hemos encontrado correspondencias entre las elecciones

4 Todas las traducciones que aparecen en el texto son de nuestra autoria.
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léxico-gramaticales y semanticas y su realizacion prosédica en la constitucion ge-
nérica de la argumentacién y distintos géneros de la familia stories. En este trabajo
analizamos conversaciones casuales tomadas de un canal de Youtube.

En determinados momentos de una conversacion un hablante toma la
palabra y domina la interaccién por un periodo sostenido de tiempo. Estos
turnos extendidos muestran patrones de organizacién interna y pueden, enton-
ces, analizarse en funcién de su configuracion genérica. En las conversaciones
analizadas pudimos identificar segmentos que corresponden al género opi-
nién. Luego de establecer las etapas del género, las analizamos 1éxico-grama-
ticalmente siguiendo el Sistema de Compromiso (Martin y White, 2005) que
ofrece herramientas lingliisticas para observar como los participantes cons-
truyen su opinién y cémo se alinean o desalinean con sus interlocutores. Por
ultimo, estudiamos la realizacién fonoldgica para establecer correlaciones y
explorar la contribucion de la fonologia a la construccién de esos significados
desde la perspectiva de la Entonacién del Discurso (Brazil et al, 1980; Brazil,
1997). Validamos nuestras percepciones auditivas con el software para el ana-
lisis del habla Praat (Boersma y Weenik, 2014).

Marco tedrico

Es bien sabido que la conversacion tiene un papel central en el discurso
humano debido a que es el principal escenario en el que se representan los
valores y las relaciones sociales (Thornbury y Slade, 2006, p. 1). Para dis-
tinguirla de otros tipos de discurso oral, estos autores enumeran una serie
de caracteristicas, entre ellas la espontaneidad e informalidad, el desarrollo
en tiempo real, el contexto compartido. Ademas, sefialan el hecho de que la
conversacion se construye en forma conjunta entre los participantes y su fun-
cion principal es interpersonal, es decir un “sitio critico para la negociacion
de identidades sociales y de expresiéon de deseos, sentimientos, actitudes y
juicios de valor” (2006, p. 8). Dada la naturaleza espontanea e interpersonal
de la conversacién, en este tipo de interaccién los participantes toman turnos
libremente, interrumpen, responden verbal o no verbalmente. Hay desarrollo
y cambio de temas e instancias de fendmenos como duda, el uso de falsos
comienzos, repeticiones, expresiones incompletas, entre otros (2006, p. 144).

Por su parte, Eggins y Slade describen dos tipos de segmentos que pueden
identificarse en la conversacién casual. Los segmentos chat son aquellos que
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son altamente interactivos con un rapido intercambio de turnos entre los parti-
cipantes y no estan genéricamente estructurados (1997, p. 270). Por otro lado,
los chunks son aquellos segmentos en los que los hablantes toman la palabra
en turnos extendidos y tienen una estructura global predecible —una macroes-
tructura— que es pasible de ser analizada genéricamente (1997, p. 230).

Los segmentos chunks pueden identificarse a partir de dos caracteristi-
cas. Por un lado, son segmentos en los que un participante toma la palabra
y domina la conversacién por un periodo prolongado de tiempo. Por el otro,
el fragmento parece cumplir etapas predecibles que permiten identificar la
funcién social o propésito del género, es decir, a qué practicas sociales hace
referencia y como las actitudes y valores se forman y reflejan en el texto.
Una vez reconocido el género, se identifican sus etapas constituyentes, sus
funciones y su contribucién al propésito social del género. Los géneros tienen
etapas obligatorias y opcionales, siendo las primeras aquellas que los definen,
y las segundas, aquellas que pueden ocurrir en distintos géneros y, por lo tan-
to, no los definen. Todas ellas pueden ser recurrentes. Por otra parte, también
es posible encontrar desviaciones o disrupciones en el desarrollo del género,
que son reconocidas debido a que existe una estructura genérica subyacente
(1997, p. 230-4).

En el corpus de conversaciones casuales analizado por Eggins & Slade
(1997), el género opinion aparece en segundo lugar en términos de frecuencia,
s6lo precedido por los distintos géneros que componen la familia stories. El
género opinion propone, elabora, defiende e intercambia opiniones acerca de
las personas, las cosas o los eventos. Son manifestaciones de actitud y expre-
san un juicio individual o social sobre lo que es correcto o incorrecto, bueno
o malo, deseable 0 no de una situacién del mundo real. La estructura genérica
de los textos de opinién es la siguiente:

Opinion A Reacciéon A (Evidencia) A (Resolucion)®

Una vez que el hablante ofrece su opinion espera una reaccion de su inter-
locutor. Si hay desacuerdo, el hablante puede ofrecer evidencia que avale su
opinién y generar méas intercambios de opiniones. En general, los participantes
necesitan llegar a una resolucion antes de cerrar la interaccion (1997, 265-7).

° Las etapas opcionales de los géneros se muestran con paréntesis.
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Los segmentos de Opinién en la conversacién pueden interpretarse como
un recurso del hablante para evaluar y confirmar afiliaciones con los otros par-
ticipantes. A partir de sus opiniones, el hablante presenta su visién del mundo y
genera una Reaccién en el interlocutor que puede mostrar acuerdo o desacuerdo
(1997, p. 229). Ademads, en la Reaccion el interlocutor puede mostrar interés,
preguntar o pedir mas detalles, todo lo cual contribuye a que el texto avance y
a generar espacios de solidaridad y empatia entre los hablantes (1997, p. 277).

Dado que en el género opinién los hablantes presentan sus posturas res-
pecto de un tema, con frecuencia es necesario también que tomen posicion en
relacién a otras voces que discuten el mismo tema, y a su audiencia. El siste-
ma de Compromiso (Engagement), propuesto por la Teoria de la Valoracion
(Appraisal) de Martin y White analiza las herramientas lingtiisticas por las
que los hablantes adoptan una posicién hacia los valores referidos en el texto
y hacia sus interlocutores (2005, p. 92-4). Estos sistemas se vuelven funda-
mentales entonces para analizar las elecciones 1éxico-gramaticales que surgen
en la negociacion de significados y su validacion. Los hablantes buscan la ali-
neacion de su audiencia con su punto de vista, y 1o hacen abriendo su discurso
a otras voces, ya sea para desafiarlas o para incorporarlas apoyandose en ellas,
estableciendo ademaés juicios de valor respecto de esas voces.

El sistema de Compromiso incluye todos aquellos recursos lingiiisticos que
posicionan la voz de los hablantes con relacién a afirmaciones previas y puntos
de vista alternativos con el fin de negociar un espacio para sus propias posicio-
nes. Los autores presentan una taxonomia de recursos de expansion dialgica
—locuciones que admiten posiciones y voces alternativas— y de contraccién dia-
l6gica, aquellas que desafian o restringen dichas posiciones y voces. La contrac-
cién dialégica puede realizarse a través de las siguientes opciones:

*  Recusacién (Disclaim): la voz textual se posiciona en desacuerdo o
muestra un rechazo a una posicién contraria. Puede entonces negar
(deny) o presentar una contraexpectativa (counter).

*  Proclamacion (Proclaim): la voz textual presenta una proposicion
como valida y suprime otras alternativas. El hablante puede acordar
(concur) con la proposicion y afirmarla (affirm) o hacer concesiones
(concede), o bien puede pronunciarse (pronounce) respecto de ella o
respaldarla (endorse).
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En cuanto a la expansion dial6gica, las opciones propuestas son:

*  Probabilidad (Entertain): la voz textual representa la proposicién
como una posibilidad entre otras posiciones posibles, y se realiza a
través de modalizadores de probabilidad.

*  Atribucién (Attribute): la voz textual representa la proposicion como
una posibilidad atribuida a una voz externa, por lo que invoca al-
ternativas dialégicas. La voz textual puede aceptar esa voz externa
(acknowledge) o distanciarse de ella (distance) (ob. cit. p. 97-98).

Desde la fonologia, Brazil et al (1980) y Brazil (1997) explican los
significados de los tonos a través de oposiciones binarias, partiendo de una
oposicién principal entre el ‘discurso directo’, es decir, orientado hacia el
interlocutor (Direct Orientation), y el ‘oblicuo’, orientado hacia el lengua-
je (Oblique Orientation). Dentro del primero, existe otra oposicién, esta vez
entre los tonos cuyo final es descendente (Proclaiming) y aquellos con final
ascendente (Referring). Esta division surge de la apreciacion que el hablante
tenga respecto del valor de la informacién con relacién a su interlocutor: tono
descendente para la informacién considerada como ‘nueva’ o ‘no compartida’
con el interlocutor, y tono ascendente para la que se considera compartida por
ambos. A su vez, los autores subdividen los tonos descendentes en descen-
dente simple (p) y ascendente-descendente (p+), y los ascendentes en descen-
dente-ascendente (r) y ascendente simple (r+). Las dos primeras variantes de
cada oposicion son las mas frecuentes en su corpus y representan la oposicion
bésica de significados; las segundas son explicadas como ‘marcadas’ puesto
que indican, ademas, ‘dominancia’ en el fluir de la interaccién. En el discurso
oblicuo, la oposicién se produce entre los tonos cuyo final es descendente y
el tono de suspension. El primero indica el potencial final del mensaje y el
segundo indica lo opuesto. Otro sistema relevante para este trabajo es la Clave
(Key), nivel de altura tonal en la silaba de arranque. Esta manifiesta la rela-
cion entre unidades tonales respecto del caracter de la informacién, es decir,
si es contrastiva (clave alta), aditiva (clave media) o equivalente (clave baja).
Finalmente, la Terminacion (Termination) —altura tonal de la silaba tonica— da
cuenta de las expectativas del hablante respecto de la respuesta del interlo-
cutor, la cual puede ser activa o evaluativa (terminacion alta), o pasiva o de
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acuerdo (terminacion media). La terminacion baja no genera expectativas, es
decir deja libre al interlocutor para responder de la manera que desee.

Corpus y metodologia

El corpus analizado consiste en fragmentos de tres conversaciones casua-
les tomadas de un canal de Youtube. Estas son conversaciones grabadas en el
hogar de una pareja por el participante masculino. En dos de las tres conver-
saciones participa ademéas un invitado, amigo de uno o ambos miembros de la
pareja. Seleccionamos aquellos fragmentos en donde identificamos el género
opinion, los que luego analizamos segun las etapas del género. Observamos
las elecciones léxico-gramaticales de los hablantes y luego analizamos sus
realizaciones fonoldgicas para establecer correlaciones. Validamos nuestras
percepciones auditivas con un método instrumental utilizando el software
para el andlisis del habla Praat.

Para la transcripcion de las conversaciones seguimos las convenciones
establecidas por Thornbury y Slade (2006, p. 3-4):

*  Punto: indica culminacién

*  Coma: separa frases o clausulas

*  Signo de interrogacion: indica funcion de pregunta

»  Paréntesis vacio: segmentos que no hay podido ser transcriptos

»  Paréntesis rectos: incluye informacion relevante de comportamiento
no verbal

*  Puntos suspensivos: indican duda en la emisién

*  Guion: indica un falso comienzo

*  Signo igual: un signo igual doble representa fenémenos de solapamiento

Utilizamos el sistema de transcripcion tonética con simbolos del Alfabeto
Fonético Internacional para las partes marcadas de cada fragmento.

Analisis

Conversacion 1.a°

En la primera conversacién participan tres hablantes (C, E y B). C (hom-
bre) y E (mujer) son un matrimonio joven y B es un amigo de la universidad

S https://www.youtube.com/watch?v=MrvRWdDGBzw
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de C, con el que no se ven hace tiempo. En el fragmento seleccionado los
hablantes conversan sobre las diferencias culturales entre los habitantes de las
ciudades grandes y las pequefias. En este fragmento identificamos 8 turnos en
los que se observan intercambios de opinién analizables desde la teoria de gé-
nero. En los mismos identificamos las etapas Opinién A Reaccion y en algunos
casos el uso de la etapa opcional Evidencia.

Turno Hablante Etapa

1 B It's always weird to greet people you don't know.

2 C In Japan?

3 B Yeah () You are supposed to have a connection with
Someone () established ( ) some specific thing.

4 C Is that in throughout the entire country or is it like regional or
a city thing?

5 B Qpinion Qhh... maybe in the country things are a little more like

connected and little less insular, you know? | can definitely
imagine country people like greeting strangers, talking to

strangers. It's 'pmbably “that the way |in the 'US “too

'don't you think so?

6 C Reaccion Yeah.
7 E Reaccion “Yeah.
8 C Opinién Yes, | think that | . generally | speaking in the ~country |and

'small =towns | are known for being friendly and all that |

==you  know
9 B Reaccidn == \% mm. ~Yeah. | Yeah

Figura 1. Transcripcién de la conversacién 1.a

En el turno 5 identificamos la etapa Opinidn, en la que el hablante, B,
compara un aspecto del comportamiento de los campesinos en Jap6n y en
Estados Unidos utilizando los modalizadores maybe, can, probably que sefialan
Probabilidad al incorporar otras alternativas en su discurso. Desde el punto de
vista fonoldgico, presenta su opinién con tono descendente, mostrando su punto
de vista, y luego tono descendente-ascendente que incorpora a sus interlocuto-
res en la opinién. En el mismo tenor, utiliza el marcador discursivo you know?,
y al final del turno la pregunta don’t you think so? invita a sus interlocutores a
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acordar con él. Esto se ve reforzado en la pregunta que finaliza el turno, donde
con un tono ascendente simple —que implica dominancia respecto de la interac-
cion— otorga la palabra a sus interlocutores. En los turnos 6 y 7 identificamos
la etapa Reaccién por parte de los hablantes C y E quienes acuerdan con B. C
usa entonacion descendente y terminacion baja, con la que cierra una secuencia.
E también acuerda, aunque su entonacion ascendente y con terminaciéon media
—que no cierra secuencia— invita a B a continuar con su idea.

En el turno 8 encontramos una nueva etapa de Opinion - Probabilidad,
en la que C utiliza I think seguido de generally speaking, modalizando asi su
opinién y abriéndola a otras opciones, mientras que finaliza su contribucion
con el marcador discursivo you know. Fonolégicamente, C utiliza clave me-
dia, lo que muestra continuidad del tema, y tono descendente en generally
expresando su punto de vista, seguido de tonos de suspensién y ascendente
haciendo referencia al tema compartido. Finaliza con entonacién ascendente
en you know. En el turno 9, B acuerda en la etapa Reaccién, superponiéndose
en parte con C con un comentario no-verbal para luego finalizar asintiendo
con la repeticion de yeah. Utiliza entonacién descendente tanto en su respues-
ta no-verbal como en la afirmacion, cerrando la etapa Reaccién con termina-
cién baja, lo que da por concluida su intervencién y, simultdneamente, este
aspecto del tema.
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27
28
29

30
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Conversacion 1.b

B

m ™S mm 0

Hablante Etapa

It's super ™ cool | Yeah |

Opinién they got a "lot of supercool * stuff up there | | love visiting. The

Reaccian
RERTEIEN

Opinion

Evidencia

Opinign

Reaccidn

Resolucidn

thing | ~love about it| is how it feels the different ’culturel

you rknow | | =mean | it's »just... | even though it is the same

A merica |
KRR

“Yeah | ‘yeah |
There's >something| about the way people »act |that'5just

different in other _regions you Dkm‘.:w |

Like 'Kansas and O “hig, people are the ~same. Like there is

This total Mid ~western like...people {...) emotionally reserved

in public, how they feel like...and then, you go out to the

~West__the West or the ™ East, either one, and you get kind of

like a different vibe from people. West East Coast [ | enly lived
there oneyearor less [}
And | just =feel like people are =more like e>motionally...

~What?

ready to »yell at you

Kind of like a day-to-day inter=>action
nteresting

Sure
Do

Figura 2. Transcripcién de la conversacién 1.b

En esta segunda parte, la conversacién se desarrolla en torno a una anéc-

dota relacionada a la experiencia de la pareja en una ciudad grande. B, en el

turno 23, responde a ella expresando una valoracién positiva (supercool) con
entonacion descendente en clave media, seguido de un tono descendente con
terminacién baja en yeah que cierra su respuesta. Luego inicia la etapa Opi-

nién - Proclamacién: Pronunciamiento en clave alta y entonacién descenden-

te, utilizando el mismo adjetivo para expresarse en relacién a otro aspecto de

la gran ciudad que difiere de las localidades pequefias. A continuacién, utiliza
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tono descendente para expresar sus sentimientos y luego presenta una opinién
asumida como compartida con tono ascendente seguida de tres muletillas (fi-
llers) con entonacién de suspensién —orientacién oblicua— que en combina-
cién muestran su concentracion en la forma del mensaje. Termina su turno con
una expresion de Recusacion: Contraexpectativa que en cierta forma restringe
lo expresado anteriormente a la vez que permite el alineamiento y genera so-
lidaridad, ya que el hablante asume que su interlocutor estard de acuerdo con
la restriccion presentada. La tltima unidad tonal presenta un tono descendente
con terminacion media indicando su punto de vista y su intencién de continuar
con el mismo tema. En el turno 24, la presuncién de B se confirma ya que E
acuerda en la etapa Reaccioén, utilizando tonos ascendentes simples en yeah.
La clave media otorga concordancia de altura tonal (pitch concord) y la termi-
nacién media habilita a B para continuar.

En el siguiente turno (25), B inicia la etapa Opinién - Proclamacion: Pro-
nunciamiento con tonos de suspensién indicando que el mensaje esta en pro-
ceso, y finaliza con tono ascendente y un marcador discursivo you know (que
realiza la cola del movimiento tonal), sugiriendo verbal y entonacionalmente
que esta es una opinién compartida. Aqui vemos una falta de coincidencia
entre los sistemas ya que desde la 1éxico-gramatica se expresa una opini6n
como propia, cerrando el discurso hacia el hablante, mientras que desde la
fonologia se abre al sugerir conocimiento compartido. Luego contintia con la
etapa optativa Evidencia para dar ejemplos de lo que plante6 anteriormente.
Esta se realiza fonolégicamente con clave alta —separando esta etapa de la
anterior—, tonos descendentes que presentan a los ejemplos como nuevos para
el interlocutor, y terminacién baja para finalizar esta etapa. B finaliza el turno
con una nueva etapa de Opinién - Probabilidad realizada por medio de I feel
con entonacién de suspensién en tres unidades tonales sucesivas en tempo
lento, lo que evidencia su dificultad para encontrar las palabras apropiadas
para expresarse. C lo interrumpe haciendo una pregunta con entonacion des-
cendente, como si lo desafiara a definir su idea, lo cual B hace en el turno 27
con entonacion de suspension —orientacién oblicua— esta vez para sugerir una
forma de actuar rutinaria y habitual. En la etapa Reaccién, E imita esta ento-
nacion, agregando en clave media una reformulacién de lo que dijo B y por lo
tanto mostrando alineaciéon. Finalmente, C cierra secuencia con su Reaccion
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evaluativa y entonacion descendente y B concluye con etapa Resolucién que
parece cerrar el tema con entonacion descendente y terminacion baja.

Conversacion 2.a’

En esta conversacion los hablantes C y E conversan sobre el comporta-
miento de las personas que usan redes sociales. En ella identificamos turnos
en los que se observan intercambios de opinién analizables desde la teoria de
género. En los mismos identificamos las etapas Opinién A Reaccion.

iTurno Hablante Ftapa

1 C Opinion We need a ~challenge in our _lives |levery ,how and _then|

and if 'we didn’t “do jiu ¥ jitsu | we 'probably »just | would
'fight amongst our " selves \ all the ™ time

2 E Reaccion “yeah | that's 'probably pretty ~accurate

3 C Opinidn or -like | we have to >like| 'spend a °lot of “time on

“Facebook |'getting “really “angry |at lother people that
2 W H # R g
don’t “think theosame as_we do| you “know ==[risa]

4 E Reaccion =="yeah [risa]

Figura 3. Transcripcién de la conversacién 2.a

En el turno 1 del primer fragmento C emite Opinién con Proclamacion:
Pronunciamiento sobre la necesidad de tener desafios en la vida. Fonolégica-
mente presenta la informaciéon como no compartida utilizando un tono des-
cendente en las dos unidades tonales, la segunda con terminacién baja que
cierra secuencia. A continuacion, justifica su practica de jiu jitsu como una
actividad que es un desafio y a su vez les permite descargar tensiones. Esta
parte se inicia con una cldusula condicional en clave alta, indicando un nue-
vo aspecto de la conversacion, en este caso un ejemplo de lo ya planteado,
con tono descendente-ascendente que implica conocimiento compartido. La
clausula principal expresa Opinién - Probabilidad y se realiza por medio de
una afirmacion modalizada con el adverbio probably. En el turno 2, E utiliza

7 https://www.youtube.com/watch?v=7e9sWKeXG6Q&t=33s
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yeah en la Reaccion con tono descendente y clave alta, con la que rompe la
concordancia de altura tonal (pitch concord), pero enfatiza el contraste entre la
oposicién acordar/no acordar. Contintia repitiendo el mismo modalizador que
utiliz6 C —mostrando empatia y alineacion con su opinién— y con tono des-
cendente-ascendente abriendo el discurso a otras voces o posibilidades tanto
desde la eleccion léxico-gramatical como desde la fonoldgica.

En el turno 3 C introduce otra Opinién - Probabilidad. Comienza su idea
con la repeticion de like con tonos de suspension —orientacion oblicua— que
muestra su necesidad de tiempo para pensar ejemplos antes de presentar a Fa-
cebook como otra fuente de descarga de tensiones que a veces lleva al conflic-
to. Expresa su opinion como propia con tono descendente y finaliza el turno
con dos tonos de referencia invitando al interlocutor a compartir su opinién.
El tdltimo, realizado en el marcador discursivo you know, es dominante e im-
plica cesién del turno. Es en este momento que E responde afirmativamente
en la Reaccién, acompafiando con risas.

Conversacion 2.b

Turno h—lablante Etapa

23 C Opinion and it »was| it was up Asetting| like it's it’s "hurtﬁ.||| it's

un ~necessary. | >mean| you »could |y0u could just 'simply

°get to your Vpo'mt | and »then | pro'vide your sup °porting

" evidence
24 E Reaccion V5.reah
Opinién I mean | 'feel like 'm >fairly | you ’know| "0pen| to 'differing

o )pinions | and | a>djust my | lline of °thought all the " time |
un=less |\,fou 'piss me ~off | and thenin _that way | you're

'not »going to

25 C Reaccion then you're...never ~friends | ever a “gain
26 E Opinién [risa] I-I- 1 would 'never for get it
27 C Reaccion [risa] ~yeah

Figura 4. Transcripcién conversacioén 2.b
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En la segunda parte de la conversacién 2 los hablantes comentan una
anécdota en la que se hace referencia a un conflicto entre E y un usuario de
Facebook que respondi6 en forma agresiva a una opinién posteada por E. En
el turno 23, C expresa Opinién en varias clausulas. Las tres primeras clau-
sulas tienen la forma Proclamacién: Pronunciamiento. La primera se realiza
con entonacion ascendente-descendente en clave alta contrastiva. La eleccion
tonal indica informacion presentada como doblemente nueva desde una pos-
tura dominante en la que el hablante manifiesta su sentimiento ante un hecho
inesperado. Finaliza con Probabilidad en dos clausulas introducidas por el
marcador discursivo I mean y en las que repite la idea de posibilidad (could).
Utiliza dos unidades tonales con tono de suspension en clave media, agregan-
do informacion en forma tentativa que indica su concentracién en la forma del
mensaje (orientacién oblicua). Luego siguen dos unidades tonales con tono
descendente-ascendente y clave media, en los que presenta su opinién como
compartida por E. A través de las terminaciones altas expresa su expectativa
de una respuesta evaluativa. E acuerda en la Reaccién respondiendo yeah con
tono descendente y clave alta que otorga concordancia de altura tonal, satisfa-
ciendo asi las expectativas de C.

En el mismo turno, E continda con Opinién - Probabilidad introducida
con uso repetido de modalizacién (I feel like I’'m fairly you know) seguido de
Recusacion: Contra-expectativa con la clausula encabezada por unless, la cual
define su postura frente a la agresion. En este caso, la contraexpectativa parece
desalinear al hablante de su interlocutor ya que E sabe que C no acuerda con
su reaccién en la red social, sin embargo, esta combinacion permite expresar
un acuerdo parcial que se asocia a la concesion. Utiliza clave alta contrastiva
y tono de suspension al inicio de su contribucién, indicando su concentracion
en la eleccién de las palabras que expliquen su actitud. Luego usa tono ascen-
dente simple en you know, tono descendente-ascendente en open y ascendente
simple —dominante— en opinions. La terminacion alta demanda evaluacion
de su interlocutor, aunque contintia su turno con 6 unidades tonales en las
que alterna tonos de suspensién (mostrando su concentracién en la eleccion
léxico-gramatical) seguidos de tonos descendentes que presentan su opinion
como propia. Termina su contribucién con terminacién baja, con la que parece
no permitir otras opciones de comportamiento. Su tltima unidad con tono de
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suspension deja la idea inconclusa, la cual es completada por C en el turno
siguiente en dos unidades tonales con tonos descendente-ascendente, cuya
asociacion con informacién compartida muestra que conoce bien a su interlo-
cutora. Ambos reaccionan riendo y en el turno siguiente E reformula la idea
expresada por C, esta vez con modalizador would, clave media (aditiva), tono
descendente y terminacion baja cerrando la secuencia, lo que indica que no
hay nada mas que agregar. C reacciona con risa, aceptando asi la opinion de E.

Conversacion 2.c

Turno Hablante Etapa

27 C Opinidn that 'that's the= deal | with a 'problem be * haviour | the 'best
istoig_noreit| “right?
28 E Reaccion ¥ Generally.
Opinion It's " hard to Eom| it “is | because a 'lot of behaviours

in=cite [that 'need for “justice | or “vengeance

29 C Reaccion but when | 'say the “best | I 'don’t mean the °best ° feeling for
“you | I >mean
30 E Reaccion *right ...

Figura 5. Transcripcién de la conversacion 2.c

A continuacién (turno 27), C reformula la idea de E, expresando Opi-
nion — Proclamacién: Pronunciamiento en forma categoérica con una clausula
declarativa sin modalizacién y termina su turno con el marcador discursivo
right, con lo que busca alineacién por parte de su interlocutor. Desde la fo-
nologia, la clave alta en that’s inicia una nueva secuencia que parece mostrar
contraste para expresar su opinion. La clausula declarativa contiene tres uni-
dades tonales. La primera tiene tono de suspension seguido de pausa, lo que
muestra su preocupacion por la eleccién de palabras a utilizar (orientacién
oblicua). Las dos siguientes tienen tono descendente, con los que presenta su
punto de vista. La primera de estas, con clave y terminacién media, se presen-
ta como una adicién mientras que la segunda, con clave baja, presenta a ignore
como equivalente a la mejor forma de lidiar con este tipo de comportamiento,
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y con terminacion baja cierra simultdneamente la secuencia. Finaliza con tono
ascendente simple en right que muestra dominancia para ceder el turno a E y
terminacién media que espera una respuesta coincidente (concurrence). En el
turno 28, Reaccién, E acuerda parcialmente con el adverbio generally (Pro-
babilidad), que reduce la dimensién de la afirmaciéon de C, y con clave media
y tono descendente-ascendente que incorpora al otro en su acuerdo parcial.
Aqui percibimos coincidencia entre los sistemas léxico-gramatical y fonolégi-
co, dado que tanto el tono como el adverbio evitan una confrontacion directa.

Luego, en clave alta contrastiva, E expresa Opinién con la forma Proclama-
cién: Pronunciamiento. Lo hace de manera categérica con una clausula declara-
tiva sin modalizacién, seguida de otra que reafirma en clave media lo expresado
en la unidad tonal anterior, ambas con tono descendente. Continda explican-
do su postura sin modalizacion en tres unidades tonales, la primera con clave
media y tono de suspension y las tltimas también con clave media, pero tono
ascendente simple que implica informacién compartida y expresa dominancia,
en este caso para otorgar la palabra. En la Reaccién (turno 29), C aclara lo que
considera que E malinterpret6 de su contribucién anterior (turno 27). Inicia con
la conjuncién adversativa but, que introduce Recusacién: Contraexpectativa en
la clausula declarativa negativa utilizada para rechazar la interpretacién de E.
Inicia en clave alta contrastiva en say con tono descendente-ascendente en best
y contintia en clave media con tono ascendente en you, con nticleo marcado de
contraste en referencia a la interpretacién de E. Finaliza el turno con un intento
de reformulacién inconcluso comenzado con I mean y tono de suspension que
indica una expresion incompleta. E lo interrumpe para acordar con la reformu-
lacion al usar right en clave media y tono descendente.
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Conversacion 2.d
Turno Hablante Etapa

30 E Opinion just a little off () like you’re 'most likely to come =up

lon ~top | if you =just | 'don’t °bite the _hook.

31 C Reaccion e _xactly
Opinion like you're most °likely to »cause | a “changeif vouodon’t
dooanything atoall.
32 E Reaccion *yeah
Opinion I >mean | when »you | »are| 'prime for “battle | you're 'not
e=xactly | ~open |sto | 'new *ways of ~thought
33 C Reaccion _right

Figura 6. Transcripcién de la conversacién 2.d

En el turno 30, E expresa Opinién - Probabilidad con el modalizador most
likely abriendo el discurso a otras posibilidades. En su entonacién utiliza cua-
tro unidades tonales en clave media (adicién) con tonos de suspension en la
primera y la tercera, separandolo de las unidades 2 y 4 en donde presenta su
parecer con tonos descendentes y con terminacién baja en la unidad 4, que
cierra la secuencia y su contribucién. C acuerda con el adverbio exactly en
clave y terminacion baja con tono descendente, con lo que cierra también su
contribucién. Ambos muestran dominancia fonolégica al finalizar sus respec-
tivos turnos con cierre de secuencia tonal. Sin embargo, C contintia desarro-
llando otro aspecto del argumento, con clave alta contrastiva. También utiliza
la forma Opinién - Probabilidad repitiendo el mismo modalizador que E, lo
cual los acerca en su perspectiva del tema. El tono de suspensién en la primera
unidad sefiala falta de conclusién y finaliza la clausula con una unidad con
tono descendente y terminacién media esperando acuerdo por parte de E. En
la Reaccion, E otorga el acuerdo esperado a través de concordancia de nivel
tonal y tono descendente.

En el turno 32, E emite Opinion - Proclamaciéon: Pronunciamiento de for-
ma muy tentativa desde la fonologia, ya que utiliza 8 unidades tonales, tempo
lento, pausa entre algunas de las unidades, 4 tonos de suspension y finaliza
con un tono descendente que expresa su vision de la situacion, y terminacion
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media esperando acuerdo, a lo que C Reacciona con tono descendente en cla-
ve y terminacién baja cerrando la secuencia y el tema.

Conversacion 3.a®

En este fragmento de la conversacién 3 las opiniones aparecen cocons-
truidas por dos de los participantes, V (hombre) y C, quienes a partir de una
anécdota opinan sobre el comportamiento de las personas que toman alcohol
en una fiesta y los comportamientos violentos que esto puede desatar.

Turno Hablante Etapa

3 Vv Anécdota She was Russian and he was American and they were both
living in Kuwait, working, and some of the guys who were
drinking that night when they found out his wife was, you
know, awesome at judo well, one of the guys was like was
talking shit and she started to launch at the people in their

house.
4 C Opinidn Yeah, Olympic level and a “Russian?
v Reaccion == oh yeah [laughs]
6 C Opinidn ==and you get a “beer? [laughs]
7 v Resolucidn ==you don't want to *~ mess with that
8 C Opinidn == ‘right?
9 v Resolucidn you don’t want to mess with that at _all

Figura 7. Transcripcion de la conversacion 3.a

Cuando V (turno 3) cuenta su anécdota, C (turnos 4, 6 y 8) reacciona retomando
tres aspectos claves de la situacion para expresar Opinién — Proclamacion: Acuer-
do en dos preguntas conducentes® (turnos 4 y 6) cuyos tonos ascendentes sugieren
que ambos hablantes acuerdan en la evaluacién de la situacion. V responde con Re-
accién mostrando acuerdo (turno 5) y luego reformula con Opinién - Proclamacién:
Pronunciamiento (turnos 7 y 9). Fonol6gicamente, C utiliza clave media en todas

8 https://www.youtube.com/watch?v=Qfm-tOp4004

9 Martin y White (2005) expresan que la relacién de Acuerdo puede realizarse por medio de pre-
guntas conducentes (como las de los turnos 4 y 6), en las que el hablante se presenta como asumiendo
que no es necesario responder porque la proposicion en cuestion es tan “obvia” que se da por sentado
el acuerdo (p. 123).
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sus contribuciones, mostrando continuidad en el tema, y entonacion ascendente en
turnos 4, 6 y 8 con los que solicita confirmacién. V la proporciona repitiendo la
misma aseveracion (turnos 7 y 9) con entonacion descendente, la segunda con ter-
minacion baja, cerrando la secuencia e implicando que no hace falta decir més.

Conversacion 3.b
urno Hablante Etapa

2 C Opinidn yeah, we - | was Ialwa\,rs trying to tell =Emily not to >get in
ny

tr- to a “void trouble at “all costs if you've been ~“drinking

you know

3 _V  Reaccidn hm

4 C Opinion (1.1)  It’s like it's easy for like people to ==

5 \' Reaccidn == “right [risa]

6 C Opinidn (1.2)  have a couple of >drinks and >then “Oh! You do martial
Arts?” == you know, | would just a»void it

7 v Reaccion ==yeah

8 C Opinién (1.3)  just leave the si>tuation

9 \ Reaccion >stop there or I'm gonna >get you

Figura 8. Transcripcion de la conversacion 3.b

En el turno 12, C continta con el tema expresando Opinién: Proclama-
cién: Pronunciamiento en ocho unidades tonales distribuidas en los turnos 14,
16 y 18. Inicia con clave alta para contrastar el comportamiento habitual de
una persona alcoholizada con su consejo a su esposa y con tono descenden-
te-ascendente presentando la informaciéon como compartida. Las siguientes
unidades tienen clave media y alternancia de tonos de suspension con elonga-
cion de segmentos y tonos ascendentes simples. Los tonos de suspensién en
los turnos 16 y 18 se asocian a la entonacién oblicua frecuentemente utilizada
para describir reacciones habituales en situaciones dadas. El uso de carac-
teristicas paralingiiisticas como la extensién de segmentos parecen parodiar
la situacién planteada. V reacciona en turno 15 con tono descendente, mani-
festando su acuerdo verbalmente con la palabra right y actitudinalmente con
risa que muestra aceptacion de la visién compartida. El fragmento analizado
finaliza en el turno 19 cuando B se alinea con C en la Reaccion utilizando el
mismo patrén entonacional y paralingiiistico.
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Discusion

En la conversacion casual se ponen en juego las relaciones personales a
partir de que los hablantes expresan sus opiniones, sentimientos y valores e
invitan a sus interlocutores a compartirlos. Esto genera posibles acuerdos o
desacuerdos que resultan en mayor o menor alineamiento entre los hablantes.
Desde una perspectiva dialoguista, el sistema de Compromiso nos permite
analizar como los hablantes se posicionan respecto de sus interlocutores y
de otras voces, cuyas posturas pueden ser aceptadas, cuestionadas o recha-
zadas. En las conversaciones analizadas encontramos escasos momentos de
desacuerdo, y en ellos, la falta de alineacion se ve atemperada por la conce-
sion. Esto puede explicarse dada la relacion cercana que existe entre los parti-
cipantes, que implica un alto grado de conocimiento entre ellos y favorece un
comportamiento solidario atin en los casos en que hay diversidad de opiniones
u opiniones encontradas.

Un andlisis genérico nos permite resaltar las relaciones que se establecen
entre la realizacion lingiiistica de un texto y su funcién social. En este senti-
do, el andlisis de los fragmentos identificados con el género Opinién en las
conversaciones seleccionadas nos permitio establecer correlaciones entre las
diferentes etapas del género —las cuales realizan su propésito—, su realizacién
léxico-gramatical y su realizacién fonologica.

En relacién a la etapa Opinidn, la categoria que aparece con mayor fre-
cuencia es Probabilidad realizada léxico-gramaticalmente por medio de clau-
sulas declarativas frecuentemente acompafiadas de modalizacion, en ocasio-
nes con mas de un modalizador. Esta frecuencia puede interpretarse como una
sefial de deferencia hacia el interlocutor mas que una falta de certeza, ya que
su funcién en este contexto muestra que el hablante reconoce que su interlocu-
tor puede no coincidir con la opinién expresada. En cuanto a las realizaciones
fonoldgicas, las contribuciones se realizan a través de unidades tonales cortas,
asociadas con frecuencia a tonos ascendentes, que se interpretan como gene-
radores de solidaridad y cercania entre los hablantes. Ocasionalmente encon-
tramos uso de tonos descendentes asociados a una postura divergente.

En la etapa Opinién, los hablantes también utilizan la Proclamacion,
realizada por clausulas declarativas sin modalizacién y presentadas fonolo-
gicamente con unidades tonales cortas, frecuente entonaciéon descendente y
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ocasionalmente tono ascendente. La Proclamacion en su forma de Pronuncia-
miento permite al hablante enfatizar o explicitar su postura y puede implicar
el rechazo hacia otros puntos de vista. Asi, el Pronunciamiento expresa una
postura de contraccién dialégica, ya que reduce el espacio del didlogo. La
asociacion entre esta forma de Compromiso y la entonacién descendente es
consistente y a la vez cada una de ellas refuerza el significado de la otra. Esta
correlacion es la que encontramos con mayor frecuencia en los fragmentos
analizados. Sin embargo, también existe la posibilidad de que el Pronuncia-
miento confronte una tercera posicion, y en este caso el hablante construye
solidaridad con su interlocutor ya que ambos se presentan unidos frente a un
tercero adversario.

A diferencia de la Opinion, en la etapa Reaccion encontramos que la Pro-
clamacion asociada al Acuerdo es la categoria de Compromiso utilizada con
mayor frecuencia. Se presenta realizada frecuentemente con una unidad tonal
(yeah, right, exactly) con tono descendente, y ocasionalmente con tono des-
cendente-ascendente y terminacién media o baja. Con menor frecuencia los
hablantes utilizan la categoria Probabilidad asociada a un acuerdo parcial, el
cual se realiza con tono de referencia descendente-ascendente. También apa-
recen reacciones no verbales asociadas al acuerdo manifestadas a partir de la
risa y expresiones no verbales como mhm.

Aunque no es frecuente en estas conversaciones, aparece también en dos
oportunidades un movimiento retérico asociado a la concesién. Se compone
de dos momentos, uno primero en el que el hablante parece alinearse con el
interlocutor a partir del Acuerdo para luego alejarse con una Contraexpecta-
tiva que produce un significado de concesién y sugiere que el acuerdo esta
condicionado (Martin y White, 2005, p. 124).

En relacién a las elecciones fonol6gicas relacionadas con la etapa Re-
accién, observamos el uso de tonos de suspensién asociados a la entonacion
oblicua que muestran dos tipos de significado. Uno de ellos es una clara orien-
tacion hacia la organizacién del mensaje que interpretamos como un deseo de
evitar malentendidos u ofensas. Estas unidades tonales son frecuentemente
cortas, tienen tempo lento y se realizan léxico-gramaticalmente con muletillas
(fillers). El otro uso de la orientacion oblicua se asocia a la representacién
de comportamientos habituales en situaciones que presentan caracteristicas
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rutinarias. En este caso, encontramos los tonos de suspension asociados a ex-
tensién de segmentos que hace que los fragmentos puedan ser interpretados
como parodia. Con mucha frecuencia los hablantes usan clave media con la
intencion de mostrar continuidad del tema y acuerdo en evaluacién de situa-
ciones y comportamientos. La terminaciéon es a menudo media esperando
acuerdo, y en menor frecuencia terminacion baja ocasionalmente asociada a
Proclamacion en su forma Pronunciamiento para cerrar el tema.

Conclusion

Las conversaciones analizadas muestran como las elecciones 1éxico-gra-
maticales y sus realizaciones fonolégicas contribuyen a la construccion del
tipo de relacién que existe entre los participantes y los roles que asumen en
los distintos momentos de la interaccion. Los significados que se desprenden
de la realizacion fonoldgica con frecuencia coinciden con los significados ex-
presados por la 1éxico-gramatica. Sin embargo, cuando los estratos fonol4gico
y léxico-gramatical entran en tension, son los primeros los que suelen antepo-
nerse a lo expresado por las palabras.
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Testing perception of stretched out features and
their role in perceptual metathesis

Analia Gutiérrez!

Introduction

Blevins & Garrett (1998, p. 510) claim that perceptual metathesis is
a phonetic process driven by misperception of stretched out features —i.e.,
acoustic/perceptual features with a relatively long duration extending over a
CV or VC domain. Because listeners are unable to establish the location of a
segment with this type of feature, this segment is reinterpreted as having orig-
inated in a nonhistorical position. Example (1) illustrates laryngeal metathesis
in Cayuga, where /Vh/->[hV]:

(1) /akekaha/-> [agékhaa] ‘my eye’ (Blevins &Garrett, 1998, (1b) 510)

The proposal that sound change stems from the reinterpretation of pho-
netically ambiguous surface forms adds to Ohala’s (1993) account of dissimi-
lation, conceived as hypercorrection or the listener’s misapplication of correc-
tive processes. In line with Ohala’s (1981, 1991) account, Blevins & Garrett
(op. cit.) also assume that the features involved in perceptual metathesis are

! Ph.D. in Linguistics (University of British Columbia), M.A. in Linguistics (University of South
Carolina) y Licenciada y Profesora en Letras (Universidad de Buenos Aires). Actualmente se desem-
pefla como Investigadora Asistente en el Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas
(CONICET) y como Ayudante de Trabajos Practicos en la Catedra de Lingiiistica Diacrénica (Uni-
versidad de Buenos Aires). Area de Investigacién - Laboratorio de Documentacién e Investigacion en
Lingiiistica y Antropologia (DILA), CAICYT CONICET. Facultad de Filosofia y Letras. Universidad
de Buenos Aires, analiagutierrez@conicet.gov.ar.
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those that can intrude on (and so ‘stretch out’ over) adjacent segments; i.e.,
labialization, palatalization, aspiration, glottalisation, pharyngealization, ret-
roflexion, laterality, and rhoticity.

Further, the authors posit three diachronic stages for perceptual me-
tathesis: (i) a string is phonologically analyzed as into a discrete VC or CV
sequence; (ii) the features of the consonant shift/spread across an adjacent
vowel, and (iii) the metathesizing consonant is reanalyzed as originating on
the other side of the vowel. These steps may be illustrated with laryngeal
metathesis:

(i) /CV¥/
(i) [CVV] ~ [CV]~ [CVV]
(iii) [C?V]

The goal of this study is to test Blevins & Garrett’s claims on perceptual
CV metathesis; specifically, the first two stages above mentioned. In this vein,
it aims to explore to what extent the presence of stretched out features (i.e. glot-
talisation) licenses the perception of these features across an adjacent vowel
(V? - ?V). To the best of my knowledge, perception experiments on metathesis
have not been carried out. Following, I outline my research questions.

1. Assuming that perceptual metathesis relies on acoustic/perceptual fea-
tures with a relatively long duration, what may the manipulation of
these features (i.e., the elongation/ shortening of duration) show in re-
gards to the instantiation of metathesis? In this respect, two issues are
to be explored: (i) whether the presence of a phonetically ambiguous
cue itself motivates the reinterpretation of a segment in a nonhistorical
position, and (ii) how strong, in terms of duration, the cue needs to be
in order for misperception and recategorization to take place.

2. B&G (1998: 516) maintain that “perceptual CV metathesis processes
appear to be symmetrical”. In this vein, I want to test whether lary-
ngeal and lateral metatheses are equally triggered when their cues
are located in onset and coda positions. Moreover, I want to address
whether complex margins play a role in perceptual metathesis: is me-
tathesis favoured when anchored by surrounding consonants (e.g., i?
?i vs. si?s s?is)
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3. Given that the segments that will be used in the experiment differ in
their phonemic status: [?] and [1], I would like to address any role
that the phonological inventory of the native language may play in
perceptual metathesis. For instance, it might be more difficult to per-
ceive and categorize glottal stops than laterals due their lack of pho-
nemic status.

Methods

Experimental design

This experiment used an identification task in order to test the role of un-
modified and manipulated phonetic cues of the English glottal stop [?] and the
alveolar lateral [1], both preceded and followed by vowels. Because perceptual
metathesis involves some sort of categorical knowledge in that listeners’ rein-
terpret a CV sequence as VC or vice versa, a labelling task was chosen. Another
possibility for testing metathesis could be an AXB discrimination task (match-
ing-to-sample). However, simplicity and reducing time of the experiment and
stress on the participant (less memory intensive) were prioritized factors. More-
over, an identification task seems to be more appropriate for the purpose of
this study: given a CV sequence with an ambiguous cue that extends across an
adjacent vowel, do listeners perceive and categorize it as CV or VC?

Stimuli

A total of two-hundred and sixteen ?V/V? and VI/IV stimuli were used in
this experiment. For each segment, [?] and [1]:

(a) three contexts were used: (i) no consonant, (ii) one consonant, (iii) two
consonants. The alveolar fricative [s] was chosen.

(b) three cardinal vowels [i] [a] [u] were used.

(c) a five stage-continuum of manipulated cues (pitch and formants, re-
spectively) were created on the adjacent vowels using Praat (Boersma and
Weenick 2014)

Table 1 summarizes conditions (a) and (b).
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Table 1. Vowels and Syllabic Environments

Segment No consonant One consonant Two consonants Vowel
i? 2 si? s?i si?s s?is i
? a? ?a sa? s?a savs s?as a
u? ?u su? s?u su?s s?us u
il i sil sli sils slis i
1 al i sal sla sals slas a
ul lu sul slu suls slus u

The tokens were produced by a female American-English-speaking
trained phonetician. She recorded three tokens of each of the 36 target non-
words (see Table 1) using their IPA pronunciations. Velarization of /I/ in coda
position was avoided.

The recording session of all of the stimuli took place in a soundproof
room at the Interdisciplinary Speech Research Laboratory, University of Brit-
ish Columbia, and was done on the same day. Recordings were completed us-
ing a Marantz 660 solid-state recorder with a Sennheiser E8155 microphone.
The best instances of both [?] and [1] in each of the above vowel and syllabic
contexts were then selected. Preceding and following all the selected tokens,
a period of 50 milliseconds of silence was left.

Manipulation of stimuli

In order to control for vowel duration across tokens, the vowels with du-
rations close to 250 ms were chosen. When necessary, each vowel, [i] [a] [u],
was normalized to a duration of 250 ms by copying and pasting (or clipping
when the natural vowel exceeded 250 ms) individual pulses (Esposito 2006).

In order to create a five-stage continuum from the right and left of the glot-
tal and the lateral, the vowels’ total duration was divided in five portions (50 ms
each). With regards to each of the five vowel portions preceding/following a
glottal, the original pitch was lowered? using the PSOLA? (Pitch-Synchronous

2 Laryngealization is commonly associated with lowering of the fundamental frequency (F0)
(Gordon & Ladefoged, 2001).

3 PSOLA changes the f0 of a signal without changing other properties of the voice, which is
accomplished by dividing the signal into smaller, separate, but overlapping, units. Next, these smaller
units are altered by either repeating speech segments (when the desired pitch is higher than the original
token) or omitting speech segments (when the desired pitch is lower than the original token). This step
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Overlap and Add) function in Praat. While the average FO of the original vow-
els was 190 Hz, each vowel portion was lowered to 100 Hz. The spectrograms
in Table 2 illustrate the five step-continua for [?a].

Table 2. Five-stage continuum for [?a]

SPECTROGRAM

TOKEN & FO

[?a] unmodified token

Mean FO: 190

[?a] first step
Mean FO, first 50 ms of the vowel: 100 Hz

Mean FO, following 200 ms of the vowel:
183 Hz

[?a] second step

Mean FO, first 100 ms of the vowel: 100
Hz

Mean FO, following 150 ms of the vowel:
181 Hz

changes the duration and the f0 of the signal. In the last step, remaining smaller segments are overlapped
and added together to recombine the speech signal. The resulting speech signal has the same spectrum
as the original but with a different fO (Upperman, 2004).
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[?a] third step

Mean FO, first 100 ms of the vowel: 101
Hz

Mean FO, following 150 ms of the vowel:
181 Hz

[?a] fourth step

Mean FO, first 200 ms of the vowel: 102
Hz

Mean FO, following 150 ms of the vowel:
184 Hz

[?a] fifth step

Mean FO, 250 ms: 100Hz

As aresult of manipulating pitch in PSOLA, fewer and irregularly spaced
pitch periods per second were created, thus resembling creaky phonation
(Gordon and Ladefoged, 2001).

With regards to the lateral manipulation, the KlattGrid synthesizer for
Praat was used. KlattGrid allows editing the vowel and lateral formants in a
grid. A FormantGrid represents spectral structure as a function of time: a for-
mant contour, which consists of formant tiers containing a number of formant
points, sorted by time (Boersma and Weenink, 2014).
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The manipulation of the formant transitions for each of the vowel portions
depended on the vowel quality. For [i] the second and third formant were
lowered, for [a] the first and third formant. The manipulation of the high back
vowel [u] depended on the position in regards to the lateral. After the lateral
([lu]), while F1 was lowered, F2 and F3 were raised. Before the lateral (in
[ul]), F2 was raised and F3 lowered.

Because KlattGrid distorted the acoustics of the sibilant [s] in the one and
two consonants contexts (i.e. slV, sVI, slVs, sVIs), only laterals and vowels
were modified in the program and then spliced into the original sound file.

The spectrograms in Table 3 illustrate the five step-continua for [lu].

Table 3. Five stage continuum for [lu]
3261293 (0.307 s 8)

Procedure
The identification task was programmed and run on a desktop computer

using E-Prime v2.0 Professional (Schneider, W., Eschman, A., and A. Zuc-
colotto, 2009). The experiment was divided in two blocks (one for the glottal
stop, another for the alveolar lateral). Each block consisted of:

I) eighteen practice trials— 3 conditions: (i) no consonant (i.e. e?/?e),
(ii) one consonant (i.e. se?/s?e), and (iii) two consonants (i.e. se?s/ s?es), per
3 cycles. Only the vowel [e] was used for both the glottal stop and the lateral
practice trials. Listeners were given a chance to ask questions about the task
before proceeding to the test trials.
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IT) three test blocks (one for each syllabic environment). Before each test
block, a display reminded participants about the button they had to press (and
the syllabic environment in which the sounds would be embedded.

The listener’s task was to identify the order of the vowels ([i], [a], [u])
with regard to the glottal stop and the alveolar lateral. For instance, if the
vowel preceded the glottal stop, they had to press button 1. On the contrary, if
the vowel followed the glottal stop, they had to press button 5.

Both the 216 trials and the three test blocks corresponding to each of the
segments under study were randomized for each listener. Between trials, a 500
ms purple screen was displayed in order to warn participants that they were
about to hear a sound. Listeners had 3 seconds to respond by pressing a button
on a button box.

In the practice trials, listeners were given feedback on every trial. They
were shown their reaction time, correct/incorrect response, and their overall
percent correct score. In turn, the test blocks only provided feedback on the
reaction time.

Participants

Thirteen Canadian English speakers (6 male, 7 female) participated in the
experiment. Five of the participants did the glottal test block first. Participants
were undergraduate and graduate students at University of British Columbia.
None of them reported any past or present speech or hearing disorders. The
participants’ information is listed in Table 4 below.
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Table 4. List of Participants

First Test
Participant Sex | Age Languages Block
2 M 31 English, French glottal
3 F 30 English, French glottal
4 M 20 English, French glottal
5 M 23 English, French glottal
6 F 18 English glottal
11 F 23 English, French, Polish lateral
12 F 28 English lateral
13 M 26 English lateral
14 M 22 English lateral
15 F 35 English lateral
16 F 19 English, Cantonese, French lateral
17 F 19 English Spanish Japanese lateral
18 M 21 English lateral
Results

A standard fixed effect logistic regression model—glm— was run in R (R
Core Team 2013). VC was treated as the baseline and the probability of re-
sponding VC was calculated. A Model in which all the factors were included
(Block, Continuum Point, Environment and Vowel) but no interactions were
allowed, only yielded Direction as a significant result: p<2e-16. Specifically,
there was a significant interaction between the vowel environment and di-
rection for both the glottal and lateral blocks (p<0.0001495 and p<2.2e-16,
respectively).

The 1C and 2C environments were too easy for the participants as Figure
1 and Figure 2 show respectively:
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Figure 1. Proportion response of CV when glottalisation came from the
Left/Right: 1C Environment
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Figure 2. Proportion response of CV when glottalisation came from the
Left/Right: 2C Environment
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When only the vowel environment was included (regardless of the di-
rectionality of the glottal stop), right direction showed significant effects
p<0.0001495. However, when separate logistic regression models were cre-
ated for right and left direction of the glottal stop ?V vs. V?, only continuum
point reached significance: p<0.09232.

Figure 3. Proportion response of CV when glottalisation came from the
Left/Right: V Environment

Glottal Stop - Vowel Environment
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Separate logistic regression models were also created for right and left di-
rection of the lateral. This time, continuum point showed a robust significance
(p<0.004944) when the laterality features came from the right direction. When
the features came from the left, significance was approached (p<0.07684).

Similarly to the glottal block, though, the proportion of CV responses
when lateralisation features came from the left or the right direction did not
show the expected S-curve.
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Figure 4. Proportion response of CV when lateralization came from the
Left/Right: 1C Environment
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Figure 5. Proportion response of CV when lateralization came from the
Left/Right: 2C Environment
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Figure 6. Proportion response of CV when lateralization came from the
Left/Right: V Environment
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Discussion

These results indicate that vowel quality, environment (no consonant, one
consonant or two consonants) or continuum point had a significant effect on
the participants’ response in the whole experiment. Only Direction seemed
to play a role (whether the cues for glottalisation and laterality were coming
from the left or the right of the vowel). The fact that environment did not show
an effect on participants responses suggests that the one consonant and the
two consonant conditions complex margins were not enough difficult for peo-
ple to misperceive the features that were manipulated (pitch and vowel for-
mants). In conjunction with Continuum Point, it seems that even at the most
extreme stages participants still managed to categorize the stimuli correctly.
In this vein, one could posit that (complex) margins do not favour perceptual
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metathesis; on the contrary, participants may rely on other cues that are pres-
ent on the signal to determine the position of the stretched out features.

This situation calls the attention about the way the features were manipu-
lated. In regards to the stimuli from the glottal test block, the presence of the
glottal stop itself in the 1C and 2C environments may have constituted such
a strong cue that listeners did not tend to misperceive its location despite the
manipulation of pitch on the vowel. Thus, it would be worth testing this hy-
pothesis in a follow up study: two conditions may be created: for the five stag-
es there is a token with and without the original glottal stop at the edge (Ju-
liette Blevins, p.c.). This could be a way to sort out whether there is a strong
bias for speakers to assume initial/final glottal stop, provided the glottal stop is
present independently of the amount of creakyness manipulated on the vowel.

Another factor one should consider when evaluating the significance of
the results is that only one data point was collected from each participants.

In regards to the V condition, a directional asymmetry seems to emerge.
When only the vowel environment was included in the logistic regression
model, right direction showed significant effects p<0.0595, suggesting that
V? stimuli were more often misperceived as ?V than ?V as V?. In turn, when
separate logistic regression models were created for right and left direction
of the glottal stop ?V vs. V?, right direction almost reached significance:
p<0.09232. It may have been the case that in a mixed-effects (logistic) regres-
sion model the right direction could have come out a bit more robustly signif-
icant (i.e. including subject as a random variable). Still, it would not emerge
as a strongly significant factor.

For the lateral block, the 1C and 2C environments showed the same re-
sults as the glottal block. It seems that the stimuli was too easy for the partic-
ipants. Again, the presence of complex margins may have enhanced a correct
perception of the laterality features positions. However, the lateral stimuli set
was different from the glottal block test in that some of the participants judged
them not to sound very natural. The manipulation of formants in Klatt intro-
duces some sort of artificialness in the signal. Moreover, the lateral vowel/
vowel lateral sequences had to be firstly manipulated in Klatt and then spliced
into the original sound file containing the sibilant(s). The vowel environment
did not need to be spliced which may have improved the stimuli naturalness.
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It is actually in the vowel environment that direction emerged as a very signif-
icant factor: p<0.00595. The V1 sequences were often misperceived as 1V (and
not the other way around). Also, continuum point showed a robust signifi-
cance (p<0.004944) when the laterality features came from the right direction.

In sum, the results indicate an asymmetry in regards to the lateral and
the glottal blocks, the vowel versus 1C and 2C conditions, and (left vs. right)
direction. Only for the lateral-vowel environments and only when the lateral
features came from the right, continuum point emerged as a significant factor.

Conclusion

These preliminary results indicate that one consonant and two consonant en-
vironments were not difficult enough for people to misperceive the features that
were manipulated (pitch and vowel formants). Even at the most extreme continu-
um points participants still managed to categorize the stimuli correctly. Different
alternatives will be considered in a follow-up study. For instance, other cues than
FO— such as intensity— will be manipulated and each token will have and lack
the original glottal stop at the edge. In turn, vowel environment seems to have
caused more misperception when the cues came from the right direction, sug-
gesting that VC - CV may constitute a more likely perceptual metathesis sound
change than CV-> VC. Further, this may indicate a listener bias for reinterpreting
the segment containing the ‘stretched out’ features in the onset and not in the coda
position. In this vein, as a preliminary conclusion, perceptual consonant vowel
metathesis does not seem to be a symmetrical process in terms of direction. Fi-
nally, despite the phonemic status of the lateral, this study suggests that lateral fea-
tures may trigger more perceptual metathesis process than glottalisation features.
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Mas alla del texto: Territorialidad fonol6gica en
la voz de Shylock

Verénica Rafaelli'

Introduccion

La voz del actor es cuerpo; el cuerpo del actor es significado; la suma de
significados del actor es la obra. El convivio teatral (Dubatti, 2003) es una
multiplicacién de voluntades que tienden hacia la infinitud de la significacién
y se re-crean constantemente, como arboles caducifolios, que con cada nueva
primavera de lectura inauguran nuevos follajes de interpretacion. ;C6mo no
estudiar fonolégicamente la obra dramaética en escena, cuando la interaccién
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entre los personajes constituye una plétora de interacciones significativas y
motivadas discursivamente? ;Como podria la critica literaria obviar el area
fonica del drama, que ha nacido para ser escuchado?

Las teorias discursivas, que exceden la mera descripcién lingiiistica, nos
permiten estudiar la obra dramatica como accionar viviente, como comuni-
cacién auténtica entre personajes que se relacionan y se expresan con inquie-
tudes y recursos discursivos auténticos. En particular, el marco teérico de la
Entonacion Discursiva de David Brazil (1997) nos permite exceder el campo
de la segmentalidad para avanzar sobre la construccién conjunta de significa-
dos interaccionales suprasegmentales entre personajes dramaticos que inte-
ractdan auténticamente en escena: quienes, lejos de tener un texto completo
al que atenerse, reviven y actualizan desde las bases prosddicas las significa-
ciones del texto escrito. Asi, diferentes lecturas suprasegmentales permitiran
caracterizaciones dramaticas en un continuum que va desde lo similar hasta
lo radicalmente opuesto, constituyendo a un personaje en muchas versiones
potencialmente irreconocibles entre ellas.

Una critica diacrénica del personaje de Shylock muestra como la recrea-
cion y la recepcion del Judio de Venecia se han transformado en sus mas de
cuatrocientos afios de vida: desde las primeras versiones, mas cercanas a los
prototipicos villanos medievales, y shakespearianamente ironizantes sobre
ellos; pasando por versiones puritanas, marxistas, post-bellum, posmodernas.
La riqueza del texto permite que, sin variar la palabra escrita, pueda escuchar-
se alternativamente a todos estos Shylock sin contradicciéon. Motiva, entonces,
este estudio la btisqueda de la rica construccién fonoldgica que caracteriza a
los Shylock existentes, tan distinguibles por su diccién como por su fisicalidad.

Metodologia

El primer paso de este proyecto de estudio actualmente en curso fue la
eleccion del corpus: el Acto 1 escena 3 de la obra The Merchant of Venice de
William Shakespeare. Se habia trabajado anteriormente con el personaje de
Shylock en esta escena por ser la introduccion del personaje, su primera inte-
raccién con otros personajes de relevancia argumental (Bassanio y Antonio),
y por presentar esta escena el planteo que sustenta uno de los dos hilos argu-
mentales de la obra: el préstamo de 3 000 ducados contra la penalizacion de
sufrir el prestatario el corte de una libra de su propia carne. Este Shylock, que

— 346 -



Mas alla del texto: Territorialidad fonoldgica en la voz de Shylock

es desconocido atin para la audiencia, es el mdas susceptible a la variedad en
la interpretacion. Se eligié como texto fuente el texto de la obra en The Com-
plete Works of William Shakespeare, publicado en linea por Jeremy Hylton en
1993 y mantenido desde entonces por The Tech, del Instituto Tecnol6gico de
Massachusetts, el primer periédico publicado en linea; se utiliza esta fuente
como texto principal por su amplia disponibilidad, pero con recurso constante
a otras ediciones académicas, como la edicién de la Royal Shakespeare Com-
pany (2010) y la edicién New Cambridge (2003).

De las puestas en escena disponibles, se eligieron cuatro: en video, Lau-
rence Olivier y su Shylock capitalista posindustrial en la version de 1973-4
para ATV, dirigida por John Sichel sobre el guién de Jonathan Miller para el
National Theatre; Warren Mitchell y su Shylock cémico para la version de la
serie BBC Television Shakespeare, dirigida por Jack Gold en 1980; Al Pacino
y su Shylock naturalista de época en la pelicula de 2004 dirigida por Michael
Redgrave; y en audio, el Shylock patriarcal de Trevor Peacock para la edicién
Complete Arkangel Shakespeare, publicada en 2003. Las versiones de Olivier
y Pacino sustentaran las ejemplificaciones de este trabajo.

Una vez elegido el corpus, se procedi6 al procesamiento del material:
se extrajo el audio de los archivos de video, y se cort6 en los cuatro audios
resultantes la seccion correspondiente al Ale3. Se compard en una tabla el
guion de las cuatro versiones con el texto fuente, y se anotaron los cambios,
adaptaciones y cortes hechos al texto fuente en cada versién. Se estudi6 la
disposicién de los cuerpos y los movimientos en las tres versiones en video.
Se realiz6 y analiz6 una transcripcion fonética inicial del audio de las cuatro
versiones, de acuerdo con la codificaciéon segmental AFI? y con recurso prin-
cipal a Wells (2008), sin obviar Roach et al. (2003) ni Upton y Kretzschmar
(2017), notando contrastivamente peculiaridades segmentales; se ampli6 la
transcripcién con notacién suprasegmental preliminar (adaptando ad hoc
la codificacién DI, de Brazil, 1994, 1997°), con foco en los pardmetros de

2 Asociacion Fonética Internacional-International Phonetic Association (AFI-IPA, 2015).

3 La codificacién DI (Discourse Intonation) usada con variaciones en Brazil (1994) y (1997), asi
como en Bradford (1988) y otros, emplea diversamente mayusculas y/o subrayado para marcar silabas
prominentes; p o N para la marcacioén del tono descendente, p+ 0 /N para el tono ascendente-descen-
dente, r 0 N A para el tono descendente-ascendente, r+ o A para el tono ascendente, 0 0 — para el tono
neutral (level); asi como H, superindices o 1, M o letra redonda, y L, subindices o flechas | para las
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division en unidades tonales, prominencia, curva tonal y altura tonal. Para esta
notacion inicial se recurri6 al programa de analisis PRAAT (Boersma y Weeninck,
2010) de manera informal. Por otra parte, se explor6 preteéricamente la supraseg-
mentalidad de la escena en el taller “How to do things with (more than) words:
Prosody and dramatic action” (septiembre 2017), dictado con el Trad. Roque Vi-
llar, anticipatorio a las V Jornadas Internacionales de Fonética y Fonologia y I
Jornadas Nacionales de Fonologia y Discurso; en ese taller se cred un espacio de
experimentacién dramatica para que los participantes exploraran las estrategias de
significacion semantico-pragmatica en series de unidades tonales organizadas en
parlamentos individuales e intercambios de dos y tres personajes, con énfasis en
la utilizacion intuitiva de los patrones de prominencia y curva tonal.

En etapas siguientes del estudio, se aspira a mejorar y detallar la nota-
cién suprasegmental y ampliar el marco teérico comparativo para incluir mas
intensivamente las aproximaciones de Wells (2006) y Gussenhoven (2004).

El territorio de Shylock

¢A qué nos referimos con territorios? El deseo, agenciado, con un sentido
productivo y constructivo, crea territorios (Herner, 2009, p. 165). El territorio
es “un conjunto de representaciones [que] van a desembocar, pragmaticamen-
te, en una serie de comportamientos, inversiones, en tiempos y espacios socia-
les, culturales, estéticos, cognitivos” (Guattari y Rolnik, 1986, p. 323, en ob.
cit., p. 166); comporta siempre dentro de si vectores de desterritorializacion
o de reterritorializacion, y es por tanto “un acto, una accién, una relacion,
un movimiento concomitante de territorializacién y desterritorializacion, un
ritmo, un movimiento que se repite y sobre el cual se ejerce un control” (167).
En la territorializacion, el deseo se paraliza o se representa por bloques y seg-
mentos de estructuras de poder, generando y reforzando relaciones de sefiorio
y servidumbre, como también paranoia (Young, 2013, p. 311).

El mismo acto de hablar es una dindmica de desterritorializacion:

[...] cualquier lenguaje implica siempre una desterritorializacion de la boca,
de la lengua y de los dientes. La boca, la lengua y los dientes encuentran su

alturas tonales alta, media y baja respectivamente, ubicados graficamente sobre o debajo de las silabas
de arranque para la clave y la silaba tdnica para la terminacién. En mi notacion, priorizo la sencillez
econdmica en la codificacién, asi como la adaptabilidad multiplataforma.

~348 -



Mas alla del texto: Territorialidad fonoldgica en la voz de Shylock

territorialidad primitiva en los alimentos. Al consagrarse a la articulacién
de los sonidos, la boca, la lengua y los dientes se desterritorializan. (De-
leuze y Guattari, 1975, p. 33).

Lavoz de Shylock es, en la generalidad de las versiones, una voz poliféni-
ca y multilingiie, que sugiere una identidad multicultural en discordia interna
por un deseo volitivamente reterritorializante. Aunque podemos especular que
un Shylock histérico habria sido étnicamente miembro de la Nazione Tedesca
y por tanto un extranjero para las leyes venecianas, su vida habria transcurrido
enteramente en Venecia, y habria hablado excelente italiano como primera
lengua, aunque tal vez con un acento gutural etnolectal y una lexis peculiar
(que no conserva en la obra su hija Jessica); y muy problemente otras lenguas
en variado grado de fluidez, por su actividad comercial. ;Cémo se codifica
segmentalmente este plurilingliismo y el extrafiamiento de la lengua materna?
Podemos identificar algunos ejemplos en Shylock-Olivier, para quien México
no es / 'meksikau / sino / ‘'mexikaw /; quien ocasionalmente inserta schwas
protéticas antes de los grupos consondnticos /s/ + oclusiva sorda (/ as'pik /
por speak, / 'spi:k /); quien exagera con insolencia las erres como vibrantes al-
veolares multiples (en posicion inicial, rate; intervocalica, directly; e incluso
posconsonantica, tribe-breed). En Shylock-Pacino, en cambio, se observa el
uso de una variante coherente aunque residualmente rotica; la frecuencia del
silabeo para alterar el significado 1éxico convencional por medio de la redistri-
bucion de unidades tonales y asi generar extraflamiento semantico que remite
a la etimologia o al juego de palabras (forget / far'get /, “olvidar”, se transfor-
ma en / 'far 'get /, sugiriendo en agramaticalidad etnolectal in order to obtain,
“para obtener”). La alteracion del patron de acento 1éxico también es un re-
curso que utiliza Shylock-Olivier para producir extrafiamiento semdntico con-
notativo: un ejemplo decisivo es el uso de compromised / 'kompramaizd / o
/ 'ka:mpramaizd / (Wells, 2008), “comprometido”, como / 'kom / 'promiust /,
que remite a los étimos com “con” + promittere “prometer”, ‘hacer una prome-
sa mutua’, que connota cataféricamente al contrato que motiva el argumento.

Los hallazgos mas significativos en el drea suprasegmental hasta el momento
se relacionan en particular con el tenor y la modalidad deéntica. La utilizacién
del tono ascendente-descendente o proclaiming plus (p+), que Brazil (1997)
identifica como un tono de incidencia poco frecuente, en ambas versiones se
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utiliza varias veces en posiciones de interrupcién de la interlocucion en el acto
comunicativo, como un marcador de dominio lingiiistico.

En un ejemplo llamativo, la distribucién de unidades tonales, prominen-
cia y tono cambia por completo la implicatura de un parlamento al afectar la
modalidad epistémica:

Shylock-Olivier / p Antonio / r+ is a good man / ?
Shylock-Pacino / p Antonio is a good man /.

Vemos aqui que Shylock-Olivier requiere por una parte la adjudicacién de
una respuesta a su pregunta, a la vez seleccionando man de entre otros apela-
tivos posibles, businessman, person, u otros. Podriamos pensar que, para este
Shylock, man es un acortamiento posible de businessman, porque no hay otro
rol posible para un hombre en su construccion ética; o, tal vez, que su duda
es la calidad de Antonio como hombre en contraposicion a su solvencia como
mercader, que ya conoce. Podemos observar, ademas, que plantea su emision
como una pregunta declarativa, algo que no esta indicado graficamente en los
manuscritos. Por el contrario, Shylock-Pacino sittia la prominencia en good,
indicando not bad, con un tono descendente; aqui Pacino no duda de la sol-
vencia de Antonio, como Olivier, sino que la asevera; esta aseveracién de una
verdad aparentemente evidente genera la implicatura a continuacion de una
coordinacion adversativa (“es un hombre bueno, pero tiene defectos™).

Algunas conclusiones

Estas primeras aproximaciones al corpus nos permiten algunas reflexio-
nes iniciales, con vistas a la profundizacion de este estudio. En principio, las
multiples variantes semanticas y pragmaticas observadas en el corpus, en las
que el texto es idéntico y solo cambia la produccién oral, nos demuestran
claramente que la comprension lectora y critica de un texto dramatico no pue-
de de ningtin modo disociarse de las variables fénicas del texto, siendo este
un texto nacido histéricamente para ser actuado y escuchado. En segundo
lugar, estas mismas variaciones inescapables de significado implican que la
traduccion dramatica es necesariamente un género de modo doble, en donde
la oralidad es parte integrante de la escritura; y, por tanto, el estudio del as-
pecto fonico del texto es imprescindible para su traduccién. Por dltimo, estos
nuevos acercamientos teéricos a un corpus como el teatro shakespeariano nos
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reafirman en la apasionada creencia en la relevancia, la vigencia y la riqueza
siempre asombrosa e imponente de este dramaturgo, que no parece agotar
nunca su misterio y su fascinacion en los lectores.
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Cambios en la trayectoria formantica
de las vocales del espafiol rioplatense

Sofia Romanelli' y Andrea Menegotto’

Introduccion

Tradicionalmente, las vocales se describieron como entidades estaticas,
analizadas en un unico punto de la vocal que correspondia a la regién central o
nucleo de la vocal (Peterson y Barney, 1952). Sin embargo, actualmente existe
evidencia experimental que demuestra que los cambios en el tiempo de las
frecuencias de los formantes contribuyen en la identificacién de las vocales,
tanto de monoptongos como de diptongos (Assmann y Katz, 2000; Elvin, Wi-
lliams y Escudero, 2016; Escudero y Vasiliev, 2011; Hillenbrand et al.1995;
Jacewicz y Fox, 2012; Nearey y Assmann, 1986; Watson y Harrington, 1999;
Zahorian y Jagharghi, 1993).

En 1986, Nearey y Assmann acufiaron el término Vowel Inherent Spectral
Change (VISC) para referirse a los cambios en las propiedades espectrales
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de las vocales. Este término comenz6 a utilizarse para hacer referencia no solo a
los cambios en las trayectorias formanticas de los diptongos, sino también a los
cambios de las vocales inglesas consideradas monoptongos. Sus investigaciones
muestran patrones de VISC sistematicos que no estan condicionados por el con-
texto, sino que parecen reflejar propiedades inherentes de las vocales mismas.

Preguntas de investigacion e hipotesis

a) Las vocales del espaiiol, ;muestran movimiento en sus

propiedades espectrales?

Las mediciones de los valores formaticos de las vocales del espafiol suelen
hacerse en la parte estable, al 50% de la duracion de la vocal (espafiol ibérico,
Martinez Celdran, 1995; Nadeu, 2014; espafiol rioplatense: Guirao y Borzone
de Manrique, 1975; Aronson et al., 2000). Por esa razén, no disponemos de
estudios que hayan reportado los valores en distintos puntos de la duracién. Si
las conclusiones de Nearey y Assmann son extensibles al espafiol, esperamos
encontrar algtn tipo de movimiento, particularmente un aumento del F1 de las
vocales en todas las posiciones, ya que la lengua baja y la mandibula se abre
luego de liberar el aire comprimido detras del punto de contacto de los articu-
ladores en la produccién de las oclusivas sordas /p, t, k/ (Stevens, 1998: 339).

b) Las vocales del espaiiol, ;evidencian cambios en sus
trayectorias formdnticas similares a los de las vocales del
inglés americano reportadas en Hillenbrand et al. (1995)?
Aunque no tenemos hipdtesis precisas, esperamos observar diferencias

entre las vocales espafiolas y las vocales inglesas. Particularmente, si el fe-
némeno del VISC es propio también de los monoptongos, esperariamos en-
contrar que las vocales del espafiol muestren algtin tipo de movimiento en
el segmento inicial, pero no en el tramo final (offglide), ya que no resultan
perceptualmente diptongadas.

Método

Participantes

Diez hablantes nativos femeninos de espafiol rioplatense (rango etario =
18-30 afios) participaron de este estudio. Todos los participantes nacieron en
Mar del Plata, Buenos Aires, Argentina. Los hablantes nativos eran estudiantes

—354-



Cambios en la trayectoria formantica de las vocales del espaiiol rioplatense

o graduados de la Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMdP). Ninguno
de ellos report6 problemas en el habla o la audicién en el cuestionario que
completaron al comienzo del experimento.

Materiales

Los hablantes nativos de espafiol produjeron 54 vocales en silaba ténica y
atona en posicion final de palabra. Las palabras aparecieron en dos contextos
diferentes: aisladas en una lista de palabras vs. oraciones dentro de un texto.
Las vocales estaban precedidas por las consonantes oclusivas sordas /p, t, k/.
En este trabajo solo reportamos los resultados de las vocales ténicas en gene-
ral, sin analizar los efectos del contexto fonético (/p, t, k/) ni de la tarea (lista
de palabras vs. texto).

Procedimiento

Se grab6 individualmente a los hablantes nativos en un aula silenciosa
de la UNMAdP. Para la grabacién, se utiliz6 un micr6fono Pure Audio NC-1
85VM USB PC (Andrea Electronics) conectado a una computadora portatil,
y el software Andrea Electronics AudioCommander. Los participantes reali-
zaron dos tareas: primero, leyeron un texto, una adaptacion de la fabula de
Esopo “El gallo, el oso y la pantera”, y luego, una lista de palabras. Las tareas
fueron presentadas en formato papel. Antes de la grabacion, se les indic6 a los
participantes que leyeran el texto y la lista en silencio y luego se les solicitd
que leyeran ambas en voz alta de la manera mas natural posible.

Anadlisis actistico de los datos

Se midieron el F1 y el F2 de las vocales ténicas /a e o/ del espafiol riopla-
tense en tres puntos temporales equidistantes, que corresponden al 25%, 50%
y 75% de la vocal. De un total de 250 vocales (25 vocales (/a/= 8; /e/= 6; /o/=
11) x 10 sujetos) se analizaron actsticamente 245 vocales. Se descartaron 5
porque el acento 1éxico se produjo en la silaba equivocada y porque los for-
mantes no resultaron claros.

El anélisis acustico se realiz6 con el software Praat (Boersma y Weenink,
2014). El comienzo de la vocal se midié desde el comienzo de la periodici-
dad luego de la explosion de la consonante oclusiva. El final de la vocal se
localiz6 en el punto en donde la amplitud disminuy¢ significativamente (Fox
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y Jacewicz, 2009; Jacewicz, Fox y Salmons, 2011). En los casos en los que la
vocal final estaba seguida de una palabra que comenzaba con vocal, se ubico
el final de la vocal en el punto en el espectrograma en donde el primer forman-
te de la segunda vocal ascendia.

Resultados

Se corrieron ANOVA separadas para el F1 y F2 de cada una de las vocales
tonicas /a e o/ en posicién final de palabra, con Posicion (P1=25%, P2=50%
y, P3=75%) como factor intrasujeto. En la Tabla 1, se muestran los valores del
F1y F2 para las tres vocales ténicas del espafiol en tres puntos equidistante de
la vocal, 25% (=P1), 50 % (=P2) y 75% (=P3).

[Tabla 1. Valores del F1 y F2 de las vocales ténicas /a e o / en tres puntos
equidistantes de la vocal.]

Como se observa en la Figura 1, hay un claro movimiento formantico en
el primer tramo de la vocal (entre el 25% y el 50% de su duracién), mientras
que el movimiento es apenas observable en el segundo tramo.

F1yF2de/a/

El ANOVA revel6 un efecto significativo de Posicion sobre el F1 de /a/,
[F(2,18)=23,220, p=,001]. Las comparaciones multiples corregidas con Bon-
ferroni mostraron que el F1 de /a/ aument6 significativamente de P1 a P2
(p=,001) y de P1 a P3 (p=,005), mientras que no hubo cambios significativos
de P2 a P3 (p=1,000) (Figura 1).

Para el F2, no se observaron cambios significativos en la vocal entre las
tres posiciones, [F(2,18)=1,042, p=,373].

Es decir, el VISC de la vocal /a/ tonica muestra cambios en el F1 al princi-
pio de la vocal, y ningiin cambio estadisticamente significativo en la segunda
mitad de la vocal, mientras que no se observa ningtin cambio en el F2.

Fl1yF2de/e/

EIANOVA mostrd un efecto significativo del factor Posicion, [F(2,18)=11,449,
p=,001]. Las comparaciones entre pares ajustadas con Bonferroni evidenciaron
diferencias significativas entre las tres posiciones. El valor del F1 de /e/ aumentd
significativamente de P1 a P2 (p=,017) y de P1 a P3 (p=,014), mientras que no
present6 cambios en el F1 de P2 a P3 (p=,146) (Figura 1).
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E1 ANOVA que se corri6 para el F2, también revel6 un efecto significativo
de Posicion, [F(2,18)]=16,887, p=,001]. Comparaciones multiples ajustadas
con Bonferroni mostraron que el F2 de la /e/ ténica aument6 significativamente
de P1 a P2 (p=,002), y de P1 a P3 (p=,004), mientras que no se registraron
cambios significativos en el F2 de esta vocal de P2 a P3 (p=,686).

Es decir que para la /e/, se observa también el cambio de F1 en la primera
mitad de la vocal y ningin cambio significativo en la segunda mitad de la vo-
cal. A diferencia de lo que muestran los datos de /a/, la /e/ también muestra en
la primera mitad cambios estadisticamente significativos en el F2, lo que indi-
ca un desplazamiento mas frontal en el plano horizontal del espacio vocalico.

F1yF2de/o/

El ANOVA sobre el F1 de la /o/ ténica mostré un efecto significativo
del factor Posicion, [F(2,18)=17,603, p=,001]. Las comparaciones multiples
ajustadas con la correccion de Bonferroni reflejaron un aumento significativo
en el F1 de P1 a P2 (p=, 005), y de P1 a P3 (p=,003). No hubo diferencias
significativas entre P2 y P3 (p=1,000) (Figura 1).

El andlisis estadistico evidenci6 un efecto significativo del factor Posicién
sobre el F2 de la /o/ ténica, [F(2,18)=20,745, p=,001]. Las comparaciones
entre pares con correccion de Bonferroni mostraron que el F2 de la /o/ dismi-
nuy6 significativamente de P1 a P2 (p=,001), y de P1 a P3 (p=,003), mientras
que no se registr6 ningin cambio significativo de P2 a P3 (p=,502).

El mismo resultado se observa, entonces, para la /o/: hay cambios esta-
disticamente significativos en la primera mitad de la vocal, tanto del F1 como
del F2. A diferencia de lo que ocurre con el F2 de la /e/, la /o/ evidencia un
desplazamiento posterior en el plano horizontal.

Comparacion entre las vocales del espaiol rioplatense y las
vocales del inglés americano

A partir de los datos presentados por Hillenbrand et al. (1995), se cal-
cularon los promedios del F1 y F2 de las vocales del inglés en tres puntos
equidistantes de la vocal correspondientes al 25%, 50% y 75% de su duracion.
Las vocales inglesas fueron producidas en el contexto /hVd/ por 45 hablantes
nativos femeninos de inglés americano mayoritariamente de la zona sudeste y
sudoeste del estado de Michigan.
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Si bien reconocemos que existen diferencias metodoldgicas entre nuestro
estudio y el de Hillenbrand et al. (1995), principalmente relacionadas con el
contexto fonético en el que aparecen las vocales foco de estudio (/p/t/k/ + V
en posicion final de palabra vs. /hVd/), y la posicién dentro de la palabra (po-
sicion final de palabra vs. posicion media), consideramos que es un articulo de
referencia central para el estudio de las caracteristicas espectrales de las vo-
cales del inglés americano. Como sus datos completos estan disponibles para
otros estudios, resultan particularmente utiles para comparar las propiedades
dindmicas de las vocales del inglés con las del espafiol rioplatense.

Las Figuras 2, 3 y 4 comparan nuestros datos de las vocales del espafiol
rioplatense /a/, /e/ y /o/ con las vocales del inglés reportadas por Hillenbrand
et al. (1995) que resultaron perceptualmente similares a las vocales del espa-
fiol. Seglin muestran las tareas de asimilacion perceptual realizadas en otros
estudios (Gordon, 2008, 2011; Morrison, 2003; Vasiliev, 2013), la /a/ del es-
pafiol resulta perceptualmente asimilable a las vocales /a & A/ del inglés, la /e/
a las vocales /e e 1/, y la /o/ a la /o/.

Al inspeccionar visualmente las Figuras 2, 3 y 4, podemos resumir en
cuatro las diferencias generales entre las vocales del inglés y las del espaiiol.
En comparacion con las vocales inglesas, las vocales del espafiol muestran:
(a) menor movimiento espectral; (b) opuesta direccién del movimiento espec-
tral; (c) cambios significativos de P1 a P2; y (d) estabilidad de P2 a P3.

La /a/ del espafiol aumenta su F1 considerablemente de P1 a P2, mientras
que se mantiene estable en el plano del F2. Las vocales inglesas, sin embargo
muestran un cambio significativo principalmente de P2 a P3 tanto en el F1
como en el F2. La /@/ aumenta su F1 considerablemente de P1 a P2 y de P2
a P3, mientras que disminuye su F2, es decir, se retrae en el espacio acustico.
En el caso de /n/ y /a/, se observa una disminucion considerable en el F1 de
P2 a P3, mientras que no pareciera haber demasiados cambios de P1 a P2. En
cuanto al F2, /¢/ y /a/ aumentan su F2, avanzando en el espacio actstico; son
mas periféricas.

La /e/ del espafiol rioplatense aumenta su F1 y su F2 de P1 a P2, y muestra
estabilidad de P2 a P3. Contrariamente, la vocal mas similar a la /e/ espaiiola,
la /e/ inglesa, disminuye su F1 considerablemente de P1 a P2 y de P2 a P3,
desplazdndose en direccién opuesta a la /e/ del espafiol. Observemos que el
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F1 de la /e/ inglesa es similar al de la /e/ espafiola en P1. En cuanto al F2, la
/e/ inglesa, como la espafiola, aumenta su F2, es decir, es mas frontal. La /e/
inglesa disminuye su F1 de P2 a P3, mientras que no pareciera sufrir cambios
en el F2. Por ultimo, la /v/ inglesa aumenta su F1 de P1 a P2 y en menor
medida de P2 a P3, mientras que disminuye su F2, adquiriendo un punto de
articulacién mas retrasado.

Por ultimo, la /o/ espafiola aumenta su F1 y disminuye su F2 de P1 a P2,
mientras que no registra movimientos significativos de P2 a P3. Observemos
que el F1 de la /o/ inglesa es similar al de la /0/ espafiola en P1. La /0/ inglesa,
sin embargo, muestra un marcado descenso del F1 de P1 a P2 y de P2 a P3,
mientras que pareciera disminuir su F2 de P1 a P2 tinicamente.

Discusion

Nuestros resultados muestran que las vocales tonicas del espafiol en posi-
cion final de palabra /a e o/ muestran un aumento significativo del F1 de P1 a
P2, probablemente debido al efecto de las consonantes oclusivas precedentes.
La explosién que se produce al liberar el aire atrapado detras del punto en
donde los articuladores entran en contacto ocasiona que la lengua descienda y
que la mandibula se abra, por consiguiente, aumentando el F1 de las vocales
(Stevens, 1998). En cuanto al F2, se observan cambios de P1 a P2 s6lo en
el caso de la /e/ y la /o/: mientras que para la /e/ el F2 aumenta, para la /o/
disminuye. Una posible explicacion fonética tiene que ver con el continuo
movimiento de los articuladores para alcanzar el objetivo articulatorio (target)
de cada vocal (Stevens, 1998).

Estas propiedades permitirian justificar que la /a/ sea el centro del tridn-
gulo en el espacio vocalico del espafiol: por una parte, muestra movimiento
en una sola dimensién (F1), lo que la hace mas estable que la /e/ y la /o/, que
se mueven en las dos dimensiones (F1 y F2). Por otra parte, el movimiento
que muestran /e/ y /o/ es similar en el F1 (ambas se acercan hacia la /a/) mien-
tras que es opuesto en el F2: ambas se alejan de los valores de /a/. Es decir,
siguiendo el principio de accién y reaccién de la fisica, /a/ genera al mismo
tiempo que las otras vocales se acerquen y se alejen simultdneamente, lo que
mantendria el sistema vocalico en equilibrio.

Por el contrario, el sistema vocélico del inglés muestra movimientos mucho
maés notables y en diferentes direcciones: de acuerdo con Nearey (2013, p. 55), exis-
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ten al menos los siguientes movimientos en el sistema: iota-VISC (movimiento ha-
cia [i] o [j] (/e/); upsilon-VISC (movimiento hacia [u] (/o/ y tal vez débilmente /w/);
alfa-VISC (movimiento hacia [a] (/e/ y tal vez /e&/ and /2/, y posiblemente también
'y fol), y schwa-VISC: movimiento hacia [3]. Es decir que el sistema vocalico del
inglés presentaria simultaneamente varios centros de gravedad.

Es util comparar la trayectoria formantica de las vocales del espaiiol y del
inglés para predecir, por ejemplo, las dificultades que presentaran los hablan-
tes nativos de inglés que aprenden espafiol como L2. Como las trayectorias
formanticas de las vocales inglesas y las espafiolas difieren principalmente en
la magnitud de los cambios en los formantes y en la direccién de los mismos,
se predice que los angloparlantes tenderan a producir, por ejemplo las vocales
espafiolas /e/y /o/ con un descenso del F1 de P2 a P3, evidenciando una dip-
tongacién propia de las vocales inglesas /e/ y /o/. De hecho, nuestro estudio
Romanelli, Menegotto y Smyth (2018) confirma esta observacion.

Assmann & Katz (2000:1865) sostienen que el movimiento formantico de
las vocales del inglés provee la base para mantener las distinciones fonéticas ne-
cesarias en un sistema vocéalico tan poblado. Es decir, el movimiento formantico
cumpliria la funcién de aumentar el contraste perceptual, lo que no seria necesario
en un sistema como el espafiol, con un inventario vocalico mucho mas reducido.

Conclusion

Nuestro andlisis aporta nuevos datos que justifican que el cambio en la tra-
yectoria formatica de las vocales del espaiiol no es solo una una consecuencia
del contexto sino que es una propiedad inherente de las vocales mismas. Es
decir, encontramos VISC en las vocales /a/, /e/ y /o/ ténicas del espafiol.

A diferencia de lo que se asumia tradicionalmente, las vocales del espafiol
/al, e/ 'y /o/ ténicas muestran cambios en su trayectoria formantica, particular-
mente en la primera parte de su duracion. En las tres se observa movimiento
espectral en el F1, que puede explicarse por el descenso de la lengua baja y la
apertura de la mandibula luego de liberar el aire comprimido detréas del punto
de contacto de los articuladores en la produccién de las oclusivas sordas /p, t,
k/ (Stevens, 1998: 339).

La /e/ y la /o/ ténicas, ademas, muestran cambios también en el F2, fen6-
meno que no se observa en la /a/, lo que nos permite justificar con las propie-
dades del VISC que la /a/ sea el centro del tridngulo en el espacio vocalico del
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espafiol: por una parte, muestra movimiento en una sola dimension (F1), lo
que la hace mas estable que la /e/ y la /o/, que se mueven en las dos dimensio-
nes (F1y F2) y genera al mismo tiempo que las otras vocales se acerquen y se
alejen simultdneamente, lo que mantendria el sistema vocélico en equilibrio.

Ademas, encontramos que, en comparaciéon con las vocales del inglés,
las vocales del espaiiol evidencian menor movimiento de formantes, tanto en
el F1 como en el F2; movimiento de formantes en la direccién contraria; y
cambios significativos de P1 a P2, pero estabilidad en el segmento final de la
vocal (P2 -P3).

En el futuro se estudiard el VISC en otras vocales, en otros contextos
consonanticos y en otras posiciones dentro de la palabra y en particular la
diferencia entre el VISC de las vocales ténicas y atonas del espafiol.

Apéndice
Tabla 1. Valores del F1 y F2 de las vocales ténicas /a e o/ en tres puntos
equidistantes de la vocal.

/al e/ /o/

F1 F2 F1 F2 F1 F2
25% 781 1670 520 2255 591 1216
50% 851 1679 542 2335 629 1148
75% 855 1645 557 2358 634 1132
Promedio 829 1665 540 2316 618 1165
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Figura 1. Cambios en la trayectoria formantica de las vocales /a e o/ del
espafiol.
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Figura 2. Comparacion de la trayectoria formantica de /a/ del espafiol
rioplatense (nuestros datos) y de las vocales del inglés americano /a a A/ re-
portadas en Hillenbrand et al. (1995).
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Figura 3. Comparacion de la trayectoria formantica de /e/ del espafiol
rioplatense (nuestros datos) y de las vocales del inglés americano /e € 1/ repor-
tadas en Hillenbrand et al. (1995).
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Figura 4. Comparacion de la trayectoria formantica de /o/ del espaiiol riopla-
tense y de la vocal del inglés americano /o/ reportada en Hillenbrand et al. (1995).
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Introduccion

El trabajo versa acerca de una experiencia didactica sobre la practica de
la pronunciacién inglesa en el nivel superior, donde se implement6 la evalua-
cién entre pares como modalidad de evaluacion formativa. A continuacion, se
desarrollan los fundamentos tedricos sobre los que se basa nuestra propuesta y
se describe la intervencién pedagégica implementada. Luego, se presentan los
hallazgos que emergen del andlisis cuantitativo y cualitativo de dos instancias
evaluativas (de autoevaluacion y evaluacién entre pares), y se realiza una dis-
cusion de los datos e implicancias pedagodgicas de la experiencia.

Marco tedrico

La evaluacion entre pares

La evaluacién entre pares puede definirse como el proceso a través del
cual las personas evalian a sus pares. Este ejercicio puede incluir una puesta
en comun o un acuerdo preestablecido de los criterios con los cuales se lleva
a cabo dicha evaluacion. Este proceso también puede incluir el uso de herra-
mientas de evaluacién que han sido disefiadas por terceros, o bien, por el mis-
mo grupo evaluador (Falchikov, 1995). En el proceso de evaluacion, a través
de la observacion, se puede considerar la cantidad, el nivel, el valor, la calidad
o el éxito de las producciones de los compafieros, quienes se encuentran en un
estatus similar (Topping, 1998).

Dentro de la perspectiva socioconstructivista del aprendizaje autorregula-
do y auténomo (Benson, 2006), la evaluacién entre pares constituye un cam-
bio desde una ensefianza que se centra en la figura del profesor como principal
agente evaluador hacia una ensefianza donde los propios estudiantes son los
protagonistas de su propio aprendizaje, al iniciar el proceso de retroalimen-
tacion dirigido a sus pares. Segin Topping (1998), la evaluacion entre pares
promueve un sentido de propiedad, responsabilidad personal y motivacion, ya
que los estudiantes se involucran en forma directa en el proceso de aprendiza-
je, a la vez que desarrollan habilidades como el trabajo en grupo; y promueve
un aprendizaje activo en lugar de pasivo.

Asimismo, si los estudiantes se colocan en el lugar del evaluador, donde ac-
ceden a informacién con respecto a la calidad y al nivel de su propio desempefio
o el de sus pares, es posible que logren un mayor entendimiento de los criterios
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de evaluacion y del constructo (ya sea estipulados por ellos mismos o por un
profesor) y de lo que se les exige al momento de ser evaluados (Patri, 2015).

A suvez, la evaluacién entre pares se concibe como una estrategia de apren-
dizaje metacognitiva: ya que, al involucrarse en los procesos de evaluacion, los
estudiantes logran un mayor compromiso con su propio proceso de aprendizaje.
Este tipo de estrategias permite a los estudiantes tomar conciencia de los obje-
tivos y procesos relacionados con la tarea que estan realizando. De esta manera
se logra, entre otras cosas, centrar la atencion en el proceso de aprendizaje, pla-
nificar una tarea, evaluar su progreso y monitorear los propios errores (Oxford
y Leaver, 1996). Asimismo, en el campo de la ensefianza de inglés como lengua
extranjera, la ensefianza de la evaluacion entre pares representa una actividad
metacognitiva en si misma, en donde se guia a los estudiantes a centrarse en los
aspectos clave del aprendizaje de una tarea (Saito, 2008).

Beneficios de la evaluacion entre pares

Se puede afirmar que la evaluacion entre pares fomenta el aprendizaje
reflexivo a través de la observacién del desempeiio de otros (Falchikov, 1986
y Topping, 1998; en Saito, 2008), ya que ayuda a revisar, consolidar y profun-
dizar la comprensién de una tarea. A su vez, este tipo de actividad fomenta el
desarrollo de estrategias metacognitivas (Falchikov, 2005). Si esta modalidad
de evaluacion se implementa de manera sistematica, los estudiantes pueden
desarrollar una mirada critica hacia su produccién y la de sus pares, lo cual les
permite identificar fortalezas y debilidades, recurrir a estrategias de aprendi-
zaje y disefiar e implementar un plan de trabajo para mejorar el desempefio.

Otro beneficio que viene de la mano de la implementacion de la evalua-
cién entre pares tiene que ver con el desarrollo de un aprendizaje mas auténo-
mo. Este tipo de evaluacién guia a los estudiantes hacia un aprendizaje mas
dirigido y efectivo y promueve la autonomia de los estudiantes. La autoeva-
luacién y la evaluacion entre pares propician que los estudiantes se apropien
del proceso de aprendizaje; los motiva e incentiva para que se involucren en
él de forma activa. Asimismo, al realizar esta actividad, se produce una comu-
nidad de aprendizaje en la cual los estudiantes sienten que tienen influencia
sobre otros, a la vez que se involucran en dicho proceso (Sluijsmans, Dochy y
Moerkerke, 1998). De esta manera, se estimula la autonomia y la motivacion
intrinseca para aprender.
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Otra ventaja de implementar la evaluacion entre pares se relaciona con el
hecho de que los estudiantes desarrollan un sentido de responsabilidad com-
partida, ya que tradicionalmente la tarea de evaluar siempre recay6 en los
hombros de los profesores como los responsables de asignar un valor (numé-
rico o no) al desempefio de los estudiantes. A través de la evaluacién entre
pares, la tarea de evaluar se convierte en una actividad compartida (y por ende
mas objetiva) (Sluijsmans, Dochy y Moerkerke, 1998), lo que puede conside-
rarse como un beneficio afiadido.

Por su parte, la evaluacién entre pares genera beneficios no solo para los
estudiantes sino también para los profesores. Esta actividad ayuda a que los
estudiantes comprendan mas cabalmente el rol docente en relaciéon con las
peculiaridades del proceso de evaluacion (Falchikov, 2005) e incluso ayuda
a reducir la carga laboral docente (Sluijsmans, Dochy y Moerkerke, 1998).

En cuanto a la retroalimentacién que se brinda como resultado de este tipo
de evaluacién, Topping (1998) sefiala que incluso a través de esta modalidad
se otorga una retroalimentacién mas inmediata e individualizada que en otras
instancias. De hecho, cuando los criterios de evaluacion estan estipulados cla-
ramente, la retroalimentacion entre pares permite que los estudiantes juzguen
el desempefio de sus pares de una manera comparable a la que brindan los
profesores (Patri, 2015).

Finalmente, podemos decir que la evaluacién entre pares ayuda a los estudian-
tes a familiarizarse con aquellos aspectos cruciales que forman parte de los criterios
que se utilizaran para la evaluacion (Falchikov, 2005). Ademas, el hecho de que los
estudiantes puedan tanto negociar como generar los criterios y procedimientos de
evaluacion influye en forma directa en su aprendizaje, enriqueciéndolo.

Contexto y participantes

El taller extracurricular estuvo dirigido a los estudiantes de la asignatura
Prdctica de la Pronunciacion del Inglés, asignatura del primer afio de las ca-
rreras de grado de la Facultad de Lenguas (UNC). Esta actividad tuvo como
objetivo fomentar el desarrollo de estrategias de aprendizaje metacognitivas
como la retroalimentacion entre pares en la ensefianza de la pronunciacién del
inglés como lengua extranjera en el nivel superior. De esta manera, se espera
que los estudiantes logren mayor autonomia en los procesos de aprendizaje de
la pronunciacién inglesa.
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Cabe aclarar que en nuestro contexto particular de ensefianza, que in-
volucra el ambito universitario publico, resulta de suma importancia que los
alumnos puedan desarrollar estrategias de aprendizaje metacognitivas, dada
la cantidad numerosa de estudiantes que cursan la asignatura en cuestién y el
escaso nimero de docentes especializados en el area. Este escenario hace que
resulte dificil la realizacién de un seguimiento sistematico y pormenorizado
de cada alumno de la asignatura.

Metodologia

El taller fue organizado en dos secciones. Durante la primera parte se rea-
lizaron distintas actividades donde se ejercitaron determinados contenidos de
la asignatura abocados a la practica de fonemas vocalicos y consonanticos que
suelen resultar una dificultad para los hispanohablantes. La segunda parte con-
sisti6 en practicar una actividad con historias cortas en inglés: los estudiantes
tuvieron que leerlas y luego contarlas con sus propias palabras (retelling).

El procedimiento que se utilizé para implementar la actividad de retelling
consistio en una serie de etapas para la preparacion y la posterior evaluacion
entre pares. En la primera etapa, los estudiantes debieron preparar la historia
que luego tuvieron que contar con sus propias palabras. Con este proposito
en mente, se revisaron las estrategias que se pueden utilizar previamente a la
narracion de una historia, como realizar una paréfrasis de las ideas principa-
les, hacer una bisqueda de sinénimos para términos complejos, emplear el
diccionario para corroborar la pronunciacién de palabras desconocidas, mar-
car o transcribir palabras en la historia, entre otras. Se destinaron los primeros
15 minutos para realizar esta preparacién en pequefios grupos y se dedicaron
otros 15 minutos para realizar la practica individual de la narracién. El pro-
pésito de este procedimiento tuvo que ver con lograr la concienciacién en los
estudiantes sobre la importancia que tiene la aplicacion de estrategias y la
practica sistematica para desarrollar la habilidad en cuestiéon. A continuacion,
se instruy6 a los estudiantes para que buscaran un compafiero para realizar
la segunda etapa de la actividad. Primero, y en forma individual, debieron
grabar su produccion oral con alguna herramienta de grabacién de voz en sus
dispositivos celulares. No se dieron instrucciones especificas con respecto al
nimero de grabaciones que se debia realizar. Una vez finalizada la grabacion,
se les pidi6 que se reunieran con el compaiiero elegido y que intercambiaran
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las grabaciones con el objetivo de realizar una escucha atenta y una aprecia-
cion del desempefio del compaiiero en relacién con su pronunciacion. Para
esta tarea se utiliz6 un instrumento disefiado para dicho fin donde los estu-
diantes debieron realizar una apreciacién tanto global como pormenorizada
de la produccion oral de su par (Figura 1). Con esta herramienta, los estudian-
tes-evaluadores debieron registrar y realizar una valoracion de la fluidez y de
la claridad en la produccién oral del estudiante evaluado. Asimismo, debieron
realizar una valoracién mas precisa con foco en los aspectos microlingiiisti-
cos, tales como errores en la produccién de fonemas vocalicos, fonemas con-
sonanticos, formas débiles, y en la realizacion de variaciones alofénicas. Los
estudiantes-evaluadores pudieron agregar comentarios generales relacionados
con estos rasgos. El andlisis de la evaluacién de los aspectos microlingiiisticos
no se incluy6 en el presente trabajo. Vale mencionar que, previo a la escucha,
se explicaron de manera exhaustiva los descriptores y consignas presentes en
el instrumento y se ejemplificaron los tipos de comentarios que los evaluado-
res podian incluir en su devolucion.

Resultados e implicancias pedagogicas

En consideracién de la evaluacion entre pares, respecto de la fluidez en
la produccién oral de los compaiieros, se puede apreciar que la calificacion
de este aspecto muestra una tendencia hacia el polo positivo. En la Figura
2, se presentan los datos cuantitativos para cada categoria y se observa que
alrededor de un 90% de los estudiantes indic6 que la fluidez fue “muy buena”
0 “buena”. Si comparamos estos hallazgos con los encontrados en la imple-
mentacién de la autoevaluacion, que se llev6 a cabo en una instancia previa,
se observa que la tendencia es la opuesta. El andlisis cuantitativo arrojé que
mas de la mitad de los estudiantes (54%) calific6 su propia produccién como
“regular” o indic6 que hubo “falta de fluidez”, datos que se muestran también
en la Figura 2. Es decir, la apreciacién de la propia produccién (autoevalua-
cién) en relacion con la fluidez tiende a ser més exigente que la que realizan
los pares de esa misma produccién en una segunda instancia (evaluacion entre
pares). Vale puntualizar que en ninguna de las dos instancias se expres6 que
la fluidez fue excelente.

En lo que respecta a la claridad en la produccién oral, de la evaluacién
entre pares se observa nuevamente una tendencia hacia el polo positivo del
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rango. Es mds, un 7% emplea la categoria “excelente” para calificar este as-
pecto y ningtn estudiante considera que hubo “falta de claridad” en la pro-
duccién del compafiero. Los datos completos se presentan en la Figura 3; en
dicha tabla, se incluyen también los hallazgos de la apreciacién de la propia
produccion realizada previamente. En la instancia de autoevaluacion ningin
estudiante emplea la categoria “excelente” y si la de “falta de claridad”. De
la comparacién de las calificaciones en ambas instancias, emerge, una vez
mas, que la evaluacién entre pares no es tan rigurosa como la autoevaluacion.
Podemos establecer que hubo un 26% de coincidencia y un 74% de falta de
coincidencia en la evaluacién de una misma produccion.

El andlisis cualitativo, relacionado con una apreciacion global de la pro-
duccién de los pares, muestra que el foco no se puso solo en la produccién
fonético-fonoldgica, sino que también se consideraron otros aspectos relacio-
nados con la estructura de la narracion, la riqueza del vocabulario empleado,
el uso de tiempos verbales, la inclusién de explicaciones, la forma de presen-
tacion de los sucesos, etc. Esto se observa en los comentarios variados que se
hallaron sobre estos aspectos de la narracién oral de las historias. Asimismo,
se identificaron expresiones que evidenciaban reflexiones de los estudiantes
en su rol de evaluadores sobre las habilidades de sus compatieros, ya que
mencionaron la capacidad de autocorreccion (automonitoreo), el uso de si-
nonimia, la habilidad para la seleccién de ideas principales o de realizar un
resumen. Entre las sugerencias expresadas, se hallaron las siguientes: evitar
las muletillas, no cambiar los tiempos verbales de la narracién, reducir la velo-
cidad de habla, usar un volumen mas alto, proyectar la voz, lograr parafrasear
las ideas, tener mas confianza en uno mismo, emplear pronunciaciéon menos
forzada (afectada), entre otros. En otras palabras, los estudiantes fueron ca-
paces de identificar distintos rasgos de la produccién oral, incluso plasmar
sus observaciones con referencia a diferentes habilidades, no solo lingiiisticas
sino también paralingiiisticas, metacognitivas y socioafectivas.

Por otro lado, se observaron numerosas coincidencias entre las autoe-
valuaciones y las evaluaciones realizadas por los pares en los errores puntuales
identificados, sobre todo en aquellos relacionados con la fluidez, la pronunciacién
de los finales de palabras y el uso de formas débiles. Las coincidencias también
se hallaron en la enumeracién de los aspectos positivos de la produccién. De la
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relacién entre los datos de las calificaciones y las apreciaciones globales se
observo que algunos estudiantes igualan fluidez con rapidez o con la ausencia
de pausas, lo que evidencia la necesidad de operacionalizar esta nocién teérica
con mayor precision.

En linea con esta observacion, de las tendencias opuestas halladas en la
calificacién de la fluidez y la claridad de la produccién oral cuando se con-
trastan los datos de la autoevaluacion con los datos de la evaluacién de un par,
podemos afirmar que existe cierto grado de falta de confiabilidad en la aplica-
cion de criterios de evaluacion. De aqui que una implicancia pedagégica que
identificamos a partir de los resultados obtenidos se relaciona con la necesidad
de trabajar sobre los componentes que hacen a conceptos claves como fluidez,
claridad e inteligibilidad confortable. Consideramos que es fundamental que
los estudiantes se familiaricen con estas nociones, que conozcan sus alcances
y que se compartan criterios claros a la hora de juzgar estos aspectos, de ma-
nera que se aumente el grado de confiabilidad en las instancias de evaluacién.

En relacién con la exigencia que se identifica en la evaluacion de la propia
produccion en comparacion con la de un par, emerge la necesidad de redirec-
cionar las expectativas de los estudiantes hacia los objetivos propuestos para
la asignatura respecto de la pronunciacién esperada y asi bajar los niveles de
ansiedad. Con este mismo objetivo presente, seria fructifero trabajar sobre el
concepto de error como marcador fundamental del proceso de aprendizaje y
de ejercitar la concienciacion respecto de los errores identificados en pos de la
aplicacion de un plan de accién posterior para superarlos.

Conclusion

Los hallazgos que emergieron a partir de la implementacién de una ins-
tancia de evaluacion entre pares durante una intervencién pedagogica con mo-
dalidad de taller extracurricular arrojan luz sobre distintos aspectos relevantes
para tener en cuenta en las clases de pronunciacién de inglés como lengua
extranjera. A partir de ellos, podemos establecer que la evaluacion entre pares,
concebida como una estrategia de aprendizaje, constituye una util herramienta
de retroalimentacion que debiera implementarse como préctica sistematica.
De la comparacion de los hallazgos que se obtuvieron en una instancia previa
de autoevaluacién con los de evaluacién entre pares emerge la necesidad de
realizar un entrenamiento sistematico dirigido a los estudiantes en la aplica-
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cion de esta estrategia. Entre las implicancias pedagdgicas enumeramos la
necesidad de definir conceptos claves, aunar criterios de evaluacion claros y
fijar un protocolo de accién relacionado con un instrumento especialmente
disefiado para llevar a cabo tales instancias de autoevaluacién y evaluacion
entre pares. Como posibles futuras lineas de investigacién, consideramos la
opcion de trabajar con grabaciones audiovisuales y explorar los beneficios en
ambos tipos de evaluacién. Ademas, seria importante reforzar el desarrollo
de las estrategias de aprendizaje socioafectivas para complementar el trabajo
hasta aqui realizado. Tanto el conocimiento experiencial como la literatura
relevada en este trabajo apuntan hacia una misma direccién con respecto a la
relacién entre dos variables: la aplicacion sistematica de distintas estrategias
de aprendizaje como la evaluacion entre pares como herramienta para favore-
cer el aprendizaje auténomo y la adopcion de un rol activo respecto del propio
aprendizaje por parte de cada estudiante.

Apéndice

Figura 1. Instrumento para la evaluacion entre pares
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Peer Assessment

1. Get in pairs. Exchange audios with your partner. Listen to the audio
for the first time and answer the following questions in Spanish:

a) Califica su fluidez y claridad para comunicar el mensaje. Subraya la
opcion elegida (1-5).

* Fluidez

1. Excelente 2. Muy buena 3. Buena 4. Regular 5. Falta de fluidez

*Claridad para comunicar el mensaje
1. Excelente 2. Muy buena 3. Buena 4. Regular 5. Falta de claridad

¢Qué aspectos positivos de la produccién de tu compaiiero/a destacarias?
¢Qué aspectos consideras que necesita mejorar?

2. Listen to the audio again and register the mistakes you identify in
your partner’s production using the grid provided.

Vowels

Consonants

Weak forms

Allophones

General comments

3. Compare the grid with your classmate and give each other feedback.
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Figura 2. Calificacién de la fluidez en instancia de autoevaluacion y eva-
luacion entre pares

Autoevaluaciéon Evaluacién entre pares
Excelente - -
Muy buena 7% 41,5%
Buena 39% 49%
Regular 49% 7%
Falta de fluidez 5% 2,5%

Figura 3. Calificacién de la claridad en instancia de autoevaluacion y eva-
luacién entre pares

Autoevaluaciéon Evaluacion entre pares
Excelente - 7%
Muy buena 12% 46%
Buena 44% 42%
Regular 41,5% 5%
Falta de claridad 2,5% -
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Listening comprehension issues in English
Phonetics and Phonology 1 students

Maria Eugenia Andreani’

Introduction

This study was motivated by the difficulties in listening comprehension expe-
rienced by students of English as a second language who are currently attending
English Phonetics and Phonology 1, which belongs to the first year of the course
of studies of English Translation, English Language and Literature Teaching, and
Bachelor’s Degree in English, at Universidad Nacional de La Plata. Our aim is to
find out which problems students faced when watching the video material used in
our study, why they experienced these problems, and how we can find a potential
solution for them. Our hypothesis is that students will find more difficulties when
confronted with videos that deal with specific or academic content rather than
those that belong to movies. For such purposes, we carried out some fieldwork
and we worked with different reference materials as well.

Methodology
The fieldwork consisted of twenty random students who attended the
subject participating in a brief listening comprehension session at the college

! Traductora Pdblica Nacional en Lengua Inglesa, egresada de la Universidad Nacional de La Plata.
Ha participado como adscripta graduada en la catedra de Fonética y Fonologia Inglesa I y ha sido colab-
oradora alumna en el Curso Introductorio a las carreras de inglés de la misma facultad. Actualmente se
desempefia como docente en instituciones publicas y privadas. Facultad de Humanidades y Ciencias de
la Educacion, Universidad Nacional de La Plata. Correo electrénico: mariaeugeniaandreani@gmail.com

—-381-



Maria Eugenia Andreani

Language Laboratory. In this session, they were exposed to six different short
extracts from videos. Three of them belonged to British movies, namely, Love
Actually (2003), Wilde (1997), and Sense and Sensibility (1995), and the other
three extracts belonged to contexts that are, to a lesser or greater extent, academic.

They first listened to Professor John C. Wells? presenting the data includ-
ed in the last edition of the Longman Dictionary of Pronunciation. Although in
this particular extract the speaker does not make reference to technical terms, the
video is addressed to a specific group of people who are interested in or study En-
glish Phonology. In this video, there is no audience as it was recorded for internet
broadcasting. In the second video, Mark Pagel® is giving a talk in a Tedx* event.
This speaker deals with how language has helped humanity to evolve. There is
certain interaction with the audience and the tone of the talk is quite relaxed, since
even though it deals with academic content, it does not take place in a strictly ac-
ademic environment. The third academic video is a lecture titled “The Importance
of Listening to International Students,” delivered by Professor Tony Lynch® at the
University of Edinburgh. This video shares some features with the Tedx video
as, in both of them, there is a speaker who addresses an audience; there is speech
planning, and the speaker has a certain time limit to give his speech. As regards
the interaction with the audience, we may say that, in the extract of the lecture by
Professor Lynch, there is no interaction with the interlocutors, and, in the extract
of Mark Pagel, there is not any verbal interaction either, but the speaker keeps eye
contact with his audience. On the one hand, even though the Tedx speech deals
with a historical account of how language has helped humanity progress, it is
addressed to the average listener, rather than to experts in a certain field. Then, it
does not include specific technical terminology. This has to do with characteristics
of Tedx events, since each of these events offers a number of speeches that belong
to different fields. On the other hand, Tony Lynch’s speech is a typical lecture,

2 John Christopher Wells (1939) is a British phonetician and Esperanto teacher. Wells is an emer-
itus professor of Phonetics at University College London.

3 Mark Pagel is the head of the Evolution Laboratory in the biology department at the University
of Reading.

4 Ted is a non-profit organization devoted to spreading ideas in the form of short talks.

° Tony Lynch is a professor at the University of Edinburgh. Lynch is chair of Student Learning
(English for Academic Purposes)
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which is actually addressed at a very specific audience, namely, people who study
linguistics or who are already linguists.

The reason for choosing more content-specific or academic excerpts and
the non-academic ones was to assess the listening comprehension skills of the
students in different contexts. Each audio extract had three corresponding mul-
tiple choice comprehension questions, except for the case of the movies, which
included a fourth question, asked to find out if they had already seen the movie.

The figures below display the results from the three tests. Figure 1 shows
the number of correct and incorrect answers for the film extracts question-
naire; Figure 2 shows the correct and incorrect answers for the academic
extracts questionnaire; and finally, Figure 3 provides information about the
number of incorrect answers per students.

Figure 1

Film Extracts

13%

O Correct answ ers

B Wrong answ ers

87%
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Figure 2

Academic Extracts

21%

O Correct answ ers

B \Wrong answ ers

9%
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Non-linguistic factors’ influence on comprehension

In this section, we will focus on how different factors may have influ-
enced students’ comprehension. If we analyse setting, the one from Love Actu-
ally is contemporary, whereas the other two movies are set in the 19th century.
However, this does not seem to pose any difficulties for comprehension, since
there is no considerable difference among the number of wrong answers from
the three movie extracts. In Sense and Sensibility, there were six wrong an-
swers in total; in Love Actually, eight, and in Wilde there were nine. As to the
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setting in the academic videos, we may say that in Wells’ background is just
a white wall, and this is also the case of Lynch’s lecture, where Prof. Lynch is
standing on a platform at the front, in a university room. Besides, there is no
background noise in any of these settings. For these reasons, these contexts
do not present listeners with any trouble. Pagel’s speech setting is also free
from background noise and the speaker is also standing on a platform; but the
situation is different: the speaker relies on some visual aid, which we consider
an element that certainly helps listeners’ comprehension.

In regard to language, we may say that it is colloquial and simple in the
movie extracts. Some of the features of conversation that we can observe are
questions, question tags, contractions and discourse markers, such as ‘well’,
‘right’, and interjections such as ‘er’ (see Appendix A). In the case of the
extracts by Wells, Pagel and Lynch, more complex and formal grammatical
structures are included instead. These features allow for a higher level of gram-
matical intricacy; that is, information can be more packed than in the movies.
In Lynch’s lecture, some examples of those features are the nominalization in
‘non-native listeners,” and the subordination in ‘[...] by making their utter-
ances, which is spoken sentences, shorter and less complex, less complex in
the grammatical sense.’® Besides, another characteristic that contributes to the
complexity of the language in this extract is the use of technical words such
as ‘articulate,” ‘stress’ and ‘pitch.” In the case of Wells, we find nominalization
in ‘online poll lasting several years’ and ‘steady state situation,” and subordi-
nation in ‘Some of them, of course, just reveal a steady state situation, others
varied depending on the age of the person answering, which implies that the
language is changing.’ In Pagel’s speech, we observe the use of coordination
and free relative clauses, as in ‘And we take this utterly for granted, because
we’re a species that is so at home with language,” and ‘So what you do one
day is you take a pile of arrowheads,’ respectively. These language features
seem to be an obstacle for first-year students who are attending their first term
at university and are just beginning to get accustomed to academic discourse.

Another factor that we take into account is how familiar listeners are with
the input they are given. Acosta de Galindo and Pérez de Nieto recommend that
the texts used for listening exercises be known by students, and that students deal

6 See transcriptions at the end of this text.
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with familiar topics, as it is easier for them to activate their schemata (2013,
p. 65). According to Celce-Murcia, these schemata are existing knowledge
structures on which learners base the interpretation of new information (1996,
p. 24). In this sense, the ability to relate discourse with their own knowledge is
essential for them to achieve an efficient understanding, as Acosta de Galindo
and Pérez de Nieto explain (2013, p. 57).

Then, to analyse the effect of familiarity and of the activation of schemata
on students’ comprehension, it is necessary that we first have a look at the
number of wrong answers per questionnaire. Figure 4 shows the percentage
of students who failed in each question.

Figure 4
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In the case of Sense and Sensibility, five students had already watched the
movie and they all answered the questions correctly, whereas the rest failed
in six choices in total. In Love Actually, nine out of twenty students who were
acquainted with the story failed only in three answers, and those who were not
failed in six answers. In the case of Wilde, none of the students had seen the
movie; however, they only had nine incorrect answers out of sixty total answers.
We had expected that being acquainted with the films would be a determining
factor for comprehension. Yet, neither every student that knew the movie did
the listening exercise right nor every student that had not seen it failed. If we
consider the topics of the videos, we shall say that the dialogues of the movies
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are not specific to a certain field, but are rather related to daily life situations. In
the light of the concept of ‘schemata’, we can now conclude that the fact that the
topics dealt with in the movies were most probably part of the students’ sche-
mata made comprehension of these extracts easier. Still, this seems not to be
the case with the excerpts that deal with more specific or even academic topics.
It is quite understandable that first-year students do not have a great command
of theoretical knowledge about linguistics. It is then more difficult for them to
associate the input of those three extracts to their basic schemata about that field.
Those comprehension differences can be seen in the graph above, in which
questions from A to C belong to movie extracts, and questions from D to F
belong to the videos that present more specific content. Besides, the difference
in the results within the set of videos about some linguistic topic is consis-
tent with their degree of complexity. Wells’ speech, being the less complex,
showed fewer wrong answers. It was followed by Pagel’s talk and finally by
Lynch’s, which was the most complex. It seems that in many of the questions,
the wrong answers chosen included expressions that were actually mentioned
in the extracts or that were similar to expressions mentioned, as in questions
A1, A2, A3, B1, B3, C1, C2, C3, D1, D2, E1, E2, F1, and F2 (see Appendix
B for questionnaire). However, the fact that an expression is included in the
material does not mean it provides the right answer. Apparently, our students
were not proficient enough to go beyond a comprehension at a microlevel of
language (bottom-up analysis); that is, in Van Dijk’s terms, to go beyond an
understanding of the surface features of language, as sounds, words, sentence
patterns, and their meanings. An understanding of a macrolevel of language
(top-down analysis) is also necessary, which implies making sense of whole
parts of discourse or of entire discourses (Van Dijk, 1980, p. 26). As Acosta
de Galindo and Pérez de Nieto (2013) posit, the two models bottom-up and
top-down should interact cooperatively. On the one hand, the listener should
be able to recognise sounds that convey a certain meaning; and, on the other
hand, they should focus on information, making speculations and predictions
about the meaning of the message and relating it to their knowledge of the
world. There lies the importance of familiarity and of student’s schemata: the
more familiar the topic is, the easier it will be for learners to predict what is
going to be said next (Acosta de Galindo and Pérez de Nieto, 2013, p. 56).
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In other answers, as in B2, D3, E3, F3, it seems that they could understand
some parts of the audio, as they chose options which were incorrect but which
were part of the actual right answer. If we consider the total number of an-
swers, we can see that, as expected, the number of wrong answers was lower
when students listened to the audio from movies and it was higher when the
audio material involved specific academic topics.

So far, we have discussed more specific causes for our students’ failure. Now,
we will look into more general reasons. One of the main arguments we have found
is that, as Brown states in her book Listening to Spoken English (1978), when
learners start studying a new language, they are asked to copy and produce isolat-
ed words or short phrases carefully and slowly. Students make progress in their
grammar and vocabulary, but they still have that basic pronunciation which is not
typical of normal English of native speakers (Brown, 1978, pp. 156-157), and
which prevents them from being familiarised with real language use.

Moreover, their comprehension is hindered by the different accents and
the particular characteristics of each individual’s speech. Even though the
speakers from the extracts generally have a British accent, they bear some
differences. This certainly poses difficulties for our students since, as Brown
and Yule (1983, p. 54) argue, learners are usually exposed only to the accent
spoken by their teacher, who, at the same time, may have an artificially slow
and clear speech, which does not reflect actual language use.

It is also necessary to make a distinction between ‘interactional’ and
‘transactional”’ language to understand why film extracts’ comprehension is
apparently easier for students. In the case of our extracts, we can link the
film extracts mainly to interactional communication, and the ones with more
specific topics principally to transactional communication. Acosta de Galindo
and Pérez de Nieto (2013, pp. 56-60) posit that transactional communication
is message-oriented, that is, it has to do with the incorporation of new infor-
mation, new concepts and the acquisition of new skills; whereas interactional
communication implies interaction between the participants. For these rea-
sons, transactional communication creates more difficulties for students, as it
entails, for instance, the knowledge of specific vocabulary.

In addition, it is likely that their comprehension was made more difficult
by the speech rate of these materials, which is naturally faster than that of
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materials specifically set out for language learners. As Flowerdew (1994, p.
22) states, that is one of the obstacles in comprehension that listeners in gen-
eral but second-language learners in particular have, because they usually
attempt perfect decoding and they lack the skill that native speakers have to
use inferential processing to make up for the gaps in their decoding.

Potential Approaches to the Difficulties

Now that we have studied the possible causes for the problems of our
students in comprehension, we will devote this section to some potential solu-
tions. Brown and Yule (1983, p. 57) suggest that it is important that students
arrive at a reasonable interpretation rather than get a perfect decoding of the
message, trying to understand word by word. Their schemata will enable lis-
teners to achieve that aim on the basis of their previous knowledge they will
be able to generalise and set up expectations (Yule, 1983, p. 61). It is only
real language material that will provide students with those schemata. Brown
(1978, p. 157) then suggests: ‘It is therefore essential that, as soon as the stu-
dent begins to be capable of understanding quite small pieces of structured
English, he should be exposed to some English as it is normally spoken.’ In
other words, materials that were particularly produced for foreign language
learning should be avoided as much as possible. Brown (1978, p. 158) partic-
ularly mentions the listening of news broadcasts so that learners can get ac-
quainted with the variety of specific topics that these broadcasts offer, which
will provide them with the background information which is necessary to
make guesses about what is said even if they do not know all the structures
and vocabulary included.

Acosta de Galindo and Pérez de Nieto (2013, p. 61) add that these au-
thentic materials, with no simplifications and or any selection of vocabulary,
help students to get used to a real communicative situation. Therefore, these
authors recommend the use of films, documentaries, interviews, radio and
television programmes, among other materials; since, if students are particu-
larly used to non-authentic materials, their first approach to authentic audios
could be really frustrating. However, not any authentic material will fulfill
such purpose; it is necessary that teachers assess carefully the complexity of
the text. Besides, teachers should consider the relevance of that material, so
that students can relate it to their own previous experience (Acosta de Galindo
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and Pérez de Nieto, 2013, p. 61). When choosing listening materials, Acosta
de Galindo and Pérez de Nieto (2013, p. 69) recommend that the planning of
activities be consistent with the aims behind that listening. Moreover, these
authors advise that the listening material should be real and varied, and reflect
different dialects and registers so that learners get accustomed to different
types of language (2013, p. 70).

Conclusion

As it was expected, students had fewer wrong answers in the listening ac-
tivities that used movies than in listening activities that were academic or that
involved specific topics. In questionnaires A, B, and C, they failed in 12 % out
of 180 answers; and in D, E, and F the percentage of total wrong answers is
21%, which represents a considerable difference. The average percentage of
mistaken answers per student is 19 %, which, though not alarming, shows that
these students need to improve their listening skills. Only five out of twenty
students had more than the 30% of the answers wrong, which may suggest
that their failure could be related to their personal command of the English
language, and not to a generalised difficulty.

Appendix A

Movie extracts

Sense and Sensibility
Extract from minute 15.59 to minute 17.29

Dialogue between Mrs. Dashwood and Mr. Edward Ferrars

EF: Well, I want... What I’ve ever wanted is quite of a private life, but my
mother is determined to see me distinguished.

MD: As...?

EF: Anything, great (??), leading politician. I think even a (??) will serve,
as long as I (??) in the first circles.

MD: What do you wish for?

EF: I’ve always preferred the Church, but that’s not smart enough for my
mother. She prefers the Army, but that is a great deal too smart for me.

MD: Would you stay in London?

EF: I hate London. No peace. Country living is my ideal. A small parish
where I might do some good. Keep chickens. Give very short sermons.
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MBD: You talked of feeling idle and useless. Imagine how that is compoun-
ded when one has no hope. No choice of any occupation whatsoever.

EF: Are circumstances therefore precisely the same?

MD: Except that you will inherit your fortune. We cannot even earn ours.

EF: Perhaps Margaret’s right.

MD: Right?

EF: Paris is the only option. What is swopping exactly?

Love Actually

Extract from minute 49.38 to minute 54

Dialogue between Juliet and Mark.

J: Banoffee pie?

M: No, thanks.

J: Thank God. You would’ve broken my heart if you’d said yes.

M: Right, well, lucky you.

J: Can I come in?

M: Er, yes, well, I’'m a bit busy.

J: I was just passing, and I thought we might check that video thing out. I
thought I might be able to swap it for some pie, or maybe... munchies?

M: Actually, I was being serious. I don’t know where it is. I’ll have a look
tonight.

J: Mark, can I say something?

M: Yeah.

J: Tknow you’re Peter’s best friend, and I know you’ve never particularly
warmed to me. Look, don’t argue. We’ve never got friendly. But I just wanted
to say I hope that can change. I’'m nice. I really am. Apart from my terrible
taste in pie... And it would be so great if we could be friends.

M: Absolutely. Absolutely.

J: Great.

M: Doesn’t mean we’ll be able to find the video, though. I had a real
search when you first called, and I couldn’t find any trace of it, so...

J: This one says, ‘Peter and Juliet’s wedding’. Do you think we might be
on the right track?

M: Er, yeah, well, now. That, that could be it.

J: Do you mind if I..."?
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M: I’ve probably taped over it. Almost everything’s episodes of West
Wing on it. Oh.

J: Oh, bingo! That’s lovely. Well done, you. Oh, that’s gorgeous! Thank
you so much. Mark, this is exactly what I was hoping for. I look quite pretty.
You’ve stayed rather close, haven’t you? They’re all of me.

M: Yeah, yeah, yes.

J: But... you never talk to me. You always talk to Peter. You don’t like me.

M: I hope it’s useful. Don’t show it around too much. Needs a bit of
editing. Look, I’ve got to get to a... lunch... early lunch. You can just show
yourself out, can’t you? It’s a self-preservation thing, you see.

Wilde

Extract from minute 25 to minute 26.25

Dialogue between Oscar Wilde and Bosie Douglas

Nn: This is Bosie Douglas.

BD: We met last year (??) to tea at Tite Street

OW: How could I possibly forget?

BD: I love your play. The audience didn’t know whether you meant your
jokes or not. You shocked them. Specially with your speech. But the more
frivolous you seem, the more serious you are, aren’t you? I love that.

OW: Thank you. I would say the young are the only critics with enough
experience to judge my work.

BD: We need shocking. People are so banal, and you use your wit like a
foil. You cut through those starched shirts franks. You draw blood. It’s mag-
nificent. We should draw some blood down in Oxford. You did a miracle. All
the dumbs of my college have dust in their veins.

OW: Which college do you (??) to get the fellows?

BD: Magdalen.

OW: My college. Well, I shall claim the privilege of a graduate to come
and take tutorials with you.

BD: Come soon, then. They’re threatening to send me down.

OW: How can they be so cruel to one so beautiful?

BD: Dons. Let’s say middle class.
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Wells’s extract

One special characteristic of the Longman Pronunciation Dictionary is
the preference polls. You probably know that over the years I’ve conducted
a number of polls asking people which pronunciation they prefer, of two or
more words, it’s not clear what the majority preference is. And this time,
we’ve added two new polls. One of them is of American English, conducted
by Professor Bert Vaux of the University of Harvard, which was an online poll
lasting several years actually, and so, we got eleven thousand responses for a
whole lot of American words there. The other is for British English, which I
conducted with the help of Pearson Education, Longman, where we got sort
of slightly under one thousand responses for each word. And this gives us an
objective way of saying what the preference is among native speakers for the-
se different pronunciations. So, what I’ll do now is I’ll talk you about a little
bit about these different findings, the new ones that we’ve got this year. Some
of them, of course, just reveal a steady state situation, others varied depending
on the age of the person answering, which implies that the language is chan-
ging. Preferences are changing over time. So, first of all, some steady state
ones: Do we prefer to call some an ‘adult’ or an ‘adult’? Well, it’s clear that
British and American English have different preferences here. But the British
prefer ‘adult’ by 84%. Then there’s the possessive ‘yours’, “This is mine, that
is yours.” Most foreigners learners of English pronounce it ‘yours,’ but in our
poll only 25% of British people preferred that pronunciation. Free quarters, on
the contrary, went for ‘yours,’ rhyming with ‘pause’ when we stop. Sometimes
it’s a matter of where the stress goes. I say ‘to contribute’; lots of people say
‘to contribute.” So, again we asked people which they preferred of those two.
And then we found age differences. Older people definitely went for ‘contri-
bute,” whereas younger people go more and more for ‘contribute.” Another
word ‘mischievous’ or ‘mischievous’ or, indeed, ‘mischevious.” Which do we
prefer among those? Well, again it’s age-related. Older people, like me, say
‘mischievous.” We think that’s the right way to pronounce the word, but youn-
ger people are increasingly going for ‘mischevious’ or, indeed, for ‘mische-
vious.” Although I think my English teacher at school would have corrected
me if I’d said or written ‘mischevious’ because that’s not the form.
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Pagel’s extract

The other option we could choose was to develop the systems of commu-
nication that would allow us to share ideas and to cooperate amongst others.
Choosing this option would mean that a vastly greater fund of accumulated
knowledge and wisdom would become available to any one individual than
would ever arise from within an individual family or an individual person on
their own. Well, we chose the second option, and language is the result. Lan-
guage evolved to solve the crisis of visual theft. Language is a piece of social
technology for enhancing the benefits of cooperation - for reaching agree-
ments, for striking deals and for coordinating our activities. And you can see
that, in a developing society that was beginning to acquire language, not ha-
ving language would be a like a bird without wings. Just as wings open up this
sphere of air for birds to exploit, language opened up the sphere of coopera-
tion for humans to exploit. And we take this utterly for granted, because we’re
a species that is so at home with language, but you have to realize that even
the simplest acts of exchange that we engage in are utterly dependent upon
language. And to see why, consider two scenarios from early in our evolu-
tion. Let’s imagine that you are really good at making arrowheads, but you’re
hopeless at making the wooden shafts with the flight feathers attached. Two
other people you know are very good at making the wooden shafts, but they’re
hopeless at making the arrowheads. So what you do is - one of those people
has not really acquired language yet. And let’s pretend the other one is good at
language skills. So what you do one day is you take a pile of arrowheads, and
you walk up to the one that can’t speak very well, and you put the arrowheads
down in front of him, hoping that he’ll get the idea that you want to trade
your arrowheads for finished arrows. But he looks at the pile of arrowheads,
thinks they’re a gift, picks them up, smiles and walks off. Now you pursue
this guy, gesticulating. A scuffle ensues and you get stabbed with one of your
own arrowheads. Okay, now replay this scene now, and you’re approaching
the one who has language. You put down your arrowheads and say, “I’d like
to trade these arrowheads for finished arrows. I’1l split you 50/50.” The other
one says, “Fine. Looks good to me. We’ll do that.” Now the job is done. Once
we have language, we can put our ideas together and cooperate to have a pros-
perity that we couldn’t have before we acquired it. And this is why our species
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has prospered around the world while the rest of the animals sit behind bars
in zoos, languishing. That’s why we build space shuttles and cathedrals while
the rest of the world sticks into the ground to extract termites. All right, if this
view of language and its value in solving the crisis of visual theft is true, any
species that acquires it should show an explosion of creativity and prosperity.
And this is exactly what the archeological record shows.

Lynch’s extract

So far I’ve talked about things that happen inside our heads, when we are tr-
ying to understand. Normally, in conversation, we resolve these problems through
what’s called the ‘negotiation of meaning’ or, sometimes referred to as ‘conversa-
tional repair’. And what you find is that speakers particularly when they are spea-
king to non-native listeners make three main sorts of adjustments: to input, to in-
teraction and to information. And I’'m going to say a little bit about each of those.
So, in the case of input, speakers typically adjust the grammar, by making their ut-
terances, which is spoken sentences, shorter and less complex, less complex in the
grammatical sense; and, an increased used of the present tense, particularly when
telling anecdotes that happened to them, speakers, to limited listeners in the lan-
guage tend to put in the present tense rather than the past tense. When it comes to
vocabulary, they tend, we tend to use more common vocabulary, to avoid idioms
that we think may not obvious to the listener, we also tend to repeat nouns, rather
than to refer to a person as ‘he’ or ‘she.” And then when it comes to pronunciation
speakers tend to articulate more clearly and more slowly, to use a greater amount
of stress, to stress the really important words, with heavier stress than normal, and
also to use a wider ranger of pitch, and for non-verbal adjustments we tend to use
longer pauses to give the listener time to process what they’ve just heard, we use
more gestures and we increase our use of facial expressions.

Appendix B

Questionnaire

Sense and Sensibility (extract A)’

Mr. Dashwood dies and his daughters are left in an unfavourable econo-
mic situation. They need to get married to ensure their economic well-being.

7 The correct answers appear in italics.
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The story takes place in the 19th century in England. This dialogue takes place
between Elinor (one of Mr. Daswood daughters) and the man she would like

to marry, Edward.

1) What kind of life does Edward want?
a) Public b) Private c¢) Distinguished
2) What does Edward’s mother would like him to do?
To join the church
To join the navy
To join the army
3) Where does Edward prefer to live?
London
Near a parish
The countryside
4) Have you already seen the movie?
a) Yes b) No

Love Actually (Extract B)

This movie is about several love stories that take place at Christmas time

in London.

1) Why does Juliet drop into Mark’s house for?
a) Because she wants an explanation for him having broken his heart
b) Because she would like to watch her wedding video
¢) Because she wants to say hello to him
2) What does Juliet offer Mark in exchange for her unexpected visit?
a) Some pie
b) Munchies
¢) Both
3) What does Juliet want?
a) To become friends
b) To make up with him
c) Never to see him again
4) Have you already seen the movie?
a) Yes b) No
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Wilde (extract C)

This movie depicts Oscar Wilde’s life and the consequences he faces due
to the realization of his homosexuality in a time in which this was a punisha-
ble offence.

1) What element of Wilde’s play has shocked the audience, according to
Bosie Douglas?

a) Its frivolity
b) Wilde’s speech
c) Its seriousness
2) Who are the most appropriate people for judging Wilde’s work, accor-
ding to Wilde?
a) The experienced
b) The young
¢) Both
3) What do Wilde and Bosie share?

a) Blood ties

b) Their work

c) College

4) Have you already seen the movie?

a)Yes b)No

Wells’ talk (extract D)
Professor J. Wells talks about the new edition of Longman Pronunciation
Dictionary.
1) What’s the main purpose of the video?
a) to present the content of the dictionary
b) to deal with phonetic matters
c) to compare British English with American English
2) What did the speaker aim to do with his survey?
a) To conduct an impartial study
b) To determine which speakers choose certain options for
the pronunciation of the same word
¢) To show how foreigners pronounce
3) What do his new polls reveal?
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a) Differences in pronunciation according to age
b) Differences in pronunciation in American and British English
c) Both

Mark Pagel’s talk (extract E)
Mark Pagel gives a presentation on how language has transformed hu-
manity.
1) Why does the speaker use the metaphor of the bird?
a) To explain how language contributed to improve cooperation
b) To explain how language was acquired by humans
¢) To explain the purposes that language serves
2)What does the speaker mean by the example of the arrowheads?
a) To help the audience to make arrowheads
b) To show how arrowheads are produced
c) To illustrate how language is essential for realizing exchanges
3) What effect did language have in the history of mankind, according
to Pagel?
a) It helped humans to progress
b) It has helped humans solving the crisis of visual theft
c) Both

Tony Lynch’s extract (extract F)
Professor Tony Lynch gives a lecture on the importance of listening to
international students.

1) What does the speaker deal with in this extract?
a) How meaning problems are solved in actual conversation
b) How meaning problems are solved in one’s mind
c) None of them

2) What is the speaker trying to explain?
a) how non-native people generally speak
b) how native speakers cooperate when they speak with
non-native people
c) how native speakers use grammar

3) What does the speaker say about natives’ verbal behaviour?
a) that they avoid what is obvious to the listener
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b) that they express themselves as clearly as possible
c) that they repeat pronouns like ‘he’ or ‘she’
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Buenas practicas en fonética y fonologia:
Integracion de contenidos en actividades de video

Claudia Patricia Cosentino’

Introduccion

Fonética y Fonologia I y II son materias del area de Fundamentos Lin-
gtiisticos del Profesorado de Inglés de la Universidad Nacional de Mar del
Plata, y se cursan en el primer y segundo cuatrimestre del primer afio de
la carrera. El principal objetivo de estas asignaturas es que lxs alumnxs?
sean capaces de entender y asimilar los contenidos teéricos que les permitan
describir en detalle, reconocer y producir sonidos vocalicos, consonanticos
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de investigacién es la investigacion biografica narrativa en educacion y la ensefianza de la fonética y fo-
nologia inglesa. Ha enseflado inglés en diferentes niveles de educacién primaria, secundaria y terciaria en
instituciones privadas y estatales desde 1986. Ha ensefiado en el 4rea de la fonética y la fonologia desde
1994, y en la actualidad es Jefe de Trabajos Practicos en Fonética y Fonologia I y II del Profesorado de
Inglés de la UNMdP. Grupo de Investigacién GIEEC, Universidad Nacional de Mar del Plata, Facultad de
Humanidades. mail to: claudicarp@hotmail.com

2 Nota de la edicion: sobre la base de la resolucion 2086/17, emitida por el Decanato de la Facul-
tad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de La Plata en el mes de
agosto de 2017 y aprobada por el Consejo Directivo en el mes de octubre del mismo afio, esta edicién
contempla la legitimidad de los usos incluyentes del lenguaje y su empleo por parte de quienes contri-
buyen al volumen.

—401 -



Claudia Patricia Cosentino

y diptongos para mejorar su pronunciacién. Al momento en que nuestrxs es-
tudiantes ingresan al Profesorado de Inglés local, deben tener un nivel avan-
zado de la lengua inglesa; y aunque hayan estudiado el idioma por muchos
afios, cuando empiezan a cursar estas asignaturas se encuentran con conte-
nidos nuevos, muy técnicos, como es el alfabeto fonémico, y en la mayoria
de los casos reconocen que nunca se les ha ensefiado pronunciacion, al menos
en forma planificada. Esto se debe a que en los curriculos de las escuelas pri-
marias y secundarias, y aun en la ensefianza del idioma en institutos privados,
la ensefianza de la pronunciacién ha sido relegada y se le da més importancia a
otros aspectos de la lengua como la gramética, el vocabulario, la escritura y la
escucha. Estas afirmaciones son tan contundentes que muchxs especialistas en
el drea de la fonética y la fonologia han llamado a la ensefianza de la pronun-
ciacién “la Cenicienta de la ensefianza y el aprendizaje del inglés” (Underhill,
2010; Celce-Murcia, Brinton y Goodwin, 1996; Dalton, 1997; Kelly, 1969), ar-
gumentando que es aquella quien nunca deberia haber asistido al baile. En otras
palabras, lo que estxs autorxs han querido reflejar es el poco énfasis que se le da
a la ensefianza de la pronunciacién en las clases de inglés general o especifico.
Considerando esta situacién, no es extrafio que nuestrxs alumnxs ingresan-
tes se sientan frustradxs cuando comienzan a cursar estas asignaturas. Se vuelve
entonces necesario nuestro compromiso de buenxs docentes para acompaiiarlxs
y ayudarlxs a transitar estas nuevas experiencias de ensefianza y de aprendizaje,
involucrandolxs en actividades que Ixs ayuden a mejorar su pronunciacién.

Marco teorico

Buena ensefianza

Los principios de buena ensefianza detras de las actividades que se pre-
sentan en este trabajo tienen que ver con las definiciones de buena ensenanza,
ensefianza exitosa y ensefianza de calidad de Fenstermacher (1989, 2005).
Este autor es un especialista en filosofia de la educacién y es quien mejor ha
tratado la teoria de la buena ensefianza, estableciendo que todo lo que el buen
docente hace debe estar basado en principios morales, en muestra de buena
disposicién, responsabilidad, justicia y respeto hacia los alumnxs, y dando a
Ixs estudiantes herramientas que 1xs ayuden a avanzar en sus estudios acadé-
micos. Esto es exactamente lo que Fenstermacher llama buena enserianza.
Esta ensefianza alienta el aprendizaje; es decir que 1xs alumnxs aprenden todo
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lo que su docente ensefia, dejando en claro el concepto de ensefianza exitosa.
Este conocimiento que es ensefiado por unx buenx docente debe ser construi-
do por Ixs estudiantes y asimilado en forma apropiada y a un nivel aceptable,
dando lugar al concepto de ensefianza de calidad.

Desde un punto de vista mas empirico, Ken Bain (2004), en su investigacion
sobre lo que hacen Ixs mejores profesorxs universitarixs, da luz a un niimero de
criterios que han servido para definir a Ixs mejores profesorxs. Entre estos con-
ceptos se destaca la idea de Bain de crear un ambiente critico natural para el
aprendizaje. Se lo califica como “natural” porque Ixs estudiantes se encuentran
involucradxs en tareas auténticas que son interesantes, criticas y provocativas,
porque los llevan a examinar la calidad de sus pensamientos, siempre teniendo
en cuenta el aspecto de la motivacion. En palabras de Bain (2004, p. 43): “si no
hay motivacion e interés, los estudiantes no explicardn o integrardn nuevos co-
nocimientos con los adquiridos previamente”. Ademas, Bain sostiene que estxs
profesorxs excepcionales retan a sus estudiantes intelectualmente al interrogarlxs
con preguntas provocativas, ayudandolxs a fijar conocimientos, y profundizar asi
su entendimiento. Estxs buenos docentes involucran a sus alumnxs en actividades
intelectuales que Perkins (1995) llama actividades para comprender. Estas activi-
dades son explicar, ejemplificar, aplicar, justificar, comparar, contrastar, contex-
tualizar y generalizar. Estas actividades son las que se presentan en este trabajo
para ayudar a Ixs estudiantes a reflexionar para finalmente comprender. A través
de ellas, Ixs docentes comprueban que Ixs alumnxs han comprendido porque ven
a Ixs estudiantes ir mas alla de la informacién dada y ser capaces de dar sus pro-
pias explicaciones, razones y conclusiones. Estas actividades que se presentan son
sesiones de video que emergen como una herramienta de buena ensefianza y que
fomentan el aprendizaje reflexivo y el desarrollo de habilidades metacognitivas
que ayudan a Ixs alumnxs a integrar contenidos y llegar a niveles profundos de
comprensién de los diferentes contenidos.

Integracion de contenidos

Litwin (2008) habla de la integracién de contenidos como una estrategia que
Ixs docentes a menudo utilizamos por diferentes razones. Las estrategias de inte-
gracién son todas aquellas explicaciones o presentacion de actividades que lleva-
mos a cabo Ixs docentes con el objetivo de conectar temas diferentes, conceptos
o campos disciplinares. En la educacién superior es muy comun distinguir
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clases destinadas a la integracion de contenidos al finalizar las cursadas, o
como clases de cierre. Lxs profesorxs construyen la integracion a través de
su visién experta, critica, innovadora o interpretativa. Como Litwin sostiene,
el llevar a cabo actividades para integrar contenidos muestra al docente con
toda su experticia por el valor profesional o académico de las actividades que
presenta. Estas estrategias que Ixs profesorxs usan para favorecer los procesos
de integracion en sus clases son parte de procesos de reflexién, tales como la
descripcion, la interpretacién y la evaluacién que todxs Ixs profesorxs debe-
riamos fomentar en nuestra practica. Estos procesos ayudan a Ixs alumnxs a
alcanzar niveles profundos de comprension de los campos disciplinares en
cuestion. Muchxs profesorxs creen que integrar significa que Ixs alumnxs den
sentido a conocimientos previos, reconociendo su origen, el valor y la relacién
del nuevo conocimiento con otros temas o problemas, relaciondndolos con
el pasado histérico, con intereses sociales o con necesidades personales. En
conclusion, desde la perspectiva de construir nuevo conocimiento, integrar
significa relacionar.

Sesion de video: Outlander (Forastera)

Las siguientes actividades son usadas al final de la cursada de Fonética y
Fonologia IT en la UNMGAP usando el trailer y dos escenas del primer capitulo de
la primera temporada de la serie televisiva Outlander. Las actividades integran
diferentes temas tratados durante las cursadas, tales como articulacién de con-
sonantes, vocales y diptongos, los 6rganos del habla, procesos de elisién y asi-
milacion y acentos del inglés, en este caso los acentos britanico y escocés, como
forma de ayudar a Ixs alumnxs a aceptar y respetar la diversidad y entender que
ningtn acento es mejor que otro. Ademas hay integracion de diferentes conteni-
dos pertenecientes a otros campos disciplinares como el campo de la historia, y
la integracion de la cuatro macrohabilidades: escucha, habla, lectura y escritura.

Previo a la sesion de video

Como una primera actividad, antes de la sesién de video, se pide a Ixs
estudiantes que busquen informacién sobre las guerras entre Gran Bretaiia
y Escocia en el siglo VIII, sobre Ixs jacobitas, los clanes escoceses, para
tener una idea del contexto histérico en el que transcurre la serie. Enton-
ces, antes de mirar las escenas, 1xs estudiantes son alentadxs a compartir
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con sus compaiierxs la informacién que han encontrado, que Ixs va a ayudar a
entender el contexto histérico de las escenas que estan a punto de ver.

Parte 1: Trailer

Actividad previa al video: Se muestra a Ixs alumnxs algunas imagenes y algu-
nas palabras, y ellxs tienen que predecir de qué se trata la serie, considerando el ti-
tulo, las imagenes y las palabras para formular predicciones. Deben transcribir las
palabras con simbolos fonémicos y discutir sus opciones con el resto de la clase.

Actividad durante el video: Lxs estudiantes deben mirar el trailer de la
temporada 1 de la serie Outlander y confirmar sus predicciones.

Actividad posterior al video: Lxs alumnxs deben elegir dos sonidos voca-
licos y dos consondnticos de las palabras que tienen en el ejercicio 1 y deben
describirlos formalmente en forma oral. Se pide al resto de Ixs alumnxs que
monitoreen el contenido y la pronunciacién de sus compafierxs.

(Ver actividades de la parte 1 en Apéndice 1).

Parte 2: Didlogo entre Mrs. Graham y Claire

Actividad previa al video: Lxs alumnxs tienen que leer el guion de la escena
y tienen que usar las indicaciones dadas entre paréntesis para completar el soni-
do con el que comienzan o terminan las palabras que faltan en el guién, tratando
de adivinar las palabras. Deben usar transcripcion fonémica para completar.

Actividad durante el video: Lxs alumnxs deben mirar la escena y revisar
lo que han completado.

Actividad después del video: Lxs alumnxs trabajan en grupos y deben
simular ser Mrs. Graham, quien lee la borra en la taza de té de Claire, y hacer
una o dos predicciones mas para Claire. Deben seguir las instrucciones que les
da el docente. En sus predicciones debe haber predominancia de:

Grupo 1: vocales anteriores, que se articulan con el frente de la lengua
elevado hacia el paladar duro.

Grupo 2: consonantes articuladas con el vértice de la lengua entre los dientes.

Grupo 3: diptongos que se deslizan hacia una posicion central.

Grupo 4: consonantes posteriores que se articulan con la parte trasera de
la lengua elevada hacia el paladar blando.

(Ver actividades de la parte 2 en Apéndice 2)
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Parte 3: Didlogo entre Jaime y Claire

Actividad previa al video: Lxs estudiantes reciben el guion de la escena y
deben predecir las palabras que faltan en él, usando transcripcién fonémica.

Actividad durante el video: Lxs estudiantes miran la escena y revisan las
palabras que han completado.

Actividad después del video: Lxs estudiantes deben hacer comentarios so-
bre las caracteristicas del acento escocés, teniendo en cuenta este ultimo dia-
logo y el didlogo de la parte 2. Su profesorx elicita ejemplos donde se pueden
observar las principales caracteristicas del acento escocés. A nivel fonolégico:
el uso de la “flap” r, de la “trilled” r, del sonido fricativo velar /x/, la tendencia
a monodiptonguizar los diptongos, el uso del sonido “ glottal stop” /?/ entre
vocales, la tendencia a acortar vocales largas, el uso de la /l/ velarizada (“dark
1”); a nivel gramatical: el uso de los tiempos progresivos (ej. I'm wanting a
drink); y se comentardn también diferencias en el vocabulario: el uso de la
palabra “wee” en vez de “little” y de “lass” en vez de “girl”.

Lxs alumnxs son alentados a mirar nuevamente las escenas y proporcio-
nar mas ejemplos con estas caracteristicas.

Ver actividades de la parte 3 en Apéndice 3.

Mas actividades después de la visualizacion del video

1. Lxs estudiantes deben extraer del diadlogo de la parte 3 palabras que
contengan sonidos que se produzcan con: los labios redondeados, el
vértice de la lengua tocando la zona alveolar, la parte central de la
lengua, una articulacién palatoalveolar, los dientes superiores contra
el labio inferior, una glotis cerrada, un deslizamiento de un diptongo
desde una posicion frontal a una cerrada, un deslizamiento de un dip-
tongo desde una posicién central a una posterior.

2. Trabajo en pares: Lxs alumnxs deben imaginar qué pasara con Jaimie
y Claire, y deben inventar un didlogo breve (de solo dos o tres inter-
cambios). Deben actuar el didlogo, pero solo articulando los sonidos
(moviendo los labios sin sonido). Lxs demas alumnxs deben adivinar
lo que estan diciendo y deben explicar qué los ayud6 a adivinar o
qué no les permitié adivinar, tomando en cuenta la articulacién de
los sonidos.
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3. Lxs estudiantes deben transcribir el didlogo de la parte 3 con simbo-
los fonémicos y marcar instancias posibles de procesos de asimila-
cion y elision.

Conclusion

Trabajar con sesiones de video ayuda a fomentar un aprendizaje indepen-
diente. Lxs estudiantes tienen tiempo de pensar sus respuestas, de elaborarlas
y de integrar conocimiento previo con nuevos conocimientos. Una de las prin-
cipales caracteristicas de la buena ensefianza tiene que ver con respetar estos
tiempos y dejar que Ixs alumnxs discutan y pregunten sobre sus dudas. Estas
actividades los vuelven seres curiosos y la curiosidad es esencial en los procesos
de ensefianza y de aprendizaje. Freire, en su libro Pedagogia de la autonomia
(2014, p. 82), asevera que la curiosidad es lo que nos hace preguntar, conocer,
actuar y reconocer, y esto ayuda a Ixs profesorxs y a Ixs estudiantes a adoptar
lo que Freire llama una actitud dialdgica, a través de la cual podemos ensefar
y aprender al mismo tiempo, y Ixs estudiantes pueden llegan mas facilmente
a la comprension. Por lo tanto, utilizar sesiones de video en las clases de fo-
nética y fonologia ayuda a Ixs alumnxs a entender aspectos basicos del campo
disciplinar de la fonética y la fonologia inglesa y a integrar estos aspectos con
otros temas para que puedan perfeccionar su pronunciacion.

Apéndice
Apendice 1: Actividades de la parte 1
Video session: Outlander (2014) (SO01E01)

AT I FUTURE 6 THE ST
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Part 1: Trailer

1) Pre-watching activity

Predict what the series “Outlander” is about. Consider the title, the pictures
above, and the following words and phrases to formulate your predictions.
Transcribe the words into phonetic script and discuss your beliefs with the class.

2) While-watching activity

stones — honeymoon — future — Scottish clans — war — past — spy — nurse

— redcoats — sassenach

Watch the trailer of season 1 of Outlander to confirm your predictions.

3) After-watching activity

Choose two vowels and two consonants from the words in exercise 1 and
describe them orally.

Apéndice 2: Actividades de la parte 2

Part 2: Claire and Mrs. Graham

1) Pre-watching activity

Read the script of the scene. Use the prompts to complete the sound of the
missing words and try to guess the words. Use phonetic script

Claire: Ah, it’s been so long since I’ve had a good cup of ---............
(long close —lip rounded back vowel)

Mrs Graham: Aye. I couldn’t get it during the war. It’s best for the rea-
dings, though. Oh, I had a terrible time with that Earl grey. The ............
....-— (lenis alveolar fricative consonant) fall apart so fast it’s ...---......
(long open back vowel) to tell anything at all.

Claire: So you read tea leaves, then?

Mrs Graham: Like my grandmother ---............... (voiceless alveolar
plosive consonant) me. And her grandmother before that. Drink up your
cup. Let’s see what we’ve got .....---- (glide moving from an open-mid
front position to a central one)

Claire: Well? Am I going to meet a tall, dark stranger and take a trip
across the sea?

Mrs Graham: Could be. Or could not. Everything in it’s contradictory. There’s
A e (voiceless velar plosive consonant) leaf, which indicates a
journey, but it’s crossed by a broken one, which means staying put.
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Claire: Hmm.

Mrs Graham: And there are strangers there, to be sure. Several of them.
And one of them’s your husband, if I read the leaves aright. Show me your
hand, Dear. Odd. Most hands have a likeness to them. There are patterns,
you know? But this is a pattern I’ve not seen before. Oh. The large ---
......... (voiceless dental fricative consonant) , now, means that you’re
strong-minded and you’ve a will not easily crossed. And this is your
mount of Venus. In a man, it means he likes the ....---.......... (between
open and mid-open front vowel). But it is a bit different for a woman.
To be polite about it, your husband isn’t likely to stray far from your
bed. The lifeline’s interrupted, all ...---........ (lax nearly mid-close front
vowel) and ....---... (tense nearly close front vowel). The marriage line’s
divided. Means two marriages. But Most divided lines are broken. Yours
IS ===t (fortis labiodental fricative consonant).

1) While-watching activity
Watch the scene to check results from pre-watching activity

2) After-watching activities
Group work. Pretending to be Mrs Graham make two more predictions
for Claire. Follow the instructions your teacher will give you.

Apéndice 3: Actividades de la parte 3

Part 3: Jamie and Claire

1) Pre-watching activity.

Complete the dialogue predicting the missing words. Use phonetic script.
Claire: Stop! Help! He’s going over! Help me get him up. Come on.
Lift. Take it €aSY. +.evvvvvvrives cereeeninnannnn The idiot could have said
something. It’s @ .......c.cccoer coviieinnnnn I think the round’s gone
straight through the muscle. I don’t think it’s serious, but he’s lost a lot of
blood. It’ll need to be disinfected before I can ................coc. oeoiinie
Scottish soldier: Disinfect?

Claire: Yes, it must be cleaned of dirt t0 ........ccovvv voviiiir covieiinnnns

- 409 -



Claudia Patricia Cosentino

Scottish soldier: ...................... ?

Claire: Just get me some iodine. Merthiolate? ....................
Scottish soldier: Oh. Oh, yes. Here you go.

Claire: ..o.oeiiiiiis

Jamie: I’m all right, just a wee bit .....................

Claire: You’re not alright. Can you tell how bad you were ................. ?
You’re lucky you’re not dead. Brawling and fighting and ...................
...................................... Alright, I need a sterile ...............and
some clean cloth. Jesus H. Roosevelt Christ!!! Hold still. Easy. All right.
Lift him up. Come on, you goddamn bloody bastard.

Dougal: I’ve never heard a woman .............ccoe covviniiines coveienennnnn.

Scottish soldier: Hm Your husband should tan your hide for you, woman.

«

Scottish soldier: St Paul says, “..........ccce viiiiiiiiiiiins e
Claire: You can mind your own bloody business, and so can St. Paul.
ANd f oo i s i e e e
................ while I’m tying this bandage, I’ll bloody throttle you.
Jamie: Ah..........ooo , is it? And after I shared my drink with you.
Dougal: We’ve 15 miles to go yet. Five hours at least, if not seven. We’ll
stay long enough for you to stem the bleeding and dress his wound, no
more than that.

Claire: HE NeedS TSt ... vuvnee ittt vt et e ?
Jamie: Randall. The officer you you encountered. Hewon’t...................
......... so easily. He commands the redcoats hereabouts. He’ll have sent
patrols out in every direction by now. I canna stay here long.

Claire: You know Randall? Black Jack Randall, that is?

Jamie: Aye. I won’t risk you or anyone else being ..................
.............................................. If ye canna fix me up well enough
to ride, you’ll be leaving me here with a loaded pistol, so I may determine
my own fate.

Claire: Might’ve well told me you were shot before you fell off the horse.
Jamie: Didn’t hurt much at the time.

Claire: ..oeeeeis e e e ?
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Jamie: Aye.

Claire: Good. That’s about all I can do. The rest is up to you.

Jamie: Thank you ..................... Truly.

Claire: All right, well, ......... ....cooiis i , soldier. Castle

Leoch. I’d been here with Frank two days ago. Or ............. ....cceenens
............................... ? How could I remember something that
hadn’t happened yet? So far I’d been ............... .ccooiiiiiiiin oennl. ,
and nearly ................ And somehow, I knew that my journey had only
just begun.

Watch the scene and check.

2)After-watching activities
Make comments on the characteristics of Scottish accent. Give examples
taken from the dialogue.

Extract, from the last dialogue, words containing sounds that are produced
with:

*  Rounded lips.

*  Open glottis.

*  The tip of the tongue touching the teeth ridge.49
*  The two lips approaching each other.

* Aglide from a front position to a close one.

* A glide from a central position to a back position.
»  The central part of the tongue being raised.

* A palato alveolar articulation.

*  The upper teeth and the lower lip.

*  Aclosed glottis.

Pair work: Imagine what is going to happen next to Jamie and Claire and
make up a short dialogue (using only two brief exchanges). Get together with
another pair and act it out, just moving the organs of speech without producing
sound. Your partners are supposed to guess what you are saying. Then, they
have to explain what helped them guess or what prevented them from doing so.
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Homework assignment: Write the last dialogue in phonetic script and spot
possible instances of assimilation and elision.
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A aquisicao da fluéncia na oralidade
do portugués, dos alunos avancados do
Professorado de Portugués, da “Universidad
Nacional de Misiones”

Francisco Leonardo De Almeida Neto'

Introdugao

No processo de formagdo proposto pelo Professorado de Portugués da
Universidade Nacional de Misiones — Argentina, pudemos observar que uma
interessante parcela de colegas hispano-falantes, apds alguns anos de expo-
sicdo continua ao portugués, ainda apresentavam dificuldades em expressar-se
no idioma que terdo que desenvolver suas aulas. Tal fato era mais interessante
ainda, porque os mesmos tinham a lingua portuguesa em grande estima, po-
rém, no momento de usa-la oralmente, se viam inibidos, por ndo saber falar
“bem” o portugués.

Devido a este interessante fendmeno e considerando os ideais relaciona-
dos ao enfoque comunicativo e o processo de aquisi¢do “espontanea” propos-
to por Krashen, decidimos estudar este tema, considerando-o como relevante
problema de investigacgao.

Tal busca por solucionar um problema estritamente relacionado ao uso e
ensino do portugués como lingua estrangeira, exigiu considerar tanto aspectos
tedricos da aprendizagem como também realizar consultas a falantes fluentes

! Professor de Portugués Lingua Estrangeira, graduado pela Universidad Nacional de Misiones,
Argentina. Foi professor adscripto nas disciplinas de Lingua 3 e Introduccién al Conocimiento Cientifi-
co, na Universidad Nacional de Misiones. Também foi professor adscripto na disciplina de Portugués 1,
para o curso de Contador Publico, na Universidad de la Cuenca del Plata, sucursal Posadas, Misiones. E
proprietdrio intelectual do jogo de tabuleiro “Midrash” e administrador de pagina web.

—413-



Francisco Leonardo De Almeida Neto

no portugués. Tal contraposicdo de dados tedricos e empiricos nos ajudaram
a criar estratégias que se puseram a prova com o grupo de colegas, as quais
serdo apresentadas neste trabalho.

Justificativa

Ainda que no contexto académico a prioridade tem sido a capacitacdo do
profissional quanto as suas habilidades textuais escritas, ndo podemos deixar
de considerar a importancia da oralidade na lingua-alvo. “A fala”, que por
quase todos os tedricos da Linguistica foi considerada algo secundario, nos
ultimos anos deixou essa condicdo de simples “significante” para tornar-se
uma “quarta” habilidade, que busca ser conquistada em todos os programas
educativos com Portugués Lingua Estrangeira (PLE), como por exemplo os
dos “Nucleos de Aprendizajes Priotarios” (NAPs) da Republica Argentina.

Compreendendo que a proficiéncia linguistica de um individuo em uma
segunda lingua é demonstrada especialmente no uso que faz da mesma em uma
situacdo comunicativa espontanea e oral, devemos considerar o valor funda-
mental fluéncia na oralidade do docente de PLE. Ainda mais em nosso contexto
de fronteira com o Brasil, onde os alunos de nossas instituicdes de ensino muitas
vezes tém bom dominio do portugués, devido a seus vinculos familiares.

Por ultimo, argumentamos que o dominio da instancia da fala de um
idioma esta intrinsecamente relacionado a visdo que o sujeito faz de si mes-
mo nesta lingua. Ndo é incomum escutar hispano-falantes, quando interro-
gados sobre seus conhecimentos do portugués, dizerem “entendo mas nao
falo muito”, demonstrando assim o valor que a oralidade possui para aqueles
que ndo a possuem.

Hipotese

Para comecar esta investigacdo, partimos da hipotese de que a fluéncia no
portugués ndo depende do volume dos conhecimentos que o falante possua do
mesmo, sendo do uso que este faca desta lingua em situagdes comunicativas
concretas e espontaneas. Que esta capacidade é associada ao que entendemos
como “pensar em portugués”, e que nada mais é na habilidade de construir os
enunciados na lingua estrangeira desde suas estruturas proprias, sem recorrer
a lingua materna para constru¢ao dos mesmos.
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Bases e objetivos deste projeto-acao

Como objetivo geral desejamos descobrir quais sao os aspectos que mais
colaboram na aquisicdo da fluéncia na oralidade, baseando-se na experiéncia
obtida com um grupo de falantes fluentes do portugués, na bibliografia especi-
fica relacionada a esta tematica, e na prova destes conhecimentos com o grupo
de alunos avancados que desejam alcancar esta habilidade.

Para alcancar estas metas, propomos os seguintes objetivos especificos:

*  Descobrir por meio de perguntas e atividades, quais sdo as maiores
dificuldades que este grupo de alunos avancados tém para poder ex-
pressar-se oralmente em portugués, sejam elas fonéticas, semanticas
ou cognitivas;

»  Consultar com falantes que tenham fluéncia no portugués, quais fo-
ram as estratégias e recursos que usaram para poder adquirir tal ha-
bilidade;

» Investigar em bibliografia especifica sobre os aspectos relacionados a
aquisicao da linguagem e a fluéncia na oralidade;

*  Compartilhar com este grupo de alunos avancados, durante esta in-
vestigacdo, os resultados desta pesquisa, com o fim de ajuda-los a
adquirir a fluéncia desejada.

Investigagoes similares sobre a fluéncia na oralidade

Gonzalez Mufioz, D. (2009). Estrategias de aprendizaje para el desarrollo
de la produccion oral en la Licenciatura de Lenguas Modernas de la Pontificia
Universidad Javeriana. Pontificia Universidad Javeriana-Facultad de Comu-
nicacion y Lenguaje, Bogota. Nesta pesquisa realizada em 2009 para a licen-
ciatura de “Lenguas Modernas” da “Facultad de Comunicacién y Lenguaje
da Pontificia Universidad Javieriana”, de Bogota (Colombia), a pesquisadora
desenvolve uma investigacao sobre as estratégias de aprendizagem que usa-
vam 0s alunos nos sete niveis de inglés desta instituicao, com idades que va-
riavam de 16 a 25 anos. Como resultado desta investigacao, concluiu que as
estratégias que colaboram para a fluéncia neste idioma sdo de variadas carac-
teristicas, como sociais, afetivas, mnemotécnicas, compensatorias, cognitivas
e metacognitivas.
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Mountinho, R., & Pacheco, D. (2012). Mesa de conversagao como espago
de ressignificacdo de sujeitos e de identidades em portugués lingua estrangei-
ra. Trabalhos em lingiiistica aplicada, 51(2), 361-388. Nesta investigacao,
realizada na Universidade do Sudeste da China para aprendizes de portugués
lingua estrangeira, o pesquisador narra sua experiéncia com este grupo de
alunos, com os quais se reunia duas vezes por semana para conversar em por-
tugués, na lanchonete da universidade. Nesses encontros, que duravam cerca
de uma hora, os assuntos eram variados, como sexualidade, mercado profis-
sional, cultura, entre outros. Tal pesquisa busca destacar o valor da figura do
professor no processo de aquisicao da lingua portuguesa e de favorecer o filtro
afetivo no processo de aprendizagem.

Marco tedrico

Na presente investigacdo trataremos de estudar os aspectos fundamen-
tais da aquisicdo da fluéncia na oralidade, considerando o termo “aquisicdo”,
oriundo do verbo adquirir, desde a perspectiva da “tomada da palavra” na
lingua estrangeira. (Revuz, 1992, paragrafo 17)

Nesta perspectiva, falar uma lingua estrangeira ndo seria somente receber
informacdes a respeito dos aspectos semanticos, sintaticos, fonéticos ou mor-
fologicos simplesmente. Tampouco adaptar todas as estruturas conhecidas da
lingua materna a estrangeira. Sendo construir uma autonomia do sujeito desde
um novo lugar, onde o “sujeito se autoriza a si mesmo a falar na primeira pes-
soa”. (Revuz, 1992, paragrafo 11)

Tal autorizacao que o individuo da a si mesmo mostra que a aquisi¢cdo de uma
lingua, materna ou estrangeira, baseia-se em uma triade de relacdes complemen-
tares, onde o cognitivo tem seu lugar, associado, porém ao trabalho do corpo e a
“afirmagdo do eu” na lingua meta, como propde Christine Revuz em “Lingua es-
trangeira: entre o desejo de um lugar e o risco do exilio”. (Revuz, 1992, paragrafo 1)

Reforcando este aspecto da fala como uma “manifestagdo de um sujeito”
encontramos a Eugenio Coseriu (Coseriu, 1967), que de uma maneira muito
clara exp0s o que outros tedricos da linguagem fizeram, acrescentando o con-
ceito de “norma” aos da fala e da lingua, definindo-os da seguinte maneira:

* Lingua (ou sistema): conjunto de valores abstratos, compartilhados
por um amplo coletivo. Estd na mente dos falantes e permitem que

—416-



A aquisicdo da fluéncia na oralidade do portugués...

estes se entendam, como um c6digo comum. Sua materialidade é
manifestada na escrita. Como exemplo podemos tomar o espanhol,
lingua falada em muitos paises do mundo.

*  Norma: conjunto de valores abstratos compartilhados por um grupo
especifico de pessoas, que traz em si marcas socioculturais. Ndo se
observa normalmente na escrita. Evidencia-se dentro um lugar espe-
cifico e caracteriza os individuos de uma regido. E o dialeto. Como
exemplo poderiamos tomar o dialeto “cordobés” (provincia de Cor-
doba), que difere bastante do portenho (provincia de Buenos Aires)
e de outros entre si na Argentina, onde o espanhol é a lingua oficial.

»  Fala: acdo individual de um sujeito que esta dentro de um sistema e se
identifica com uma norma. A fala é o tinico que existe de fato, pois evi-
dencia ndo apenas o sujeito, mas também a norma e o sistema. E efé-
mero, variante e carregado de singularidades, que poe em relevo quem
somos, o que e como pensamos. Um exemplo deste seria o idioleto.

Com estas definicoes de Coseriu vemos claramente que a fala de nenhuma
maneira é um ato vazio de decisdes, de escolhas, de identidade, ja que em cada
manifestacdo de um sujeito (a fala) ele também revela com quem se identifica
(norma) e demonstra como pensa sua realidade (sistema). Ou seja, fala igual
a identidade.

Porém, a pergunta que nos interessa é: Com qual identidade falamos na
lingua estrangeira? Seria a mesma da lingua materna? Para Christine Revuz
ndo, pois afirma que: «El yo de la lengua extranjera no es, jamds, completa-
mente el de la lengua materna” (Revuz, 1992, paragrafo 32)

Para justificar tal utopia linguistica, esta autora expde quatro formas di-
ferentes em que os sujeitos se relacionam com a lingua estrangeira, todas elas
relacionadas a “nao” fluéncia na oralidade:

No todo el mundo estd preparado para esa experiencia. Esta represen-
ta para algunos aprendices un peligro, que evitan... evitando aprender
esa lengua. Algunos pondran en funcionamiento la estrategia del cedazo:
aprenden pero no retienen casi nada o muy poco. Otros adoptaran la estrate-
gia del loro: saben de memoria frases-tipo, logran mas o menos “expresar-
se” en areas bien delimitadas (vocabulario técnico, por ejemplo), pero no
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se permiten la menor autonomia en la comprension o en la expresién. Para
otros, sera la estrategia del caos: la lengua extranjera permanecera eterna-
mente como una acumulacién de términos no organizada por ninguna regla,
lo que los condena a un galimatias seudoinfantil mas o menos eficaz. Otros,
finalmente, evitan toda distancia en relacion al yo de la lengua materna,
rechazando todo contacto directo con la lengua extranjera. Frecuentemente
apasionados por la gramaética, tratan de reducir la adquisicién de la lengua
a procedimientos l6gicos y solamente pueden comprender un enunciado
en lengua extranjera si cada término fue traducido a la lengua materna.
Cerrados a toda definicién de una palabra por medio de otras palabras de
la lengua extranjera, muy dificilmente lograran asimilar las palabras que
no tienen equivalente en la lengua materna. Para expresarse, recurriran (en
sentido inverso) al mismo proceso extenuante e ineficaz. Tienen, pues, el
sentimiento de que todo acercamiento de tipo intuitivo es insoportable, y de
que el sentido debe quedar escrupulosamente limitado a las fronteras de las
palabras de la lengua materna”... (Revuz, 1992, paragrafo 33)

Na continuacao deste mesmo texto, a autora propde a metafora do “exilio”,
associando-a uma decisdo que o falante da LE deve tomar para poder expres-
sar-se neste outro lugar, rompendo assim com as “matrizes da verdade da LM”:

La lengua extranjera no recorta lo real como lo hace la lengua materna.
Esa constatacion que se impone desde los primeros momentos del apren-
dizaje provoca con frecuencia sorpresa y escandalo. Que en ruso haya so-
lamente una palabra para decir brazo y pierna, que el sol sea femenino en
aleman, que los ingleses digan “yo soy frio” y los rusos “a mi, 25 afios”,
es desconcertante, y muchos son los que permaneceran fieles a sus faltas
de género o de sintaxis antes de adoptar otra manera de ver las cosas. Lo
que se hace trizas en contacto con la lengua extranjera es la ilusién de que
existe un punto de vista tinico sobre las cosas, es la ilusién de una posible
traduccion término a término, de una adecuacion de la palabra a la cosa. A
través de la intermediacion de la lengua extranjera se esboza la separacion
entre lo real y la lengua. (Revuz, 1992, paragrafo 28)

Porém, ainda que todos os aspectos relacionados ao “outro eu” na lin-
gua estrangeira parecam ser verdadeiros, resta-nos fazer a seguinte pergunta:
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Como construimos esse “outro” ou essa nova identidade? Ainda mais agora,
sabendo que os aspectos gramaticais da lingua materna ndo se aplicardo total-
mente aos da lingua estrangeira?

Em 1923 o fil6sofo austriaco Ludwig Wittgenstein propds em seu “Trac-
tatus l16gico-philosophicus” o conceito “jogos de linguagem”, o qual revolu-
cionou toda a visdo do que era a linguagem até entdo, influenciando a tedri-
cos posteriores como John Austin, criador da teoria dos “Atos de Fala”. Com
“jogos de linguagem” Wittgenstein propunha que a significacdo das palavras
dependia exclusivamente do contexto onde estavam, e que nenhum dicionario
poderia incluir toda as possibilidades que um s6 vocabulo ocuparia em uma
oracdo. Tal afirmacdo se relaciona totalmente com as questdes da aprendiza-
gem da lingua estrangeira, ja que o maior problema para a aquisi¢cao da mesma
sdo o conjunto de significacdes que a lingua materna propde ao falante. Assim
sendo, para falar uma lingua estrangeira conforme Wittgenstein, devemos por
em divida todo o tempo o significado e o uso das constru¢des gramaticais,
tendo como tnico critério valido para saber se estou falando corretamente “as
pistas” que o outro me da em sua prépria lingua, ou seja, o proprio jogo comu-
nicativo. Tal verdade coloca o falante em uma situagdo de total dependéncia
para com seu professor ou interlocutor, ja que a correcdo do erro depende
“desse outro” que o escuta e conhece a lingua meta.

Para concluir este marco tedrico, tomaremos duas hip6teses fundamentais
do “Modelo do Monitor” de Stephen Krashen. A primeira delas é a “hipétese
do insumo”, onde a exposicdo ao idioma tem que ser maior ao estagio que o
aprendiz estd nesta lingua; destaca-se aqui que o enfoque ndo é gramatical,
sendo com vistas a interpretacao das relacdes de sentido, ou seja, a dindmica
propria da lingua estrangeira. A segunda hipétese é a do “filtro afetivo”, en-
tendida desde o valor que a autoconfianca e a motivacdo intrinseca estimulam
o falante de uma LE a superar-se na oralidade.

Metodologia

Esta investigacdo se construird dentro do conceito da competéncia co-
municativa, entendendo que a fluéncia na oralidade é uma das metas mais
desejadas por aqueles que pretendem adquirir autonomia linguistica em uma
lingua estrangeira. Relacionada a esta habilidade também encontramos o ter-
mo “proficiéncia”, que se relaciona a autonomia do individuo nas “quatro
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habilidades linguisticas”, seja na sua lingua materna, ou, como no caso desta

pesquisa, em outro idioma.

Nesta investigacdo de carater qualitativo, fomos prejudicados desde o

principio pela quantidade de participantes, ja que poucos colegas quiseram re-

conhecer suas limitacGes idiomaticas no portugués. Contudo, apesar do nime-

ro reduzido de interessados, nossos encontros de conversacao sempre tinham

entre trés a 6 pessoas na média, incluindo-me.

Os métodos que foram utilizados nesta investigagdo para coleta de dados

foram os seguintes:

Entrevistas semiestruturadas gravadas, realizadas a falantes fluen-
tes do portugués, dentro do contexto académico de nosso Curso de
Graduacdo. Nestas entrevistas realizadas a seis sujeitos de diferentes
idades, as perguntas serdo as seguintes: Como vocé considera o seu
nivel de fluéncia na oralidade do portugués? Quais foram os recursos
ou técnicas que vocé utilizou para aperfeicoar sua fala em portugués?
Quais conselhos vocé daria para aqueles que queiram aperfeicoar-se
na oralidade? Sendo perguntas abertas, os entrevistados terdo liber-
dade para respondé-las.

Minilaboratério de leitura e conversacdo: tendo em vista a experién-
cia dos pesquisadores Moutinho e Pacheco, com alunos da Univer-
sidade do Sudeste da China, criaremos também uma mesa de con-
versacdo em portugués. Nela, conversaremos uma vez por semana,
em encontros que durardo em média uma hora e meia, realizado nas
dependéncias do Espaco Universitario.

GravacOes de musicas ou poemas: com vistas a aperfeicoar a fonética
dos participantes deste projeto de investigacdo, pediremos que leiam ou
cantem determinadas cangdes em portugués, com o propdsito de trabal-
har aspectos especificos da oralidade. Tais gravacoes serdo analisadas e
corregidas entre os mesmos participantes deste projeto de pesquisa.
TICs: para atender a demanda de materiais interativos que favore-
ceram o progresso de nossas colegas e manter uma comunicacdo
constante para a realizagdo dos nossos encontros semanais, criare-
mos uma conta de Facebook e um grupo de whatsapp. Na primeira
disporemos alguns materiais para arquivo do grupo. No segundo
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compartilharemos nossos progressos ou informagdes especificas
quanto aos dias dos encontros de conversagao.

Coleta de dados

Antes de comecar esta etapa de andlise gostariamos de destacar que esta
investigacdo comecou muito antes do cursado da disciplina de Linguistica 2.

No final do ano académico de 2016, ap6s ver a dificuldades que alguns
colegas tinham no desenvolvimento das mesas orais das matérias especifi-
cas de nosso curso de graduacao, decidimos criar um grupo de conversacao
em portugués, para ajudar a todos aqueles que tivessem alguma dificuldade
quanto a fala. Apds uma reunido prévia em minha casa, estipulamos que tra-
tarilamos de comecar nossos encontros em janeiro de 2017, em lugar e dia a
definir, pensando nas mesas de fevereiro e margo, as quais nossas colegas
queriam apresentar-se.

Assim comecamos a buscar um lugar para nossos encontros de conver-
sacao. Apos consultar algumas opgdes, decidimos iniciar nossos encontros no
“Espacio Universitario”, localizado na rua General Paz, niimero 651. Neste es-
paco fisico, administrado por alunos de diferentes cursos de graduacéo da ci-
dade de Posadas, criamos as condi¢cdes necessérias para uma pratica regular da
oralidade, que conforme demonstra Krashen em sua “teoria monitor”, estavam
mais relacionadas a criacdo de um espago “ameno”, onde estes colegas-alunos
se sentiriam mais confortaveis no desenvolvimento de sua oralidade.

Nossos primeiros “encontros de conversacdo” ocorreram nas sextas-fei-
ras, das 16:00 as 18:00h. Posteriormente, devido ao interesse de outros cole-
gas e as dificuldades de alguns participantes, mudamos para as segundas-fei-
ras, das 18:00 as 19:30h, favorecendo principalmente os alunos da disciplina
de “Lingua 3”, que ndo podiam participar nas sextas-feiras por cursarem a
disciplina de Semiética.

Para favorecer a integracdo do grupo, tendo em vista que nesses encontros
deveriamos “polir” o portugués de nossos colegas, buscamos criar as con-
di¢des mais favoraveis possiveis. Além de estudar, tratdvamos de conversar,
tomar mate, refrigerante ou comer pipoca, o que ajudou muito a unir o grupo
e superar as possiveis tensdes relacionadas a “correcdo do erro”.
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1° Momento: etapa de diagndstico e entrevista com falantes

fluentes
Em nossos primeiros encontros com este grupo de colegas, tratamos de

perguntar-lhes sobre suas experiéncias com o portugués. Nestas primeiras

consultas, coletamos as seguintes de informacdes:

Que a maioria de nossas colegas tiveram alguma experiéncia com
o portugués antes do periodo académico, sendo este na maioria das
vezes dentro do contexto familiar. Neste caso, a variante compartil-
hada pelos membros da familia era o “portunhol”, caracteristico da
regido de fronteira de nossa provincia. Importante destacar que para
estas colegas este “portunhol” usado por seus familiares era o portu-
gués, e que somente na faculdade puderam reconhece-lo como algo
diferente da modalidade praticada no Brasil.

Que o portugués também fez parte da vida escolar de alguns colegas,
o que as motivou de forma positiva na escolha do curso de graduacgao.
Que todas elas tinham em grande estima a cultura brasileira e que
gostavam muito da lingua portuguesa.

Que algumas delas tiveram um retrocesso comunicativo na lingua por-
tuguesa, pois perceberam que a variante que possuiam ndo era a pa-
drdo, ou seja, era o “portunhol”. Por essa razdo, tinham vergonha e par-
ticipar nas aulas ou até mesmo conversar nesta variante do portugués.

Ao obter estas informagdes, decidimos averiguar que nivel de contato tin-

ham nossas colegas com a lingua portuguesa. Para tanto, executamos diferentes

atividades de interpretacao de texto, tanto escritos como orais, onde detectamos

que a capacidade de interpretacdo textual era muito boa. Também realizamos

alguns ditados, para observar que nivel de reconhecimento tinham da lingua

quanto a grafia das palavras. Estes ditados deram resultados muito positivos,

salvo com as palavras que desconheciam em portugués, que em geral eram pou-

cas. Estas observacdes nos levaram ao ponto de partida: a dificuldade de nossas

colegas era a oralidade, tanto em contextos dialogados como &ulicos.

Neste processo, também perguntamos ao grupo de colegas quais seriam

as suas melhores referéncias quanto a oralidade no portugués, dentro de nosso

Curso de Graduacao.
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Com base nestas indicacdes realizadas por nossos colegas, que inclui-
ram tanto outros colegas como também professores em exercicio, procedemos
uma investigacdo paralela, que nos pudera oferecer informacdo pertinente
quanto a aquisicdo da lingua portuguesa, conforme observamos no quadro
a seguir. Interessante destacar que todos os falantes consultados eram “ar-
gentinos” de nascimento, com ou sem familiar direto falante do portugués, e
que representam parte da totalidade da lista de “melhores falantes” da lingua
portuguesa em nosso professorado, sendo que aqueles que pudemos consultar
para tal investigacao.

A continuagdo, apresentamos um quadro com as perguntas e respostas

feitas aos entrevistados:

Como vocé
considera o
seu nivel de
fluéncia no
portugués?

**0 que vocé fez para
adquirir fluéncia no
portugués?

***Que conselhos vocé da-
ria aqueles que queiram ter
maior fluéncia no portugués?

Falante 1 | Bom

Exposicdo constante a
cultura.

Experiéncia de inter-
cambio.

Acesso a literatura.

Aulas particulares.
Conversar com colegas.

Ter atividades de lazer rela-
cionadas a lingua estrangeira
(musica e tv).

Falante 2 | Regular

Adquiriu vocabulério
lendo jornais.

Leitura grupal.
Gravagoes.

Ler muito.
Aperfeicoar tanto a escrita
como a fala.

Falante 3 | Bom

Pensando em portugués.

Praticando y corrigin-
do-se a si mesma.
Visitas a Brasil.

Estudar os verbos.
Comprar literatura especi-
fica.

Gravagoes, ver TV, falar
com nativos.

do portunhol.
Superar a timidez e o
medo a ser corregida.

Falante 4 Avancado Visitas a Brasil. Falar com nativos ou pes-
Leitura constante em soas que possam “marcar”
portugués. seus erros na oralidade.
Conversar em sua men- Ler y escutar o portugués.
te em portugues.

Falante 5 Médio Diferenciar o portugués Fazer leituras e ver videos

em portugues.

Praticar muito com personas
que possam marcar seus
€rTos.
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Falante 6 | Bom Familiares brasi- Escutar com atengao o
leiros. idioma.
Ver TV, ouvir mu- Praticar com os ver-
sica, ver desenhos bos, sons exclusivos e
animados. géneros das palavras.
Brincar e falar por-
tugués sozinha.

*quanto a FLUENCIA entende-se ao nivel que o falante atribui a si mes-
mo no idioma. Destaca-se este ponto porque segundo os alunos avancados que
participaram desta investigacdo, os seis falantes apresentam um nivel excelen-
te no aspecto “oralidade”

** aqui podemos ver as estratégias de aquisicao dos falantes para uma
fluéncia excelente.

*** quanto a conselhos, entenda-se sugestdes para a aquisicao da fluéncia
no portugueés.

Anadlise das entrevistas

Falante 1: esta colega avancada de nosso Curso de Graduagdo admitiu ter
um nivel “bom” na oralidade do portugués. Participou de uma experiéncia
de intercambio no Brasil, estando exposta assim a lingua, a cultura e a
literatura deste pais, elementos segundo os quais colaboraram muito na
fluéncia da oralidade. Recomendou a todos aqueles que desejavam ad-
quirir maior fluéncia no portugués ter atividades de 6cio relacionadas a
cultura (escutar musica ou ver televisao), conversar com colegas do Curso
de Graduacao e estudar a lingua, se possivel com professores particulares,
para aperfeicoar o idioma.

Falante 2: este colega se classificou como um falante “regular” do portu-
gués. Morou no Brasil vérios anos, trabalhando neste pais em diferentes
situacOes laborais. Adquiriu vocabulario e fluéncia lendo jornais, muitas
vezes em voz alta. Recomendou aos interessados em aperfeicoar na orali-
dade que leiam muito, com o prop6sito de avangar tanto na escrita como
na fala.

Falante 3: esta professora que nunca morou no Brasil, considera seu nivel
de portugués “bom”. Afirmou que teve contato com a lingua portuguesa
em nosso curso de Graduagao e algumas visitas ao Brasil. Que depois de
tantos anos de pratica ja consegue “pensar em portugués”, o que lhe permite
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corrigir-se a si mesma. Recomenda para aqueles que queiram aperfeicoar
sua oralidade que estudem os verbos, oucam musica, vejam TV, falem com
brasileiros e comprem literatura especifica sobre a lingua portuguesa.
Falante 4: esta professora que diz ter um nivel avangado na lingua, afir-
mou que nunca morou no Brasil, mas que visita o pais esporadicamente.
Disse que ler, cantar e ter conversacdes em portugués a ajudaram muito
a alcangar seu nivel de fluéncia. Que também pratica conversa¢des con-
sigo mesma neste idioma. Recomenda também escutar musica e ler em
portugués, além de praticar com falantes nativos que possam corrigir seus
erros nesta lingua.

Falante 5: esta professora oriunda da regido de uma fronteira com o Bra-
sil afirmou ter um nivel médio na oralidade da lingua portuguesa. Nascida
na regido da fronteira com o Brasil, disse que teve muita dificuldade para
diferenciar o portugués do Brasil com o “portunhol”, dialeto comum na
regido onde vivia. Recomenda a todos os que quiserem aperfeicoar sua
oralidade a leitura, que vejam videos com didlogos em portugués, que
facam gravacgdes de si mesmos e que conversem com pessoas que as aju-
dem a identificar seus erros na lingua portuguesa.

Falante 6: esta colega do Curso de Graduacdo afirmou ter um bom ni-
vel de desenvolvimento na oralidade. Filha de pai brasileiro, afirmou que
estar exposta constantemente ao idioma, o que a ajudou muito a desen-
volver sua fluéncia. Disse que quando era crianga, além de ver TV, ouvia
musica e via desenhos animados. Um dado interessante é que brincava de
bonecas simulando didlogos em portugués. Recomenda a todos os inte-
ressados em adquirir fluéncia no portugués que prestem muita atengao ao
idioma, praticando os verbos e os géneros das palavras.

Consideragoes gerais sobre as entrevistas aos falantes com

boa fluéncia na oralidade:

O valor da leitura em voz alta e das gravagoes

Em quase todos os casos, a leitura em voz alta parece ter servido aos falan-
tes na aquisicdo da fluéncia. Esta pratica, relacionada tanto a aspectos cotidia-
nos (jornais, revistas, quadrinhos) como com a literatura brasileira, ajudou
os falantes a adquirir vocabulério e a aperfeicoar a oralidade. Em varias
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das entrevistas realizadas, os falantes reconheceram que por meio da leitura em
voz alta puderam melhorar a fala, fazendo as adequacGes necessarias aos sons
proprios do portugués, conforme a variante linguistica conhecida. Importante des-
tacar que estes falantes tinham um pardmetro comparativo com o qual “calibrar”
sua oralidade, seja no contexto profissional, educativo, familiar ou musical.

Quanto as gravacgoes, realizadas pelos falantes 2, 3 e 5, vemos que elas
ajudaram de duas formas. A primeira como registro de suas producdes, tendo
em conta a efemeridade da linguagem oral, permitindo aos mesmos avalia-
rem como reproduziam a leitura para futuras corre¢des. Além disso, como as
gravacoes eram de textos como can¢des ou poemas, estes falantes puderam
comparar suas producées orais com as dos artistas nativos brasileiros.

Outro aspecto a destacar e que queremos manifestar nesta pesquisa é que
as gravacoes permitiram aos falantes a reconhecer-se nesse novo idioma. Ain-
da que as “gravacOes” normalmente ndo agradam aos que se escutam a si
mesmos, servem para dar lugar a uma nova identidade na lingua alvo, funda-
mental para a “tomada da palavra na lingua estrangeira” (cfr. Serrani-Infante,
1998, p. 231). Servem para constituir esse “novo sujeito” no sujeito ja exis-
tente, que deve aceitar a si mesmo primeiro, neste novo idioma, para poder ser
outro de alguma forma nesta lingua estrangeira. Sendo assim, as gravacoes
sdo a materializacdo desse novo sujeito, ainda que espectral e indefinida, da-
quilo que espera ser neste outro lugar.

Cabe destacar que em quase todos os entrevistados, ainda que ndo ten-
ham realizado gravacdes de suas préprias vozes, a leitura ajudou a adquirir
vocabulario. Ajudando ndo somente na oralidade, mas também a “entender a
lingua”, e a usé-la conforme as situa¢cdes comunicativas. Em alguns casos os
entrevistados também sugerem a leitura de textos especificos, como referentes
a verbos, ainda quando ndo apareca como algo fundamental no processo da
sua propria aquisicao.

E para terminar esta parte relacionada a leitura em voz alta, destacamos o
fato que alguns entrevistados marcaram a importancia da escrita e da atengdo
no processo da aquisicdo do portugués. E interessante este comentéario por
parte dos entrevistados, principalmente porque destacaram o valor da aten¢do
no processo de aprendizagem de uma nova lingua. Em algumas entrevistas,
figura inclusive que os entrevistados “escreviam a palavra nova” para poder
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assimila-la melhor, reforcando o “input”, por meio da escrita, ou repeticao
mental, do novo vocabulo aprendido na lingua portuguesa.

O lugar do erro no processo de aprendizagem de PLE
Um dos aspectos importantes e complexos de ser apresentado nesta inves-

tigacdo é a questdo do erro na oralidade. Em trés casos ele é mencionado pelos
falantes da nossa pesquisa: duas vezes pelos de falantes que tiveram contato
eventual com o Brasil (F3 e F4) e em um caso de falante oriundo da frontei-
ra (F5). As opinides sdo diversas sobre essa questdo, porém complementares
para esta investigacdo, podendo ser apresentadas assim:

*  Que o aprendiz ndo somente deve estar disposto a ser corrigido (F5)
como também praticar a oralidade com pessoas que possam cOITi-
gi-lo (F3, F4 e F5);

*  Que o aprendiz deve ter a capacidade de corrigir-se a si mesmo du-
rante as conversacdes (F3). Para tanto deve conhecer a lingua, prin-
cipalmente os verbos, os quais oferecem uma importante autonomia
linguistica ao falante (F3 e F6);

*  Que o erro surge pelo uso da lingua materna, seja ela espanhol (F3 e
F4) ou do portunhol (F5), e que a correcdo imediata ajuda o falante a
“sobrepor” um significante correto sobre outro que estava equivocado.

Assim sendo, os falantes afirmaram que o erro era importante no proces-
so de aprendizagem. Que o aprendiz ndo deveria ter medo de errar ou de ser
corrigido por alguém que possa orienta-lo. Que na maioria das vezes o falante
ndo percebera que errou, ja que para si mesmo estara falando “corretamente”,
ainda que esteja equivocando-se ao usar de elementos de sua LM na LE.

O lugar do 6cio na aprendizagem do PLE

Outra estratégia apresentada pelos falantes indicados pelo grupo de colegas
participantes do projeto de investigacdo foi o uso de atividades de écio. Quase
todos os falantes manifestaram que além da leitura em portugués, também tin-
ham pelo menos uma atividade de écio na lingua portuguesa, como escutar mu-
sica, participar em teatro, ver desenhos animados, assistir programas da TV bra-
sileira e até brincar com bonecas, quando criangas, conversando nesse idioma.

Considerando as teorias de Krashen, entendemos que estas atividades
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intensificavam o “input” dos falantes, melhorando ao mesmo tempo o filtro
afetivo com relacdo a lingua meta. Também permitiram aos mesmos entender
situacOes proprias do contexto de uso, como saudacdes, duplo sentido,
distinguir os «falsos amigos», o uso das contracdes, dos superlativos e a
propria sintaxe do portugués, ainda que parecida ao espanhol, tem sua prépria
singularidade.

Pensando desde a lingua estrangeira

Um dos aspectos mais interessantes apresentados pelos entrevistados
nesta pesquisa foi quanto a capacidade de “pensar” na lingua portuguesa.
Quando perguntados sobre esta capacidade, todos afirmaram possui-la, porém
esta aparece mais claramente nos falantes F3 e F4, conforme podemos ver no
quadro informativo. Estes falantes, os quais seriam o sujeito ideal de nossa
investigacao, ndo tiveram uma experiéncia real de “imersdo” na cultura, con-
seguiram a mesma capacidade cognitiva que os que tiveram a experiéncia de
morar no pais da LE, neste caso o Brasil.

O mais interessante no caso dos falantes F3 e F4 é que além de terem essa
capacidade de comunicar-se oralmente pensando em portugués, também tive-
ram episddios de “esquecimento” na LM em alguns eventos comunicativos.
Estes eventos, que eram esquecimentos de certas palavras na lingua materna,
substituidas por outras palavras na lingua estrangeira, gerando uma sensacao
incomoda na comunicacdo, como uma “traicdo cognitiva”, comum a todos
os entrevistados proficientes na lingua portuguesa. Este incomodo levava os
falantes a viver uma crise momentanea, pois sabem que a palavra que querem
dizer “est4 1a”, em alguma parte de seu cérebro, e que parece ter sido tomada
por esta nova palavra, que significa o0 mesmo, mas que ndo deveria estar no
lugar da outra.

Todas estas questdes da ruptura ou do “exilio na lingua estrangeira” como
propoe Revuz nos faz pensar como é complexo aprender uma LE, ainda mais
quando falamos em proficiéncia ou fluéncia na oralidade. Que este saber ndo
somente é informativo, mnemonico, mas também afetivo, comportamental,
e de certa maneira incomodo e violento. E um saber que desorganiza nos-
sa mente de certa maneira, que questiona nossa visao da realidade, descons-
truindo e construindo ao mesmo tempo. Talvez por estas mesmas questoes
a fluéncia na oralidade seja evitada pela maioria dos falantes de uma lingua
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estrangeira, como uma estratégia defensiva, uma fronteira proibida, ao pais da

nova identidade.

Com base na primeira etapa desta investigacao, elaboramos varias estra-

tégias para estimular a aquisi¢do da oralidade do grupo de alunos avancados

que formaram parte desta investigacdo. Tais estratégias foram aplicadas nos

meses de marco a junho de 2017, as quais colocamos a prova no més de agos-

to, por meio de um questionario com as perguntas que aparecem abaixo:

Onde ou com quem vocé fala portugués na semana?

Vocé se sente confortavel falando portugués?

Quando vocé fala portugués, vocé pensa em portugués ou espanhol?
Quais atividades de nosso projeto de investigacdo a ajudaram a al-
cangar maior fluéncia na oralidade do portugués?

Que éreas precisariamos trabalhar para melhorar a oralidade?

2° Momento: andlise das estratégias utilizadas na mesa de

conversagaio
a) Onde ou com quem vocé fala portugués na semana?

Colega 1 Colega 2 Colega 3 Colega 4 Colega 5
Faculdade Faculdade | Faculdade Faculdade Faculdade
“Projeto” “Projeto” “Projeto” “Projeto” “Projeto”
“Teatro” Amigos no
Facebook
b) Vocé se sente confortavel falando em portugués?
Colega 1 Colega 2 Colega 3 Colega 4 Colega 5
Sim Nao Nao soube Nao soube Nao
definir. definir.

¢) Para falar portugués vocé pensa em portugués ou espanhol?

Colega 1 Colega 2 Colega 3 Colega 4 Colega 5
Portugués e | Espanhol. Portuguésy | Portuguésy | Espanhol y
espanhol. espanhol. espanhol. portugueés.
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d) Quais atividades tem ajudado vocé na aquisi¢ao da oralidade do portugués?

Colega 1 Colega 2 Colega 3 Colega 4 Colega 5
Gravacoes Gravagoes | Gravacgoes Leitura Trabalho
Correcao Superar o Leitura grupal em grupo
grupal medo grupal Dialogos Correcdo
Ambiente Aquisicao Correcao com as grupal e
ameno de vocabu- | grupal colegas imediata
lario Correcao
grupal

e) Que éreas precisariamos trabalhar quanto a oralidade?

Colega 1 Colega 2 Colega 3 Colega 4 Colega 5

Seguranca Perder o Melhorar Ter maior Aprender

ao falar. medo. SONs nasais. atencdo vocabula-

Melhorar a Pensar em para evitar | rio formal

fonética. portugués. cometer e informal.
erros.

Andlise comparada das respostas a consulta as colegas sobre as metodo-
logias utilizadas no processo de aperfeicoamento da oralidade

Onde ou com quem vocé fala portugués na semana?

Nesta primeira pergunta a maioria das colegas afirmaram que falam em por-
tugués com colegas e em nossos encontros semanais. Somente as colegas 1 e 3
tiveram outras experiéncias fora destes ambitos. A colega 1 afirmou praticar o por-
tugués na pratica do teatro e a nimero 3 em chats com amigos nas redes sociais.

Vocé se sente confortdvel falando portugués?
Nesta pergunta tivemos diferentes respostas, sendo apenas uma resposta

positiva no caso da colega 1. As colegas 2 e 5 reconheceram que nao se sentem
confortaveis falando em portugués, enquanto que as colegas 3 e 4 ndo soube-
ram definir sua experiéncia.

Quando vocé fala portugués, vocé pensa em portugués ou

espanhol?
As respostas nesta pergunta foram muito parecidas, remitindo quase em to-
dos os casos a que nossas colegas pensavam ora em portugués, ora em espanhol,
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no momento de articular a oralidade. Somente a colega ntimero 2 afirmou que
pensava em espanhol, afirmando assim que sua estratégia comunicativa era a
da “distancia” (Revuz, 1992, p. paragrafo 33)

Quais atividades de nosso projeto de investigacdo a ajudaram a alcangar
maior fluéncia na oralidade do portugués?

Neste ponto as respostas foram muito variadas. Porém as estratégias mais
relevantes para nossas colegas foram as gravacdes de audio e o trabalho em
grupo. Neste ultimo, destaca-se o valor da correcdo em grupo, os didlogos, a
aquisicdo de vocabulario e a superacdo dos temores na hora de falar em portu-
gués por meio de um ambiente ameno, que favorega a comunicagao.

Que dreas precisariamos trabalhar para melhorar a oralidade?

Também aqui as respostas foram diversas, relacionando-se a aspectos
emotivos (seguranca na oralidade, atencdao no momento da fala), fonéticos
(sons nasais), cognitivos (pensar em portugués) e aquisicao de vocabulario
formal e informal.

Resultados relacionados a primeira parte do projeto de

aquisi¢cdo da oralidade

Depois de quase um ano de trabalho, nossas colegas puderam reconhecer um
importante progresso quanto a sua oralidade, ainda que continuavam com poucos
momentos de pratica da mesma. Muitas deles reconheceram que mantinham con-
versacoes em portugués somente na faculdade e em nossa mesa de conversagao.
Somente em um caso, e justamente aquele que esteve relacionado ao tnico “SIM”
quanto ao conforto na lingua portuguesa, estava relacionado a uma experiéncia
extra aulica, no caso o “teatro lido”. Tal comentario nos fez retomar o valor do
6cio no processo de aprendizagem da LE, como uma possibilidade de reforcar o
input e melhorar o filtro afetivo do aluno quanto a oralidade da LE.

Quanto ao pensar em portugués, em nenhum dos casos confessou ter
alcancado plenamente, sendo que na maioria das vezes nossas colegas pen-
savam em espanhol para uma tradugdo ao portugués. O que melhorou foi a
participagdo nas aulas da faculdade, sentindo-se um pouco mais confortaveis
na hora de falar em portugués com outros colegas.

Sobre todas as estratégias utilizadas nos primeiros seis meses da investi-
gacdo, nossas colegas destacaram como mais validas as seguintes:
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*  As gravagoes das cangoes: ainda que em alguns casos o que elas rea-
lizavam era uma “leitura em voz alta gravada”, estas também aju-
daram nossas colegas a ver como o erro aparecia espontaneamente,
ainda que estivessem lendo. Tal experiéncia foi muito importante
para nossas colegas pois ajudou-as a fortalecer a capacidade de “au-
tocorrecdo” e a estarem mais atentas em suas produgoes orais;

*  Os trabalhos em grupo e um ambiente ameno também foi um ponto
destacavel para nossas colegas, ja que para a relagdo com o portugués
tinha sido algo traumaética durante processo de sua vida académica,
pelo menos em sala de aula. Para alcangar este “ambiente ameno”
que nos ajudou neste processo, buscamos variar tanto os métodos,
como criar instancias em que as proprias colegas podiam corrigir-se
umas as outras. O que em algumas vezes gerava questionamentos,
porém era positivo, ja que todas estavam dispostas a progredir em seu
processo de aquisicdo da oralidade.

e Por tltimo, e desde nossa perspectiva dependente dos outros dois,
destacamos a questdo da marcacdo do erro como ponto fundamental
no progresso da oralidade do nosso grupo de colegas. E podemos di-
zer que é dependente dos outros dois porque pelas gravacdes nossas
colegas puderam perceber que cometiam erros e onde cometiam seus
erros. E em segundo lugar, porque ao trabalhar em grupo conseguimos
diminuir o impacto da palavra “erro”, ja que era algo que servia a to-
dos, para aperfeicoar a oralidade de todos. Ou seja, a marcacdo do erro
passou a ser um compromisso, por assim dizer, em beneficio de todas.

Como temas a seguir trabalhando com o grupo para a segunda parte
do trajeto, nossas colegas destacaram as questdes relacionadas a fonética e
a seguranga no momento de falar em portugués. Demonstrando dessa forma
que ainda ndo estavam seguras quanto a certos sons desta lingua e por isso se
sentiam inseguras em determinadas situacoes de oralidade, por exemplo, em
praticas académicas. Também comentaram que ainda ndo podiam pensar em
portugueés, praticando ainda a tradugdo mental (espanhol > portugués) para co-
municar-se oralmente. Além disso, disseram que desejavam ampliar seu voca-
bulario e cometer menos erros, estando mais atentas durante suas praticas orais.
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Com estes novos dados e reflexdes sobre o desenvolvido até o més de
agosto, decidimos reforcar as estratégias relacionadas a meta-reflexdo na lin-
gua portuguesa, deixando os aspectos fonéticos e outras questdes orais para
serem tratadas nos momentos em que acontecessem. Como ultima andlise
deste processo com vistas ao aperfeicoamento da oralidade, pedimos as nos-
sas colegas que participaram até o final do mesmo que comentassem em uma
breve gravacdo, em portugués sobre o que foi mais relevante neste processo
de aquisicdo e aperfeicoamento da oralidade. A sintese das mesmas encontra-
remos a seguir no 3° momento desta investigacao.

3° Momento: resultados finais da mesa de conversagdo em

portugués

Colega 1: afirmou que adquiriu maior confianca no momento de expres-
sar-se oralmente, o que lhe permitiu alcancar maior fluéncia na fala. Destacou
o valor das gravacOes, que permitiram a ela caminhar no sentido da autoco-
rrecdo, habito que hoje aplica quando esta articulando-se oralmente. Também
o trabalho em grupo foi algo que a ajudou muito, seguido aos processos de
meta-reflexdo do portugués como lingua estrangeira. Outro aspecto que lhe
pareceu interessante foi com respeito as relacdes de sentido versus traducao,
onde pode entender que nem tudo pode ser traduzido.

Colega 2: afirmou que nestes meses estes encontros de conversacdo a
ajudaram principalmente a perder o medo e a vergonha de expressar-se em
portugués. Que hoje tem mais seguranca no momento de falar o portugués, o
que também lhe ajudou em outros aspectos de sua vida académica.

Colega 3: agradeceu a oportunidade de ter participado do projeto de in-
vestigacdo e que gostou das estratégias alternativas que utilizamos durante o
mesmo, principalmente os jogos. Marcou a importancia de contar com um
lugar mais “descontraido” para a pratica da oralidade.

Colega 4: Disse que viu muitos progressos em sua passagem pelo proces-
so, porém ndo se sentia autorizada a falar de si mesma, ja que outros deveriam
fazé-lo. Destacou o fato de que nestes encontros pode adquirir a consciéncia
de perceber seus préprios erros, o que para ela foi uma grande virtude, ja que
muitas vezes “falamos de uma maneira equivocada”, pensando que estamos
falando corretamente. Reconheceu que estd comecando a pensar em portu-
gués, mas que ainda falta muito.
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Colega 5: reconheceu que foram varios os aspectos que lhe ajudaram nes-
te projeto de investigacdo, sendo o mais importante entender que falar uma
lingua ndo é traduzir, sendo construir um novo sujeito. Também destacou o
fato da autocorre¢cdo como uma conquista que leva o falante a uma conscién-
cia linguistica, fazendo com que supere seus préprios erros. Afirmou também
que desde o projeto comecou a praticar mais a oralidade em diferentes ambi-
tos académicos, pensando ja na sua futura formagdo com professora da érea.

Conclusiao

Nesta investigacao resultante de um ano de trabalho conjunto, com co-
legas com quem aprendemos muito, pudemos observar a complexidade da
lingua. Entendemos que a lingua é muito mais que um conjunto de palavras
léxicas ou funcionais, e que cada idioma é como “uma biblia bastante fiel dos
conhecimentos de um povo” (Foucault, 1985, p. 103).

Também observamos que “a fala” tdo esquecida e marginalizada nos am-
bitos de ensino de lingua, tem um lugar fundamental na existéncia do indi-
viduo. Pois ainda que esteja sujeita aos ditames da norma e da lingua, busca
um espaco onde manifestar-se, sendo a propria manifestacdo do sujeito e a
evidéncia do sistema. J& que a “fala” tdo necessaria como leitura ou a escrita,
ao ponto que aquele que sem ela o sujeito comunicativo se sente incompleto,
sem voz, excluido do mundo da linguagem.

Também entendemos que a manifestacdo da oralidade na lingua estran-
geira depende da constru¢do de uma nova identidade, que permita a este sujei-
to “tomar a palavra” (Coracini, 2014). E que esta identidade permitira a este
sujeito “pensar” de maneira fluente neste novo territorio estrangeiro, sendo
neste caso a fluéncia da oralidade a evidéncia deste fendmeno.

Que a percepcdo do “erro” é uma das maiores provas de que este indivi-
duo caminha em direcdo a proficiéncia comunicativa. Que o melhor orienta-
dor que um aprendiz pode ter para corrigir seus erros é sua propria consciéncia
linguistica, pois o permite corrigir-se no processo comunicativo espontaneo,
conforme interage com seus interlocutores.

E por dltimo entendemos que existem muitas estratégias e férmulas re-
lacionadas ao aperfeicoamento da oralidade na lingua estrangeira, tendo em
vista a multiplicidade de sujeitos. Porém, como pudemos constatar, entende-
mos como fundamental a criagdo de um ambiente favoravel a aprendizagem,
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que fomente a participacdo dos sujeitos e que estes possam colaborar entre si,
por meio de relacoes dialégicas.
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Introduccion

Una de las caracteristicas sobresalientes de la ensefianza y el aprendiza-
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sostiene Hernando Calvo (2015), posibilita nuevas formas de aprender ca-
racterizadas por el acceso a contenidos de forma ubicua y multimodal, y por
una mayor autonomia, dado que pueden explorarse diversas opciones y tomar
decisiones acerca de los propios recorridos.

Es fundamental que nuestras practicas se beneficien del repertorio de ex-
periencias virtuales que los estudiantes tienen en su vida cotidiana y las utili-
cen como punto de partida para generar procesos de aprendizaje que sean mas
profundos y enriquecedores. Esta propuesta implica, como lo sugiere Maggio
(2017), salirnos de los modos de la didactica clasica que sigue siendo hege-
monica en las précticas de ensefianza en nivel superior y adentrarnos en nue-
vas configuraciones didacticas que combinen los universos online y offline tal
como los vivencian nuestros estudiantes hoy en dia.

La problemadtica en la cdtedra de Fonologia y Diccion I

El espacio Fonologia y Diccién I pertenece al primer afo de la carrera de
Profesorado de Inglés que se dicta en el Instituto Superior N° 8 “Almirante
Brown” de Santa Fe. La carga horaria asignada a este espacio por el plan vigente
(696/01) es de 4 horas catedra semanales, lo que, en nuestra experiencia, resulta
insuficiente frente a la cantidad y complejidad de los temas a abordar. Esta com-
plejidad esta dada por el desafio que implica para los estudiantes familiarizarse
con un lenguaje completamente nuevo, un sistema de codificacién abstracto y
una serie de conceptos especificos que resultan ajenos a lo anteriormente sis-
tematizado en sus trayectorias. Sumado a la ya escasa cantidad de horas, la
presencialidad en los encuentros semanales se ve afectada por diversos motivos:
jornadas institucionales y ministeriales, actividades extracurriculares organiza-
das por la institucion, y las razones particulares de cada estudiante.

El material bibliografico basico de la catedra es el libro “English Pho-
netics: Segmentals” (Recaman, 2009), el cual presenta todos los contenidos
en formato de workbook y debe ser completado por los estudiantes a medida
que los temas se van desarrollando en clase. Esto presenta una dificultad para
ellos, ya que dependen de la presencialidad en los encuentros y de la voz del
docente para poder acceder a la informacién que necesitan.

Desde hace unos afios, se incorporaron a la catedra otros dos recursos
didacticos en el afan de promover una mayor autonomia en los estudiantes y
de facilitarles el acceso a la informacion:
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- un cuadernillo que compila bibliografia de referencia (Roach, 1998;
Ortiz Lira, 2008; Collins and Mees, 2008; etc.) e incluye guias de trabajo
y actividades de reconocimiento y practica de sonidos;

- un ambiente virtual en donde los estudiantes encuentran material selec-
cionado por el docente: videos ilustrativos, enlaces a sitios web que ofre-
cen explicaciones tedricas y actividades de pronunciacién interactivas,
acceso a los archivos de audio para realizar las actividades de discrimina-
cion de sonidos propuestas en el cuadernillo.

En 2017, se decidi6 disefiar una propuesta que integre estos y otros mate-
riales en un mismo dispositivo. Para ello, las docentes iniciamos un proceso
de intervencion del cuadernillo de trabajo descripto anteriormente con un re-
curso tecnologico que nos permitié ‘aumentarlo’.

Fundamentos tedricos de la propuesta

En primer lugar, a través de esta propuesta, consideramos que es posible
romper con el concepto de aprendizaje monocrénico de las trayectorias esco-
lares ideales y atender al recorrido real de los estudiantes. Es asi que, como
actores historicamente cruciales en la formacion de nuestros estudiantes, de-
bemos ser capaces de reconocer lo que Terigi (2010) llama “cronologias de
aprendizaje”. Esta autora establece dos conceptos fundamentales para el en-
tendimiento y mejor acompafiamiento de nuestros estudiantes en sus recorri-
dos académicos. Uno es el de “trayectoria teérica”, que se reduce basicamente
a la trayectoria escolar detallada por descriptores institucionales, convenidos
y avalados socialmente por los organismos oficiales, e implica ingresar a tiem-
po, permanecer, avanzar un nivel por afio y aprender. Este recorrido, que pare-
ce ser muy sencillo y no tener fisuras, es ajeno a lo que realmente sucede, ya
que los estudiantes deben enfrentar diversas circunstancias para poder avanzar
en su formacion. Sobre dicha realidad Terigi basa su segundo concepto, el de
“trayectoria real”, que da cuenta de los cambios circunstanciales que pueden
suceder en la vida de un estudiante (cambios de carrera, de ciudad, repitencia,
entre otros), y de los que pueden ocurrir en el contexto cultural, econémico e,
inclusive, politico. Todas estas variables pueden provocar discontinuidad en
las trayectorias académicas transformando aquello que puede estar pautado y
organizado dentro del sistema escolar. Es asi que las trayectorias reales de los
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estudiantes que cursan Fonologia y Diccion I no coinciden, en general, con
sus trayectorias teoricas. Esta propuesta, entonces, intenta atender a la diver-
sidad de trayectorias reales de los estudiantes a través de la promocion de una
mayor autonomia en la apropiacién de los contenidos de la catedra.

Segtin Monereo y Castelld (1997), la autonomia es una facultad que le
permite al estudiante tomar decisiones que le conduzcan a regular su propio
aprendizaje en funcion a una determinada meta y a un contexto o condiciones
especificas. Manrique (2004) plantea la importancia de que los estudiantes
desarrollen una serie de estrategias que les proporcionen mayor confianza en
si mismos y les permitan conocer sus capacidades y estilos de aprendizaje.
En nuestro caso particular, nos concentramos en aquellas estrategias de auto-
planificacién-autorregulacién que les posibilitan elaborar un plan de estudio
realista y efectivo para conocer aspectos relacionados con la tarea y las con-
diciones en que debe ser realizada. Como docentes, asumimos un rol de faci-
litador que crea situaciones que promueven la autonomia y la negociacién de
tiempos y espacios para el aprendizaje. Los estudiantes se vuelven creadores
y constructores de su propia formacién, convirtiéndose en actores fundamen-
tales dentro de su propio crecimiento y trayectoria.

El aprendizaje auténomo se potencia a través de la inclusién genuina de
tecnologias digitales en los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Como
sugiere Burbules (2009), gracias a los dispositivos méviles y las redes inalam-
bricas, las oportunidades de aprendizaje hoy en dia se dan de manera ubicua,
es decir, no necesariamente en el horario y espacio institucional sino en cual-
quier momento y en cualquier lugar. Cada persona puede adaptar los tiempos
y espacios en donde ocurre el aprendizaje a sus propias necesidades, posibili-
dades y preferencias. Cope y Kalantzis (2009) sostienen, ademas, que al tener
acceso a diferentes fuentes de informacion, los estudiantes asumen un rol mu-
cho mas activo, ya que deben evaluar criticamente las diversas perspectivas
y construir su propio conocimiento. Estos autores enfatizan que es necesario
valorar positivamente las diferencias entre los estudiantes y explotar pedago-
gicamente las tecnologias para atender a esas diversidades y posibilitar distin-
tos itinerarios. Las tecnologias habilitan puertas de acceso multimodales a la
informacion: se combinan facilmente texto, imagen, audio y video. A través
de los diferentes modos de representacion se multiplican las posibilidades de
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comprensioén de los temas abordados en la catedra y se promueven procesos
de aprendizaje mas profundos, dado que se tienen en cuenta las diferencias en
los estilos de aprendizaje de cada estudiante.

Una de las posibilidades que ofrece el aprendizaje ubicuo a través de los
dispositivos moéviles es el del uso de la realidad aumentada (RA), “una tec-
nologia que superpone a una imagen real obtenida a través de una pantalla
iméagenes, modelos 3D u otro tipo de informacién generada por ordenador”,
seglin Prendes Espinosa (2015, p. 188). A través de la RA, un escenario real
se “aumenta” con informacion virtual adicional, generando asi una realidad
mixta en tiempo real.

De acuerdo a lo que plantean Liarokapis y Anderson (2010), existen va-
rios factores relacionados con la tecnologia que deben considerarse acerca del
uso de la realidad aumentada en los procesos de ensefianza y de aprendizaje.
Entre otros, el sistema debe ser confiable, permitir que “el docente ingrese
la informacién de modo simple y efectivo [...], proporcionar una interaccion
sencilla”, y ademas, el proceso debe ser transparente tanto para el docente
como para los estudiantes. Teniendo en cuenta estas recomendaciones es que
en nuestra propuesta elegimos trabajar con codigos de respuesta rapida (o c6-
digos QR). Estos c6digos son iméagenes que contienen informacién que puede
ser interpretada por una aplicacién de dispositivos méviles como un hipervin-
culo. Segun Lens-Fitzgerald (2009) los cédigos QR se inscriben en un nivel
inicial o nivel O (el mas basico) dentro de la realidad aumentada, posibilitando
hiperenlaces con el mundo fisico. Estos recursos tecnolégicos son simples de
utilizar y generar, y, en nuestra opinion, tienen un gran potencial pedagogico.

La intervencion del material de estudio

Para llevar a cabo este proyecto, en primer lugar, realizamos una encuesta
a nuestros estudiantes a modo de diagndstico de los recursos digitales disponi-
bles. Los resultados de este sondeo fueron positivos: todos los estudiantes con-
taban con un teléfono mévil y una amplia mayoria tenia una cuenta de Gmail
que utilizaba desde dicho celular, podia acceder a internet (algunos solo a través
de wifi y otros con conexién 3G/4G), escuchar audios, ver videos y leer archivos
PDF. Por otro lado, muy pocos estudiantes tenian instalado un lector de c4digos
QR, pero dado que esta aplicacién es gratuita y de facil descarga, consideramos
que esto no se convertiria en un obstaculo para nuestra propuesta.
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Teniendo en cuenta los datos obtenidos, las docentes asumimos el rol de
curadoras de contenidos digitales, seleccionando y editando material en diferen-
tes lenguajes: texto, audio, imagenes, videos. Luego, creamos una cuenta de la
catedra en Gmail y subimos a Google Drive el material curado de manera orga-
nizada para que estuviera disponible en linea. Para cada archivo, generamos un
codigo QR a través de un sitio web gratuito y facil de usar. A cada codigo le ad-
juntamos una instruccién breve y un icono que representara el tipo de contenido
al que se accedia (audio, texto, video, imagen, sitio web) a fines de que cada es-
tudiante evaluara la conveniencia de escanear un c6digo o no, de acuerdo al tipo
de conexion que se necesitara, al lugar en donde se encuentrara y a la tarea que
se debia realizar. Finalmente, insertamos los codigos con sus correspondientes
consignas e iconos en diferentes secciones del cuadernillo de trabajo.

A través de estos dispositivos, el material de estudio de nuestra catedra se
vio “aumentado”: escaneando los codigos QR los estudiantes pueden acceder
de manera simple, auténoma y ubicua a una variedad de recursos multimoda-
les que consideramos valiosos y pertinentes.

A modo de ejemplo, incluimos a continuacién algunas muestras de las
intervenciones realizadas:

* Al presentar la cadena del habla, los estudiantes pueden visualizar
un video en donde su funcionamiento se explica claramente (Fig.1).

*  Luego de realizar una actividad en la que se debe completar un gréafi-
co del tracto vocal, los estudiantes pueden ver una imagen completa
del mismo (Fig 2).

«  Enlaintroduccion a las vocales, se accede a una actividad interactiva
del sitio de University College London, en la que se debe identificar
la vocal correspondiente a cada palabra y asociarla con su simbolo
fonético (Fig. 3).

* En la presentacion de los diptongos, los estudiantes tienen acceso a
las soluciones de diferentes actividades propuestas (Fig. 4).

*  Para cada actividad de discriminacion de sonidos existe un cédigo QR
que permite escuchar el material de audio correspondiente (Fig. 5).

Conclusion
La explotacion pedagdgica de los cédigos QR y la RA implica un desafio
y la definicién clara de los objetivos que fundamenten su utilizacién para que
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no se convierta en una mera réplica de practicas tradicionales que invoquen a
la innovacién como razoén primordial. Gonzalez (2013) nos aporta tres razo-
nes valiosas para la inclusion de la RA en educacion: “posibilita contenidos
didacticos que son inviables de otro modo; nos ayuda a que exista una conti-
nuidad en el hogar; aporta interactividad, juego, experimentacion, etc.” (p. 1).
El rol docente, entonces, lejos de minimizarse, se fortalece, dado que es quien
puede generar este tipo de oportunidades, enriqueciendo las experiencias de
los estudiantes y promoviendo la autonomia y el aprendizaje continuo.

En nuestro caso, consideramos que el “aumento” del material didactico
de nuestra catedra a través del uso de un recurso tecnologico simple como los
c6digos QR potencia los procesos de aprendizaje, acompaiiando a los estu-
diantes en sus trayectorias reales y posibilitando el acceso al conocimiento en
forma multimodal de manera altamente enriquecedora.

Apéndice
Figura 1: La cadena del habla

4) How does the Speech Chain waork?
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Figura 2: El tracto vocal

7} Canyouput the articulators in the correct place?

HARDPALATE TEETH LARYNX Lips TIPOF THE TONGUE TRACHEA PHARYNX

Look at the full image
of the vocal tract.

[m] 353 =]
[
[=] oy

@

Alveolar ridge

Soft palate (velum)
Uvula

R R

Front of the tongue
9  Back of the tongue
10 Root of the tongue
11 Epiglottis

12

13 Larynx

14 Esophagus

15

Figure 1.1 The vocal tract Available at https://bitly/2RSASGH

Figura 3: Introduccion a las vocales

1) Classify the English monophthongs into:

a) short and long

)
) rounded and unrounded
)
)

[z =x

front, central and back
close, half-close, between half-open and half-close, between open and half-open, open.

=%

2) Read the following words aloud. AT,

2 1) Which word has a different sound?

a) dark star call
b) meat bread tea
c) land ran pass
d) thought long Cross
e)up bush sun
f) foot look blood
g) teen give king

2.2) What vowel sound do the following words have? If necessary, look them up in your dictionary.
a) blue b) pen c) book d) seem e) bug f) bat

g) box h) bird 1) board J)ring k) amaong 1) car

—444 —




Potenciando las experiencias de aprendizaje en Fonologia y Diccion I ...

Figura 4: Los diptongos

ENGLISH RP DIPHTHONGS

1. Look atthe diagram and answer:

Which diphthongs are

a) closing? GENtring?
b) narrow? wide? _— —
Why?

2. Transcribe the following words. Match the pairs of words which contain the same
diphthong. Which diphthong appears in 3 words?

ear — tour — fight — out — coin — pray — chair — go — sound — sure — slow — owl — bear — beer—voice —

break — eye

Figura 5: Actividad de discriminacion de sonidos

| FOR EACH ACTIVITY IN THIS SECTION, SCAN THE CODES TO ACCESS THE AUDIO FILES.

Vowels /i:/ and /1/

1 Number the words in the order you hear them.

(.....) green (.. grin

(.....) bead () bid
(.....) reason (...) risen

(.....) meal (...) mill

(....) feet () fit
(.....) cheek (...) chick

(....) deep () dip

(.....) each (.. itch

2 Listen to the sentences. For each one, underline the word you hear.

The beans / bins were quite cheap. ..............

I'm going to leave / live with my brother. ..._.... e
Did you feel £l 7 e
The peach / pitchwas bad. ...
He beat / bit the dog. s
The children were badly beaten / bitten

I e A
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Enfoque metodoldgico de la ensefianza de la
fonética en los profesorados

Maria Cecilia Frattin’

Introduccion

Suele decirse que el ejemplo no es sélo una forma de ensefiar sino la tinica.
Seria muy positivo que éste fuera el objetivo primordial en un profesorado, donde
lo que hacemos afecta de manera tanto consciente como inconsciente a nuestros
alumnos, quienes luego repetiran las experiencias vividas en sus propias aulas. Si,
como profesores, no solo impartimos conocimiento sino que nos transformamos
en modelos de como hacerlo, su transferencia a las futuras aulas de nuestros alum-
nos va a ser mas fluida, para beneficio no solo de mas estudiantes, sino también
de la fonética misma. En un aula comunicativa de fonética, donde los alumnos
aprenden de la forma que se espera que ensefien, se trabaja desde un lugar de par-
ticipacién, creatividad y aliento que fomenta el desarrollo cognitivo.

En el aula de lengua extranjera, la fonética no suele tener el lugar que
merece. En un mundo globalizado donde la mayoria de las personas aprende

! Profesora en Inglés graduada del ISLV Juan Ramén Fernandez donde fue alumna ayudante en
las catedras de Fonética I y Diccién. Actualmente estd cursando la adscripcién en Fonética I en el ISP
del Profesorado Joaquin V. Gonzalez. Es profesora de Laboratorio y su Diddctica I y II en el Instituto
del Profesorado Consudec, y profesora suplente de Diddctica General y Pedagogia en la misma institu-
cion. Anteriormente ensefi6 Fonologia y Laboratorio III en la ENS en LV Spangenberg. Posee certifica-
do de ensefianza de Inglés para adultos otorgado por la Universidad de Cambridge, Esol Examinations.
Trabaja como docente de inglés como lengua extranjera desde 1996. Es supervisora de los examenes de
Cambridge desde 2001 y examinadora desde 2009. Desde 2014, es duefia de la marca MCF Languages,
que se especializa en clases personalizadas a adultos y adolescentes. Instituto del Profesorado Consudec
— Argentina. Correo electrénico: mceciliafrattin@gmail.com.
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idiomas para poder viajar, hacer conferencias con colegas en otros paises o
conseguir un trabajo en el exterior, entre tantas otras cosas, no solo es esencial
tener el vocabulario y la gramadtica necesarias para poder comunicar las ideas
con precisién sino también poder expresarse con claridad en cuanto a bue-
na pronunciacion. Sin embargo, no todos los docentes se sienten capacitados
para ensefiar fonética en sus clases.

En este trabajo, se propone que un aula comunicativa de fonética no
solo es posible sino deseable, ya que es coherente y cohesiva con el objetivo
ultimo de la carrera: que los futuros docentes tengan conocimiento, no solo
de la materia, sino de como impartirla. Un aula comunicativa de fonética
favorece el aprendizaje debido al bajo filtro emocional con el que se trabaja.
Estos puntos facilitan la transferencia de los conocimientos a las aulas de
lengua extranjera de nuestros alumnos otorgandole asi a la fonética el lugar
de importancia que merece.

En los profesorados

Es en las instituciones que forman formadores donde se debe prestar es-
pecial atencion a la coherencia con la que se trabaja. Esperar que los alumnos
se impregnen de conocimiento metodoldgico solo en las materias de didactica
es tanto un objetivo no muy real de lograr como un despropésito. Asi como se
espera buena pronunciacién de un profesor de lengua, deberia esperarse una
fuerte competencia metodolégica de todos los profesores de la carrera, ya que
no se debe olvidar el objetivo dltimo: formar y entrenar futuros docentes id6-
neos. Replantearse para qué hacemos lo que hacemos en el plan mayor de las
cosas ayudard a no perder de vista tal objetivo y a encauzar todas las acciones
hacia ese fin. Lo que hacemos, tanto mas atin que lo que decimos, afecta a
nuestros alumnos y son estas experiencias aulicas previas las que afectan las
creencias docentes (Polat, 2010). Lo que hacemos més que lo que decimos es
lo que dejaremos a nuestros alumnos y a los alumnos de nuestros alumnos.

En el afio 2010, se llevé a cabo en el MIT (Instituto de Tecnologia de Mas-
sachusetts de Estados Unidos, segtin sus siglas en inglés) un estudio mediante
el cual se propuso medir las alteraciones fisicas (producidas por el sistema
nervioso simpatico que prepara para la accién) asociadas con la emocion, cog-
nicién y atencion en un grupo de personas compuesto por varones y mujeres
de entre 18 y 56 aflos que fueron sometidos a tres pruebas. En la primera, los
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participantes tuvieron que resolver, entre otras cosas, problemas matematicos
indicados en un televisor en un aula no muy iluminada e insonorizada. En la
segunda, miraron una pelicula de terror. La tercera fue una actividad fisica.
Los resultados mas bajos de medicion en cuanto a reacciones producidas por
estas tareas fueron las dos primeras en ese orden, con solo un aproximada-
mente 15% promedio de resultados positivos en cada una. La més alta fue
la fisica (Picard et al., 2010). Esto lleva a la conclusién de que cuanta mayor
participacion tengan los alumnos, mas involucrados estaran con la materia y,
por ende, mayor serd su aprendizaje. Trabajar de esta forma lleva también a
una cohesion entre instancias curriculares, ya que se puede trabajar en foné-
tica con materiales de audio y video que se trabajen en la clase de Lengua,
libros en Literatura, trabajar incluso los cambios fonéticos a través del tiempo
(pasado, presente y futuro) e ir asi de la mano con Historia y Lingiiistica. En
las palabras del profesor, escritor y consultor inglés Sir Ken Robinson, hace-
mos un uso muy pobre de nuestros talentos: debemos crear las circunstancias
donde estos puedan aflorar y florecer (Robinson, 2010).

Cuando estamos dando clases magistrales estamos solamente en control
de las palabras que salen de nuestra boca, pero muy poco de la adquisicién
del conocimiento por parte de los alumnos, que es el objetivo de la ensefianza.
Como dice Peter Senge, profesor del MIT, “el profesor del siglo XXI tiene que
enseflar lo que no sabe. Ahi empieza la innovacion. Lo primero que tienen que
hacer es desaprender, olvidar los métodos pedagdgicos tradicionales” (Senge,
en Sanchez Aguilera, 2017).

En nuestras aulas y en las de nuestros alumnos

Al dejar hacer, al permitir un espacio de descubrimiento, de exploracion,
no renunciamos al control, simplemente nos alejamos del rol de impartidores
de conocimientos y nos convertimos en facilitadores y guias. Al ensefiar a
pensar, damos autonomia e independencia a nuestros alumnos, lo que se vera
reflejado, a su vez, en su propia practica docente. Rompemos asi con el des-
equilibrio de pedirles a ellos que hagan una cosa mientras nosotros hacemos
otra. Les damos el ejemplo de cémo llevarlo a cabo. Si en cada instancia cu-
rricular pasa lo mismo, no va a haber ningtin quiebre entre lo que los alumnos
experimentan, lo que deben hacer y lo que finalmente hacen.
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Son estos conocimientos adquiridos inconscientemente los que llevan
mas peso que los impartidos y recibidos conscientemente los que dominan la
practica docente. Vivenciar la instancia en vez de solo escuchar, o escuchar
y repetir, lleva a una apropiacién e internalizacién de los conocimientos que
no se pierden después del examen. Se debe, consecuentemente, considerar
un método que sea propio de lo que se esta ensefiando y a quién se estd en-
seflando (Steiman, 2012). Ensefiar a futuros docentes es, de alguna manera,
estar en sus futuras aulas. Es, por ende, de fundamental importancia que nos
planteemos de qué manera esperamos que se imparta el conocimiento por
nosotros compartido. ¢ Cudles son los “aportes especificos de la catedra al tipo
de incumbencia profesional y laboral del egresado”? (Steiman, 2012, p. 31).

En un aula comunicativa de fonética, los profesores son facilitadores y estan
dispuestos a soltar el lugar tradicional de autoridad para ser modelos y guias. El
equipo de aprendizaje estd conformado por docentes y alumnos. En ese espacio,
se llevan a cabo tareas de descubrimiento, exploracién de contenidos, deduccién
de usos y reglas. Los alumnos se dan feedback entre ellos, son participes de su
nota, hacen presentaciones, enseiian, trabajan en equipo y en parejas, estan en
comunicacién con los profesores a través de redes sociales —lo que facilita la orga-
nizacion de las tareas—, participan de la produccion de los exdmenes; y hasta hay
un espacio para lo lidico. Los alumnos experimentan, no solo son receptores pa-
sivos y repetidores de informacion que luego no saben cémo transferir a sus aulas.
Al trabajar en parejas y en equipo, su filtro afectivo esta bajo, ya que desarrollar
una actividad o pensar las reglas y contextos en un ambiente reducido y cuidado
los prepara para después compartir sus ideas con el grupo entero. Con esta mo-
dalidad de trabajo, los alumnos se saben parte de un todo, llegan a forjar lazos de
compaiierismo que salen del aula: todos trabajan para el progreso de todos y ese
aprendizaje trasciende paredes. El hecho de darse feedback entre ellos los entrena
para prestar atencion y corregir errores de sus propios alumnos. El recibirlo de
manera positiva y respetuosa de parte de todos hace que pierdan el miedo a hablar
y a equivocarse, lo que les genera confianza en si mismos y por ende promueve
el enriquecimiento de todos ya que los alumnos participan més activamente. “Los
buenos docentes crean un entorno en el que los estudiantes mejoran constante-
mente y pueden juzgar de forma objetiva cémo estan evolucionando.” (Senge, en
Diaz Sanchez-Aguilera y Alonso Morante, 2017).
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Si nuestro material de practica refleja las situaciones reales que nuestros
alumnos enfrentan, ellos ganan confianza en su habilidad para funcionar en
dichas circunstancias. Finalmente, si los estudiantes aprenden a monitorear
su propia produccién, asi como la de otros, hacen mejor uso del aporte que
reciben (Celce-Murcia, 2010).

En un aula comunicativa de fonética, el rol del docente es de facilitador,
de guia, de modelo. Es en los momentos de trabajos en pareja o equipos que
el docente puede observar el desempefio y evolucién de sus alumnos con mas
detenimiento, hacer preguntas que generen discusiones entre ellos, que lleven
a razonamientos que luego pueden compartir con los otros grupos. En ese
escenario, el profesor puede también dar espacio a su propia creatividad en la
generacion de actividades (trabajar con dos videos a la vez, hacer una subasta
silenciosa de reglas, leer cuentos); basicamente, perder el miedo a alejarse de
los viejos modelos metodolégicos y “aprender a aprender con los alumnos”
(Diaz Sanchez-Aguilera y Alonso Morante, 2017).

Algunos estudios mostraron que los alumnos de inglés como lengua ex-
tranjera suelen tener una alta valoracion de la pronunciacién en el programa de
estudios. En uno de ellos, el 97% de los participantes cree firmemente que es
importante saber pronunciar bien el inglés (Markova et al., en Celce-Murcia,
2010). Sin embargo, la fonética no suele tener un lugar de relevancia en las
aulas de lengua extranjera, en parte porque los alumnos de los profesorados
no se sienten seguros en cuanto a conocimiento y entrenamiento (Scrivener,
2011). Con la practica y los modelos consistentes, apropiados y continuos,
esta situacion puede ser revertida.

Ejemplos de actividades

Narracion de cuentos

La siguiente unidad de trabajo sobre lectura de cuentos se llevé a cabo
con alumnos de Tercero y Cuarto afio de profesorados publicos y privados de
la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

En el grupo conformado en una red social, se compartié un articulo sobre
la entonacidn en la lectura de cuentos y se le pidi6 a los alumnos que lo leyeran
para la clase siguiente. En la clase, se ley6 un cuento (“Strega Nona” de Tomie
de Paola) de la misma forma en que se espera que los estudiantes lo hagan con
sus propios alumnos, por lo que también pudieron traer almohadones para
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sentarse en el suelo y mate para compartir mientras se disfrutaba del momen-
to de “storytelling”. Los participantes disfrutaron del cuento, y el ambiente
ameno dio lugar a la actividad siguiente que fue su andlisis de la lectura hecha
por la profesora basandose en el articulo compartido y en sus conocimientos
previos. Luego se hizo lo mismo con un video.

Para la clase siguiente se les pidio a los estudiantes que leyeran un escrito
académico sobre la prosodia en la lectura de cuentos y que preparan ellos su
historia favorita para compartir con sus compaiieros, quienes luego, junto con
la profesora, darian feedback sobre elementos segmentales y suprasegmen-
tales. Debido al bajo filtro emocional y al alto respeto con el que se trabajé
consistentemente, los alumnos perdieron el miedo y la vergiienza de recibir
feedback, ya que aprendieron a verlo como una herramienta de mejora de la
produccién propia. Con toda la informacion recibida, se les pidi6é que hicieran
un video del cuento, para lo que se utilizaron diferentes formatos entre los
cuales estaban poder filmarse narrando la historia a sus propios alumnos o uti-
lizar creaciones propias hechas en la clase de literatura, lo que fue un espacio
apreciado de articulacion intercurricular.

/r/ de ligazon e intrusiva

Esta actividad se llevé a cabo con un grupo de alumnos de primer afio de
un profesorado publico de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

Se les dijo a los alumnos que iban a escuchar parte de una cancion y ellos
tenian que decir si el cantante era britdnico o estadounidense. Sin aviso, y
ante la sorpresa de los estudiantes, la cancién fue pausada después de solo
dos lineas. Luego de unos segundos de desconcierto, comenz6 el compartir
de conocimientos, ya que algunos pudieron reconocer la /r/ de ligazén. Entre
el saber previo de algunos alumnos y lo compartido por la profesora, se ana-
liz6 el uso de este fonema en inglés britanico y se vio también en detalle la
/r/ intrusiva. Los alumnos hicieron ejercicios que corrigieron entre ellos, ya
que esta practica lleva a entender y reconocer los propios errores, a estar mas
conscientes de la informacién y a saber trabajar en equipo en un ambiente
ameno y de respeto. Luego se compartieron las dudas y las respuestas entre
todos. No es inusual que después de este tipo de actividades se les pida a los
alumnos que se “den” palabras entre ellos para escribir y luego leer anécdotas
u oraciones con el tema visto. Nuevamente, se apela a la creatividad mas que a
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la recepcién pasiva de informacién. Mientras los alumnos trabajan de manera
individual o en parejas, los profesores monitorean, corrigen, guian, fomentan-
do la autoconfianza en sus alumnos y llegando a conocerlos mejor.

Evaluacion

La siguiente forma de evaluacion se llevé a cabo con alumnos de Tercero
y Cuarto afio de profesorados publicos y privados de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires.

Uno de los didlogos que los alumnos debieron leer en el examen parcial
fue extraido de entre aquellos trabajados en clase durante los momentos de
laboratorio. El otro, para lectura a primera vista, habia sido creado por ellos
utilizando todos los temas vistos en clase y relacionados con el tema de la ul-
tima unidad de trabajo: el discurso instructivo. En el examen, los alumnos no
podian elegir el escrito por ellos mismos. Luego de leer el texto provisto, de
forma que representara un intercambio aulico ideal, tenian que sacar tarjetas
con indicaciones sobre como volver a leer el didlogo. Estas tarjetas no men-
cionaban los tonos a usar (una de las del rol del docente tenia instrucciones
como “en control, convergente”, por ejemplo). El uso correcto de los tonos
mostraba la adquisicion de la informacion y la habilidad de los alumnos para
usarla en contexto. Posteriormente, de los dos didlogos, debieron contestar
preguntas de teoria. La manera de evaluar fue un reflejo de lo hecho en el aula.
Tal como dice Celce-Murcia, cuanto mas familiarizados estén los alumnos
con el formato del examen, mayor sera la posibilidad de que su desempefio
refleje su verdadera competencia en esa area. (Celce-Murcia, 2010)

Mientras un alumno demostraba su conocimiento en esta situacién formal
de evaluacion, otro preparaba el suyo. Los demas alumnos trabajaban en “es-
taciones”. Cada estacion tenia instrucciones escritas que debian ser seguidas
para completar la actividad, que era de caracter lidico. Esto permiti6 que es-
tuvieran en tema de evaluacidn, siguieran trabajando en equipo de una forma
que bajo la ansiedad y que foment6 también el respeto por quien estaba en la
evaluacién en si. Al terminar esta instancia, los alumnos pidieron el material
utilizado en las estaciones para usarlo en sus propias aulas.
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Utilizacion de la red social

La comunicacién fuera del aula ocurre en un grupo privado de Facebook
donde se comparten los videos, los audios, el material escrito y se asignan las
tareas a realizar semana a semana. Esto permite que los alumnos tengan siempre
los recursos y la informacion necesaria para cada clase. Ese es también el espa-
cio donde ellos pueden compartir videos u otro material relacionado, o consultar
dudas. Facilité muchisimo el trabajo de laboratorio el hecho de que los alumnos
pudieran bajar a sus celulares los videos compartidos por este medio.

Conclusion

Un aula comunicativa de fonética es efectiva en varios niveles: propicia
el espacio de coherencia y cohesién esperada en un profesorado, ya que los
alumnos aprenden de la forma en que se espera que ellos ensefien. Se genera
una articulacién muy rica entre materias y la transferencia de los conocimien-
tos a las aulas de lengua extranjera es inmediata: los alumnos saben cémo
hacerlo, pues han recibido el modelo adecuado. Que esto ocurra genera el
espacio de importancia que la fonética deberia tener en el aprendizaje de un
nuevo idioma. Los alumnos de nuestros estudiantes se van a ver beneficiados;
esto es consistente con uno de los fines primordiales de los profesorados y
con la idea de que no hay limites para el alcance de lo que se ensefia. Se va a
proveer un ambiente rico tanto en lo cognitivo como en lo emocional; nues-
tros alumnos van a aprender a pensar, a trabajar en equipo, a dar y recibir en
un espacio de respeto y de enriquecimiento no solo lingiiistico sino también
profesional. El cambio en las escuelas, y en las aulas de lengua extranjera en
general, comienza en los profesorados.
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El dictado y la transcripcion fonéticos como
recursos didacticos en la ensefianza de la
oralidad en el nivel superior

Maria Virginia Gnecco' y Teresa Tomatti

Introduccion

Desde su creacién en el siglo XIX, el Alfabeto Fonético Internacional
(AFI) ha sido una herramienta imprescindible para lingiiistas, terapeutas, le-
xicografos, traductores y profesores de lenguas extranjeras. En la catedra de
Fonética y Fonologia Francesas 1, perteneciente a la Universidad Nacional
de La Plata, los dictados y transcripciones fonéticos segtin el AFI constituyen
un recurso didactico con tradicién arraigada. El trabajo que presentamos surge
de la intencién de validar estas practicas docentes, replanteando su justo valor
como instrumento eficaz de evaluacion y aprendizaje. Con este objetivo, rea-
lizamos un estudio experimental que, partiendo de un corpus constituido por
producciones escritas en AFI y por producciones orales de un grupo testigo

! Profesora-investigadora de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de la UNLP
donde dicta las materias Fonética y Fonologia Francesas 1y 2. Forma parte del Grupo de investigacio-
nes Fonolégicas (GREFO) del Centro de Investigaciones Lingiiisticas (CEIL-IdHICS) y de un proyecto
de investigacion dentro del AIT (Area de Investigaciones Traductolégicas). Trabaja en el nivel terciario
en la carrera de Locucién y en el Liceo Victor Mercante, colegio de pregrado perteneciente a la UNLP,
donde coordina la seccién Francés del Departamento de Lenguas Modernas. CEIL FaHCE UNLP,
virgnecco@gmail.com.

2 Profesora de Lengua y Literatura Francesas egresada de la UNLP. Tiene un Master en Lengua
Francesa de la Universidad Paris 4-Sorbonne y es ayudante diplomada en la catedra de Fonética y
Fonologia Francesas 1 y 2. Ademés es docente del nivel secundario. FaHCE UNLP, teresatomatti@
gmail.com
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de alumnos universitarios, pretende analizar la relacién entre la competencia
perceptiva, la competencia ortoépica y la competencia fonolégica (Bartoli Ri-
gol, 2015, p. 22). Entendemos a la produccién oral como tributaria del previo
discernimiento auditivo (Champagne-Muzar y Bourdages, 1998) y a los dic-
tados en AFI en sus variadas formas de implementacion, como herramienta
de registro de la destreza en discriminacién auditiva de los alumnos, valiosa
para el diagndstico etiologico de posibles errores de pronunciacién. Por otra
parte, interpretamos la transcripcion fonética como instrumento visibilizador
del estado de la competencia ortoépica que cada alumno ha alcanzado, como
el registro de su retentiva ecoica en LE. A partir de problematicas segmentales
tales como la confusién entre segmentos sonoros y sordos detectadas en el
corpus de producciones orales, analizamos la relacion de éstas respecto de sus
realizaciones en dictados y transcripciones fonéticos. Tratamos de mostrar la
conexion entre la correcta percepcion y discriminacién, y la posibilidad de
pronunciar adecuadamente y reflexionamos sobre la etiologia de errores que
develan un amplio espectro de factores que permiten estimar en su justo valor
los déficits concretos de los recursos didacticos analizados.

Competencia perceptiva y discriminativo-auditiva:
el dictado fonético

El dictado fonético es una actividad psicolingiiistica de procesamiento
verbal en la que el aprendiente realiza un ejercicio mental multiple. Cuando
escriben el dictado, los alumnos trabajan en dos codigos lingiiisticos diversos
paralelamente: por una parte reciben un mensaje en un cddigo oral por me-
dio de sefales fénicas, deben reconocerlos, decodificarlos y transformarlos en
signos fonéticos; el AFI se convierte asi en el mediador entre el emisor y el
receptor. Para esto, el alumno debe percibir y discriminar los fonemas en la
cadena hablada, discriminar variaciones fonémicas (asimilaciones, elisiones,
etc.), reconocer la silaba acentuada de la atona, distinguir limites y pausas
entre grupos fonicos, identificar el valor de los rasgos suprasegmentales (en-
tonacion, ritmo) como marcadores de la unidad seméntica, de contraste o de
énfasis, entre otras cosas; y, por supuesto, tener conocimiento acabado del sis-
tema fonético-fonoldgico de la lengua extranjera y su respectiva codificacion
en AFI. En este proceso cognitivo se activa también la representacion mental
ortografica que puede contribuir o dificultar la escritura fonética. Por todo
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esto, la practica de los dictados fonéticos se constituye como una actividad de
escucha intensiva que potencia mecanismos cognitivos mentales de caracter
asociativo y favorece la construccién de la competencia perceptiva y discrimi-
nativo-auditiva (Rost, 1991). Creemos que el desarrollo de esta competencia
no solo es util para la comprension auditiva de textos sino también indispen-
sable para la produccion oral ya que, como ya sefialaramos, el aprendiente no
podré producir correctamente lo que no es capaz de percibir y discriminar.

Entendemos que si bien el dictado no es el tinico recurso didactico para
trabajar esta competencia, es uno de los mas efectivos porque trabaja a nivel
del texto y no de la palabra aislada, siendo ademaés un valioso instrumento de
visibilizacion de la interlengua fénica de los alumnos que permite (re)planifi-
car nuestras estrategias de intervencién.

Competencia ortoépica: la transcripcion fonética

El Marco comtn europeo de referencia para las lenguas (MECR) men-
ciona dentro de las competencias lingiiisticas a tener en cuenta la fonolégica
y la ortoépica, distinguiendo asi lo que considera la pronunciacién del habla
y la pronunciacién de un texto escrito, respectivamente. La competencia or-
toépica es definida como el conocimiento de las convenciones ortograficas y
su correspondencia con los sonidos (Lobato Beneyto, 2004), que en el caso
del francés dista mucho de ser univoca.

Si bien esta competencia se erige fundamentalmente a través de la practi-
ca de la lectura en voz alta, estimamos que también la transcripcién fonética es
un recurso didactico valido para su ejercitacion y construccion efectiva. Ade-
mas, esta actividad permite visibilizar la interlengua fénica respecto del desa-
rrollo de esta competencia, no sélo en lo atinente a lo segmental sino también
respecto de lo suprasegmental, ya que la segmentacion fénica y acentuacion
de unidades semanticas y expresivas aparecen representadas.

Competencia fonoldgica

Como ya dijéramos, el MECR se refiere a esta competencia como la capa-
cidad de articulacién del discurso hablado, inherente a la comunicacién oral y
por tanto relevante en la adquisicion y uso de una lengua. Cabe sefialar que, en
la formacién de formadores, en particular en los primeros afios, entendemos
que la competencia fonolégica meta no es necesariamente la consecucién de
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una pronunciacion semejante a la del hablante nativo sino de una que permita
la inteligibilidad y la comunicacién fluida que pueda ampliarse en los tltimos
afios en una competencia fonético-fonolégica que incluya el dominio de va-
riaciones diatépicas, diafasicas y diastraticas.

Sin lugar a duda, la construccién de esta competencia se relaciona pri-
mordialmente con la cantidad de exposicion al input nativo que, en entornos
formales de ensefianza aprendizaje de una lengua extranjera, puede imple-
mentarse y sistematizarse de muy variadas formas. Sin embargo, entendemos
que el desarrollo de la competencia perceptiva y discriminativo-auditiva asi
como la construccién de la competencia ortoépica se corresponden con el pro-
greso de la competencia fonoldgica y es lo que pretendemos mostrar con la
investigacion realizada.

Descripcion del corpus y metodologia de trabajo

El andlisis que presentamos se realizd sobre un corpus constituido por
dictados y transcripciones fonéticas pertenecientes a un grupo testigo de
doce alumnos de la catedra de Fonética y Fonologia Francesas 1 de la FaH-
CE-UNLP, de los cuales dos eran hablantes nativos. Se constituyé un mues-
treo de dos dictados y dos transcripciones de cada uno de los tres periodos
que se consideraron: comienzo, mitad y final del ciclo lectivo. Los dictados
y transcripciones correspondientes al primer periodo contienen oraciones y
los del segundo y tercer periodo, textos de 100 palabras cada uno aproxima-
damente. Por otra parte, se tomaron las grabaciones de 2 lecturas y de una
entrevista de 5 preguntas para dejar registro de la produccién oral espontanea
dirigida de cada alumno en cada uno de los periodos que se mencionan.

. - Transcripciones Producciones
Dictados fonéticos o
fonéticas orales

1. 2° 3° 1°  2° 3.° 1° 2° 3°

P P P P P P P P P
Alumno 1 2 2 2 2 2 2 3 3 3
Alumno 2 2 2 2 2 2 2 3 3 3
Alumno 3 2 2 2 2 2 2 3 3 3
Alumno 4 2 2 2 2 2 2 3 3 3
Alumno 5 2 2 2 2 2 2 3 3 3
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Alumno 6 2 2 2 2 2 2 3 3 3
Alumno 7 2 2 2 2 2 2 3 3 3
Alumno 8 2 2 2 2 2 2 3 3 3
Alumno 9 2 2 2 2 2 2 3 3 3
Alumno 10 2 2 2 2 2 2 3 3 3
Alumno 11* 2 2 2 2 2 2 3 3 3
Alumno 12* 2 2 2 2 2 2 3 3 3
Toul 24 |24 24 J2a J24 |24 36 |36 [36
72 72 108
*Alumnos nativos

Tabla 1. Descripcién del corpus.

Una vez constituido el corpus —que llevé mucho tiempo de trabajo, ya que
tenfamos alumnos que tomabamos como testigo, pero que no terminaban el
ciclo lectivo— determinamos las problematicas segmentales que serian anali-
zadas en funcion de las interferencias mas habituales de los hispan6fonos. Asi,
seleccionamos para una primera etapa de estudio:

- La confusién segmento sonoro/sordo: [s/z] [3/[]
- La confusién [w/y]

- La confusion [d/€]

- La confusién vocal oral/vocal oral o nasal

- La confusion [e/a]

Los fondlogos sostienen que los errores en la pronunciacién y percepcién
de una LE se deben en gran medida a que la lengua nativa actia como un
filtro de los nuevos sonidos que deben pasar por nuestro sistema fonol6gico:
los errores se producirian porque esta criba no se adapta al sistema de la LE.
Asi, el Andlisis Contrastivo consideré que podrian predecirse errores a partir
de la comparacion de los sistemas fonoldgicos de la lengua nativa y la LE.
Posteriormente se comprobé que la interferencia de la L1 no explicaba todos
los errores, ademas de verificarse que muchas producciones incorrectas se
debian a procesos fonolégicos de la adquisicion de la L2 semejantes a los del
desarrollo del lenguaje del nifio.

En este trabajo, presentaremos los resultados del andlisis de la confusién
en la oposicion segmento sonoro/sordo /s/z/ en contextos en que el segmento
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/z/ corresponde a la grafia vocal+s+vocal (por ejemplo, maison), incluyendo
el caso de ligazones (por ejemplo, les amis). Estas confusiones se considera-
ron como errores de transferencia de la L1.

También se analizaron los casos de sonorizaciones en contextos donde no
debieran producirse como el caso del comienzo de palabra correspondiente
a la grafia S- (por ejemplo, sauvage) o en el de las grafias vocal+ss+vocal,
c+e, cHi, t+i, ¢t+vocal, consonante + s. Estas confusiones fueron consideradas
como errores de proceso por tratarse de generalizaciones indebidas que no
corresponden a un fonema existente en la L1.

En el caso de nuestros alumnos, se introducen en el FLE a través de la
escritura y, por 16gica, tienen tendencia a pronunciar con su L1 la L2, influidos
por la ortografia y pronunciacion de su propia lengua. Es asi que respecto de
la oposicidn /s/z/, nuestros alumnos suelen cometer errores de transferencia y
de proceso, generalizaciones incorrectas de reglas.

En los dictados fonéticos se contabilizaron 53 ocurrencias de posibles
errores de transferencia, en las transcripciones 60 y en lecturas 70 segin la
siguiente distribucion:

Dictados fonéticos Transcripciones fonéticas Producciones orales

1.°P 2°P 3.°P 1°P 2°P 3°P 1.°P 2°P 3.°P
D1 D2 D1 D2 D1 D2 D1 D2 D1 D2 D1 D2 L1 L2 L1 L2 L1 L2

Ntmero de

ocurrencias

17 17 19 19 20 21 21 24 25

Totales

Tabla 2. Posibles errores de transferencia.

Por otra parte, se contabilizaron 119 posibles errores de proceso en los
dictados, 126 en las transcripciones y 129 en los textos para lectura, segin se
muestra en la tabla:
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Dictados fonéticos Transcripciones fonéticas Producciones orales

1°PpP 2°P 3.°P 1°P 2°P 3.°P 1°P 2°P 3.°P

D1 D2 DI D2 DI D2fDI D2 DI D2 DI D2 Ll L2 L1 L2 L1 L2
Nimero de

18 20 19 21 19 22 24 19 18 22 21 22 25 22 21 18 25 18
ocurrencias

38 40 41 43 40 43 47 39 43
Totales

119 126 129

Tabla 3. Posibles errores de proceso.

Finalmente se analizaron los documentos del corpus y se contabilizaron

los errores efectivos de los alumnos, organizandolos en tablas diacrénicas por

numero de errores y, como se observa a continuacion en las tablas 5 y 6, por

porcentaje:
Dictados fonéticos Transcripciones Producciones orales P Esp.
fonéticas

1°P 2°P  3°P 1°P 2°P 3°P 1°P 2°P 3.°P
Posibles errores 17 17 19 19 20 21 21 24 22
TOTAL 53 60 67

% % %
Alumno 1 94 59 47 79 35 24 86 37,5 22 30
Alumno 2 77 53 16 74 25 21 71 42 18 23
Alumno 3 76,5 59 5 74 35 14 76 29 5 10
Alumno 4 65 53 16 58 30 24 71 33 14 20
Alumno 5 65 53 10 63 10 14 57 25 9 11
Alumno 6 65 47 10 47 20 10 71 29 9 13
Alumno 7 53 35 5 47 15 0 57 21 9 9
Alumno 8 47 41 10 36 10 5 71 17 9 14
Alumno 9 53 29 0 37 5 10 57 12,5 9 10
Alumno 10 47 18 5 32 15 5 52 12,5 8 8
Alumno 11* 18 6 0 20 5 0 0 0 0 0
Alumno 12* 23 6 0 10 5 5 0 0 0 0

*Alumnos nativos

Tabla 5. Porcentaje de errores de transferencia por alumno. Distribucién diacrénica.
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Dictados foné- Transcripciones Producciones

ticos fonéticas orales P Esp.

1°  2° 3.° 1.° 2.° 3.° 1.° 2.° 3.°

P P P P P P P P P
Posibles errores 38 40 41 43 40 43 47 39 43
Total 119 126 129

% % %
Alumno 1 54 30 12 49 20 14 47 30 14 15
Alumno 2 49 1 10 35 14 7 42 16 9 13
Alumno 3 43 10 5 40 12 4 38 18 5 7
Alumno 4 30 7 4 28 7 4 24 10 3 6
Alumno 5 28 6 3 21 5 2 27 7 5 5
Alumno 6 30 4 2 21 3 2 23 8 3 4
Alumno 7 20 3 2 18 5 0 17 5 0 2
Alumno 8 21 3 1 16 2 0 15 5 0 3
Alumno 9 18 3 0 8 5 2 15 5 3 3
Alumno 10 17 3 1 12 5 0 15 5 0 2
Alumno 11* 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Alumno 12* 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Tabla 6. Porcentaje de errores de proceso por alumno. Distribucién diacrénica.

Algunas consideraciones acerca de la los valores resultantes y
la etiologia de los errores

Huelga decir que no es realista esperar resultados similares en todos los
aprendices expuestos a un mismo tipo de aprendizaje, sin embargo, la lectura
del analisis cuantitativo permite visualizar algunas tendencias generalizadas.

Resulta revelador en principio que a medida que disminuyen los errores
de percepcién y discriminacion auditiva, progresa la competencia ortoépica y
mejora la competencia fonoldgica. Esto indicaria que las competencias estan
efectivamente relacionadas. No aparece ningtin caso en que una competencia se
vea amesetada, con un alto indice de errores, pero que las otras dos progresen.
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El andlisis de los alumnos nativos deja ver que los errores cometidos al
comienzo pueden tener que ver también con el dominio del AFI ya que son
alumnos que no cometen errores en la competencia fonolégica y sin embargo
cometen un minimo de errores en dictado y transcripcion en el primer periodo,
hecho que probablemente también se replique en el resto de los alumnos.

Respecto de los dos tipos de errores, de transferencia y de proceso, puede
visualizarse en general que, en la primera etapa de aprendizaje, hay mayoria
de errores de transferencia, pero también un nimero elevado de errores de
proceso. Luego, los errores de proceso bajan drasticamente su porcentaje de
realizacion hasta desaparecer en muchos casos; pero los errores de transferen-
cia, aunque en porcentaje menor al inicial, persisten en todos los casos. En los
errores de proceso de los dictados fonéticos, la competencia ortografica del
alumno juega también un papel importante, ya que muchas de las generaliza-
ciones erroneas se deben a un desconocimiento de la grafia del lexema. Es por
ello que el trabajo posdictado, en el que el alumno debe codificar en grafia el
dictado fonético ya corregido, se vuelve un ejercicio ineludible.

Por otra parte, resulta también notoria y esperable la diferencia en la in-
cidencia de errores producidos en la lectura en voz alta y en el discurso oral
espontaneo. Aun mejorando la competencia discriminativa y la ortoépica, hay
un margen de errores de transferencia que contindan en el discurso oral es-
pontaneo en un porcentaje mayor al que persiste en la lectura en voz alta.
Entendemos que sélo la practica sistematica en el tiempo terminard de per-
feccionarlos.

Reflexiones finales

Como docentes, creemos que, para seguir progresando en la didactica de
las lenguas extranjeras en contextos de ensefianza y aprendizaje formales es
imprescindible mejorar los resultados en el dominio de las habilidades orales.
Estamos convencidas de que, para alcanzar mejores resultados en la lengua
oral, considerada tanto desde la producciéon como desde la percepcién, de-
bemos replantearnos todas las herramientas implicadas en la ensefianza de la
pronunciacién y hacer un uso inteligente y congruente de ellas. Entendemos
que el input sonoro al que estén sometidos los alumnos (la inmersién fénica)
y la reflexion metafénica conducente a la construccién de su competencia
ortoépica son pilares fundamentales para la adquisiciéon de la competencia
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fonoldgica. Creemos entonces que los recursos analizados, que implican una
escucha atenta y numerosos procesos mentales asociativos, son ademas herra-
mientas fundamentales para el seguimiento del proceso de adquisicion de la
fonologia de una LE, del progreso que se produce en la interlengua fénica de
los aprendientes. Es alli que el dictado y la transcripcién fonética cobran su
mayor valor como recursos didacticos para los docentes y alumnos.

Proponemos asi el dictado y la transcripcién fonética como indicadores
que visibilizan etapas dentro del proceso de la construccion de la interlen-
gua fénica de los alumnos. Es en este sentido que el trabajo posdictado
cobra una importancia relevante tanto para el docente como para el alumno.
Respecto del docente, analizar los dictados y transcripciones de nuestros
alumnos en vistas a pensar nuestras futuras intervenciones practicas, respe-
tando tiempos de aprendizaje y buscando que los alumnos tengan un papel
activo en ese proceso de adquisicion, favoreciendo su reflexiéon metafénica.
Respecto de los alumnos, serd fundamental ensefiarles a trabajar con sus
producciones en AFI ya corregidas por el profesor; orientarlos en el anélisis
de sus propios errores, para comprender el estadio de su interlengua fénica y
tomar asi conciencia de sus necesidades particulares de practica y propiciar
el aprendizaje autogestionado.

Finalmente, entendemos que una instruccién formal que contribuya a la
ejercitacion y construccion de la competencia discriminativa y ortoépica no
puede sino favorecer la cimentacién de la competencia fonolégica. El dictado
y la transcripcién fonética son sélo algunas de las tantas herramientas que
pueden contribuir en el nivel superior a la construcciéon de la competencia
fonolégica de nuestros alumnos, y merecen ocupar un espacio en nuestras
practicas docentes.
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Introduccion

El abordaje académico del canto, basado en técnicas vocales que son
reconocidas genéricamente como liricas, promueve una pronunciacién cla-
ra y precisa como requisito esencial para una buena ejecucion, puesto que
se considera que aporta uniformidad, empaste, mejor articulacién musical y
precision ritmica, entre otros beneficios (Carranza, 2013, p. 2). Por esta razon,
la formacién de cantantes y directores profesionales promueve el desarrollo
particularizado de habilidades fonéticas para el canto. Asimismo, existen nu-
merosos estudios sobre diccién para el canto (véase Mahaney, 2006), que,
con el objeto de facilitar el estudio de la pronunciacién en el hacer musical,
exploran cémo se representan los sonidos del habla en la escritura de cada
lengua. Por ejemplo, en inglés*, la <t> que se pronuncia comtinmente como
oclusiva alveolar sorda /t/ (time /tatm/), se vuelve fricativa postalveolar /[/ en
la terminacién -tion (emotion /' mauvfan/). Asi, este conocimiento se traduce
en “reglas fonéticas” que los especialistas en musica vocal pueden emplear
para el desarrollo de una buena pronunciacién y como consecuencia una bue-
na ejecucion vocal.

No obstante, desde una perspectiva critica, consideramos que este canon
de pronunciacién resulta por lo menos problematico. Si se tiene en cuenta el
lugar que ocupa en la valoracion sociocultural de las formas estético-expresi-
vas y de ahi en las politicas culturales y educativas, estas prescripciones dejan
de ser meras herramientas técnicas para volverse ejemplos claros de colonia-
lidad epistemoldgica. La colonialidad es una matriz de poder que se desarrolla
al menos en tres planos de relaciones (sociopolitico, epistemolégico y ontolé-
gico) y que establece jerarquias entre los sujetos, sus modos de conocer y su
propia concepcion de si mismos que apuntan a subalternizar, invisibilizar y,
finalmente, suprimir aquellas que difieren del modelo de subjetividad moderna

Rio Santiago, Siderar, YPF, Copetro, Petrokén, Sevel, Centro de Investigaciones Geologicas, Aluar,
Facultad de Ingenieria, Diario El Dia, IAS (Australia, Barcelona, Venezuela), entre otras instituciones.
Fue miembro del Consejo Directivo del Colegio de Traductores de la Regional La Plata. Miembro de la
comision encargada de la preparacién de normas IRAM relacionadas con la traduccién y la interpreta-
cion. Ha dado diversas conferencias relacionadas con la traduccién, la interpretacion, fonética y diccién.
LEEM UNLP. Correo electrénico: raulrcarranza@hotmail.com

4 Los ejemplos de palabras inglesas fueron transcritos conforme a la Pronunciacion Recibida (en
inglés, Received Pronunciation), puesto que es la norma lingiiistica mas empleada en el canto lirico.
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(Quijano y Wallerstein, 1992; Lander et. al, 2000; Grosfoguel y Castro-Gomez,
2007; Maldonado Torres, 2004). En el campo de la racionalidad estético-expre-
siva, esta colonialidad implica la imposiciéon de un modelo expresivo identifi-
cado con la concepcién eurocentrada de Bellas Artes, en la que se persigue la
produccion de objetos destinados exclusivamente a la contemplacion, escindi-
bles de las circunstancias y personas que le dieron origen (la nocién de obra de
arte). Un aspecto central de esta imposicién es la jerarquizacion de la nocién de
Estética vinculada a la contemplacion de lo bello (como actividad humana), en
reemplazo de otras alternativas para el dominio de la experiencia expresivo-sen-
sible (Mignolo, 2010). Entre estas ultimas, la nocién de Aisthesis (sensibilidad),
basada en la identidad del grupo humano, el vinculo corporeizado con el otro,
el vinculo ritualizado con el cosmos y la valoracion intrasubjetiva de la propia
biografia, es habitualmente subalternizada y, por ello, evitada en el desarrollo
del sujeto artista conforme dicha mirada.

En este contexto de imposicion epistemolégica, en el campo especifico
del canto, observamos que los especialistas en musica vocal sostienen una
serie de principios provenientes de fundamentos fonético-estéticos que son
propios de las lenguas con mayor presencia en el repertorio académico (ita-
liano, aleman y francés). Asi, las similitudes salientes de estas lenguas son
comunmente generalizadas como formas apropiadas para el canto lirico, y las
variaciones en otras lenguas con respecto a éstas, homogeneizadas. En espa-
fiol, por ejemplo, las consonantes /b d g/, que son oclusivas detras de pausa
o consonante nasal®, se vuelven aproximantes en otros contextos, en especial
si son precedidas por vocal (ver Tabla 1) (Hualde, 2013; Bradley, 2014; Mo-
rales-Front, 2014). Sin embargo, las realizaciones aproximantes son comun-
mente desalentadas en la practica musical, ya que su articulacién, que conlle-
va apenas una aproximacion de los érganos articulatorios -de ahi su nombre-,
resulta demasiado “floja”, “blanda” o “imprecisa” para el canto lirico. Por
el contrario, las oclusivas —las tinicas posibles en las variedades normativas
de las lenguas dominantes— prometen la claridad y precisién tan ansiadas.
Si se tiene en cuenta la supremacia que la técnica vocal lirica ostenta en el
medio cultural —como parte del denominado Modelo Conservatorio de educa-
cion musical—, estas prescripciones articulatorias pueden ser leidas como una

> En el caso de /d/, también detras de lateral.
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muestra de la colonialidad epistemoldgica en la ensefianza de la musica vocal.

/b/ /d/ g/
Oclusiva tam[bJién apren[d]er ten[g]o
Aproximante ha[Blia la[d]o j U[\!] ar

Tabla 1. Principales variedades alofénicas de las consonantes /b d g/ en espaiiol.

No obstante, se ha hallado evidencia preliminar que sostiene que, pese
a esta imposicién fonético-estética, las variedades aproximantes de las con-
sonantes /b d g/ son empleadas por cantantes hispanohablantes en el canto
lirico en espafiol (Guzman, Shifres y Carranza, septiembre de 2017; octubre
de 2017). Si consideramos la imposicién de variedades oclusivas como una
forma manifiesta de colonialidad del saber y del sentir, que afecta los modos
de estar en el mundo y expresarse a través de la musica, la pronunciacién de
aproximantes puede ser entendida, entonces, como un gesto de “desobediencia
epistémica” en favor de la identificacion cultural (Mignolo, 2009). Asimismo,
debido a que la articulacion de las consonantes /b d g/ (en particular sus gra-
dos de cierre y tensién) parece corresponderse con variaciones de dindmica,
timing® y articulacién musical, creemos que la pronunciacién de aproximantes
podria ser aprovechada como recurso expresivo en el canto lirico en espafiol.

Objetivos

Se propone que la pronunciacion del canto lirico se encuentra subordina-
da a un canon estético que, en pos de una articulacién clara y precisa, priva a
cantantes hispanohablantes de recursos fonético-expresivos que son posibles
en el espafiol hablado y que incrementan el rango expresivo del canto en esta
lengua. Con el objeto de explorar la génesis de esa imposicidn, sus caracte-
risticas y las condiciones de su expansion, en este trabajo nos concentramos
en la busqueda de evidencia musicolégica y educacional a través de obras
académicas del mundo hispanohablante desarrolladas especificamente para la
ensefianza del canto.

6 Este término, que se traduce comtinmente como ‘regulacion temporal’, se refiere a variaciones
efectuadas sobre el orden de la temporalidad (aceleraciones, detenciones, agrupaciones, etc.) (Gabriel-
sson, 2003).
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Método

Se estudiaron 23 tratados musicales en espafiol referidos a la ensefianza
del canto, que fueron publicados entre 1799 y 1905 (época de fortalecimiento
y gran expansion del Modelo Conservatorio de ensefianza musical). El méto-
do consistio en relevar y sefialar todos los enunciados y palabras que hicieran
alusion a la pronunciacion en el canto. Estos fueron transcritos y analizados
de acuerdo con su frecuencia de aparicion y a un sistema de categorias ad hoc
que fue ajustado en sucesivos andlisis.

Resultados

De los 23 tratados estudiados, s6lo un 47,83% hace referencia a la pro-
duccién, estudio o ensefianza de la pronunciacién en el canto. Sin embargo,
pocos son los autores que se refieren a la pronunciacion del espaiiol en con-
textos performaticos. Por el contrario, sobresalen quienes recomiendan a los
cantantes instruirse en la diccién de lenguas extranjeras, como Puente y Gon-
zalez Nandin (1905), quien sostiene que “es imprescindible que [los discipu-
los espafioles] sepan leer y pronunciar correctamente el italiano y el francés”,
puesto que con este conocimiento “tienen &’ su disposicion muchos teatros
que de otro modo les estan cerrados” (p. 9). La importancia que cobran el
italiano y el francés en este enunciado parece corresponderse con su destacada
presencia en el repertorio de musica académica y sugiere que, en la ensefianza
del canto, el espafiol se encuentra en una posicién subalterna.

Algunos parecen percatarse de esta cuestion:

Podra argiiirsenos que para la educacion del cantante el repertorio italiano
es el mas 4 propdsito. No lo dudamos, y es més, creemos que como es-
tudio debe practicarse antes de empezar a cantar en nuestro idioma; pero
pasado lo més afio y medio es de necesidad que aquél principie & instruir-
se en el repertorio espafiol. / Joyas musicales han escrito también para las
voces nuestros primeros maestros, que en verdad merecen mas aprecio y
respeto que el que les concede, no el publico sensato, sino la ignorancia
de los fanaticos por todo lo extranjero (Taboada y Mantilla, 1890, p. 11).

7 Se ha decidido conservar la ortografia, puntuacion y estilo de escritura originales en citas textuales.
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Sin embargo, aunque se reconoce el fanatismo hacia la musica en lengua

extranjera, se reivindica el canto en italiano en periodos iniciales de formacién

musical, ain por encima del espafiol, que no es otra que la lengua materna

desarrollada por los alumnos.

Otros, en cambio, defienden el canto en otras lenguas con notable impetu:

Algunos maestros, tan patriotas como ignorantes, han llegado & sostener

que nuestros discipulos pueden hasta perder facultades si se empefian en

cantar en francés, por la colocacion especial que debe tener la voz al pro-

nunciar vocales que nosotros no tenemos. / Esto es un error gravisimo,

es una tonteria que se explica s6lo por la falta de educacién y de cultura

(Puente y Gonzalez Nandin, 1905, p. 9, énfasis original).

Por otra parte, con respecto a las palabras que hacen alusién a la pronun-

ciacion, los resultados muestran un predominio de la claridad como requeri-

miento para la buena ejecucidn, seguido por otros como correccion, exacti-

tud, pureza, naturalidad, etc. (ver Figura 1). Para comprender la naturaleza de

estos requerimientos, se clasificaron en categorias que, como se observa, se

refieren a diversos aspectos de la produccién de la pronunciacién en el canto

(ver Tabla 1).

CATEGORIA

PALABRAS ESTUDIADAS

Articulacion

no brusca, sin dureza, no herida, marcada, precisa, sin violencia.

con decision, determinada, dulce, exagerada, enérgica, firme, con
gracia, sin preocupacion, vivaz.

expedita, facil, fluida, suelta.

clara, despejada, inteligible.

correcta, buena, exacta, perfecta, verdadera.

colorida, cuidada, elegante, homogénea.

no afectada, natural, nutrida, pura.

articulada, con distincion, flexible.

sin ruido.

Intensidad

fuerte.

Tabla 1. Palabras alusivas a la pronunciacién del canto.

Los beneficios de la buena pronunciacién parecen evidentes: ésta aporta a

la voz “energia, cuerpo, sonoridad, claridad y gracia” (L6pez Remacha, 1815,
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p. 27), asi como “cantidad, timbre y vigor” (Cordero y Fernandez, 1858, p.
27). Sin embargo, se presenta como un bien preciado pero escaso entre los
cantantes, especialmente en los alumnos néveles:

La buena articulacion de las consonantes contribuye mas de lo que en
general se cree a producir en los discipulos esa pureza y claridad de pro-
nunciacion que tanto escasea entre los cantantes, y que es cualidad, que
hasta hace aparecer mayores y mejores los sonidos de la voz cuando se
posee debidamente (Cordero y Fernandez, 1858, p. 171).

El presupuesto de que la pronunciacién de los alumnos es poco clara y
que sélo podra alcanzar altos estandares de calidad si es moldeada a tiempo y
debidamente sefiala que la diccién empleada en el habla cotidiana resulta in-
suficiente para el “buen cantar”. Esta cuestion nos invita a reflexionar acerca
de larelacién que existe entre la pronunciacién del habla y el canto (pues, aun-
que la segunda parece derivarse de la primera, algunas adaptaciones fonéticas
serian necesarias para la ejecucién) y pone en crisis aspectos identitarios del
espafiol en el canto (como los referidos a la identificacién cultural, territorial,
etc.). Desde un punto de vista fonético-articulatorio, los requerimientos ha-
llados desalientan la pronunciacién de consonantes que, aunque son posibles
en el habla, pueden resultar inapropiadas para el canto académico por con-
siderarse flojas e imprecisas (como las aproximantes [}  y]), ya que serian
empleadas en detrimento de la claridad, correccién y exactitud tan ansiadas.

Conclusion

Los resultados muestran que, en tratados en espafiol del s. XIX referidos
a la ensefianza del canto, la pronunciacién es puesta al servicio del “buen can-
tar”. Asi, los requerimientos de una pronunciacién clara, correcta y exacta
(por mencionar sélo los mas sobresalientes) se presentan como constitutivos
de un canon estético que es promovido por el Modelo Conservatorio de en-
seflanza musical. Debido al protagonismo de este modelo en la formacién de
cantantes y directores profesionales, dicho canon se vuelve una imposicién
epistemoldgica que afecta los modos en que hacemos y entendemos la musica.

Asimismo, el analisis efectuado sobre los enunciados seleccionados revela
que algunas lenguas extranjeras como el italiano y el francés gozan de gran
prestigio en la ensefianza académica del canto, mientras que otras lenguas como
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el espafiol ocupan un lugar secundario, atin cuando es desarrollada como len-
gua materna por los destinatarios de esta formacién. Por otra parte, debido
a que la pronunciacién del espafiol desarrollado por los alumnos néveles es
considerada como desprovista de la claridad necesaria para una practica mu-
sical adecuada, se cuestionan aspectos identitarios del espaiiol en el canto,
de modo que cantantes y directores profesionales son privados de recursos
fonético-expresivos que el canto en espafiol podria aprovechar (aisthesis de-
colonial). Observamos la posibilidad de generar variedades alofénicas como
un recurso expresivo del espafiol hablado que podria resultar valioso para el
canto en esta lengua.

Apéndice
Figura 1. Palabras que hacen alusion a la pronunciacion en el cante. Han
sido representadas segtn su frecuencia de aparicion mediante su color y tamaiio.

CORRECTA .y sc1a

SUELTA PERFECTA

DECIDIDA
SIN RUIDO
INTELIGIBLE NO BRUSCA FIRME
NO HERIDA MARCADA ricie  cumapa

VIVAZ FLUIDA HHOMOGENEA DULCE
mz CLAR A
EXAGERADA NUTRIDA
DISTINGUIDA ENERGICA  prsprEocUPADA

HLEXIBLE COLORIDA PRECISA

ARTICULADA NO AFECTADA o
EXPEDITA DESPEJADA o
DETERMINADA AGRACIADA
NATURAL o
VERDADERA
BUENA
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Fonética inglesa y actuacion: la construccion
del personaje

Marisol Herndndez!

Introduccion

La fonética es, para la actuacion, una herramienta esencial para producir
mensajes inteligibles en el escenario, y el actor hace uso de ella para expresar-
se con claridad, fluidez, precisién y naturalidad. Asimismo, internaliza habitos
a través de los ejercicios de respiracion, de relajacion (cuello, cara, mandibu-
la, lengua y paladar blando), de la articulacién de consonantes y vocales y de
la proyeccion de la voz y del control del volumen, entre otros.

A diferencia de este abordaje, en algunos casos, el enfoque en las clases
de fonética y fonologia inglesa es basicamente académico; se presupone que
el alumno tiene internalizado el uso correcto de la voz, y que el estudio y la
practica de la fonética extranjera seran suficientes para que la incorpore y
aplique en el mediano y largo plazo.

Lamentablemente, este tratamiento de los contenidos no siempre da los re-
sultados esperados, y es por eso que proponemos analizar ciertos aspectos del

! Intérprete en el Idioma Inglés (UMSA) y Profesora en Docencia Superior (UTN). Se ha espe-
cializado en fonética y fonologia inglesas y lengua inglesa, y se desempefia como docente universitaria.
Asimismo es actriz, y esta formacion le ha brindado herramientas para analizar la forma en que la
actuacion contribuye en la ensefianza y el aprendizaje de fonética y fonologia inglesas. En este sentido,
desarrolla un trabajo de investigacién en el area y ha participado en jornadas y congresos nacionales e
internacionales. Ademas trabaja como traductora e intérprete institucional para APEBI (Asociaci6n para
Espina Bifida e Hidrocefalia) y como oficial de enlace para IF (The International Federation for Spina
Bifida and Hydrocephalus). Universidad del Museo Social Argentino (UMSA) Facultad de Lenguas
Modernas -Argentina. Correo electronico: marisol.hernandez@teachers.org.
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entrenamiento actoral, en particular “la creacién del personaje”, para aplicarlos
en las clases de Fonética y Fonologia Inglesa, y concebir la pronunciacién
también como un acto fisico que implica procesos vocales y corporales.

Pronunciation is the physical side of language, involving the body, the
breath, the muscles, acoustic vibration and harmonics. When attention is
paid to this fact, studying pronunciation can become a living and pleasur-
able learning process. (...) Pronunciation can become physical, visual, au-
ral, spatial, and affective as well as intellectual. (Underhill, 2005, p. XII).

Es asi que con el objetivo de buscar un complemento al aspecto intelec-
tual del aprendizaje de la pronunciacién de una lengua extranjera, este en-
foque interdisciplinario entre la Fonética y Fonologia Inglesa y la actuacion
ayudard al alumno a captar e incorporar los aspectos de la oralidad del inglés
y desarrollar un uso propio de la lengua extranjera, es decir, su idiolecto.

La construccion del personaje

Breve marco teodrico

A través de la observacién de las caracteristicas sociales, culturales, fisi-
cas y contextuales de diferentes tipos de personas, el actor se nutre para crear
un acervo de percepciones y vivencias que podra utilizar cuando deba cons-
truir un personaje especifico.

Es la imaginacion la que le dard vida a ese nuevo personaje que nace
dentro del actor, ya que creard momentos especificos, sensaciones, modos de
hablar y caminar, miedos, alegrias y una lista interminable de imagenes pun-
tuales para poder dejar de ser él mismo cuando actiia y comenzar a transitar lo
que le sucede al personaje que encarna.

En ciertas ocasiones, el personaje asignado puede tener caracteristicas simi-
lares a las del actor que le da vida, en cuyo caso, la labor quizés sea méas simple.
Sin embargo, se presentaran innumerables desafios en la vida actoral cuando el
artista deba interpretar a un asesino, una persona treinta afios mayor, alguien que
habla otro acento, dialecto o idioma, o que vive en un contexto socioeconémico
y cultural particular. Es por eso que el actor debe crear esas circunstancias ima-
ginarias que lo lleven a comprender y accionar tal como lo haria ese personaje.

El actor debe realizar un trabajo tanto mental (observar e imaginar) como
corporal (realizar acciones fisicas especificas) cuando construye un personaje.
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Si el actor tiene que interpretar a una persona que hablara otro acento, dialecto
o idioma, no solo investiga y estudia los rasgos fonolégicos especificos, sino
que también define los rasgos paralingiiisticos.

[specific dialects] reveal to them [actors] physical impulses for their cha-
racters that would never have arisen if they hadn’t committed to specific
dialect work because, again, how we speak affects our entire behavior
(Moss, 2005, p. 215).

Ademas de hacer un trabajo sensible para incorporar esos impulsos fisi-
cos, el actor se embarca en la desafiante tarea de comprender y transitar fisica-
mente los rasgos culturales necesarios para crea el idiolecto de ese personaje.
En este sentido, Meier afirma:

Adopting the linguistic peculiarities of that culture is perhaps the big-
gest challenge. For the way characters speak reveal much: where they are
from, where they have been, and who they want to be. And their speech
changes moment to moment too (linguists call it code switching) depend-
ing on whom they are talking to, the mode of the moment, and so forth.
(Meier, 2013, p. 3).

Estas breves observaciones pueden ayudarnos a comprender que las es-
trategias utilizadas para la construccién de un personaje pueden convertirse
en una contribucién importante en las clases de Fonética y Fonologia Inglesa.

Aporte a las clases de Fonética y Fonologia Inglesa

El aprendizaje de un nuevo sistema fonolégico representa un gran desafio
luego de la nifiez porque la persona adulta carece de la habilidad que el nifio
tiene para imitar y recurre inconscientemente al repertorio de sonidos y la
prosodia de la lengua materna. Es por eso que Gimson (2001, p. 314) sefiala
al respecto: “Every effort must be made to overcome the interference from the
sound system of the first language”.

Entendemos que el trabajo interdisciplinario con la actuacién representa
un esfuerzo mas para evitar la transferencia negativa de la lengua materna
(L1) y brinda herramientas para que el alumno conciba el acto de hablar la
lengua extranjera como la creaciéon de un personaje que tiene un lenguaje
corporal y ciertas particularidades lingiiisticas propias de la cultura estudiada.
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Actividades que se proponen

1. La imitacién de un acento con un trabajo minucioso de observacion: la
simple observacion detallada de las caracteristicas de un individuo nos brinda
la posibilidad de captar una vasta cantidad de rasgos propios que, obviamente,
estaran influenciados por factores tales como la edad, el contexto socioeco-
némico, la cultura y el estado de &nimo, entre muchos otros. En el trabajo
actoral, el artista puede tomar las peculiaridades de uno o mas individuos
observados para poder componer un personaje.

En nuestras clases de Fonética y Fonologia Inglesa, podemos aplicar este
ejercicio de la siguiente forma: cada alumno deberd elegir un hablante nativo
(del idioma y acento estudiado) y ver y escuchar la mayor cantidad de material
audiovisual posible. Es importante destacar que si la persona a observar es un
actor, el material elegido no debe versar sobre sus actuaciones ya que alli esta-
rd encarnando un personaje y no sera él mismo. También es recomendable que
la persona nativa sea del mismo grupo etario que el alumno que la seleccion6.

Una vez que el alumno elija a ese hablante —lo que puede llevar un tiem-
po, ya que debe sentirse identificado de alguna forma y tener cierta empatia—
mirara y/o escuchara el material prestando atencién a los siguientes rasgos:
repertorio de sonidos, variantes alofénicas, prosodia, tono de voz, pausas, rit-
mo del habla, lenguaje corporal (expresiones faciales, movimiento de manos,
posturas, posiciones), vocabulario recurrente, muletillas, interjecciones.

Este andlisis individual se puede compartir en la clase y hacer una puesta
en comun. Sin embargo, se le pedird al alumno que realice un trabajo pro-
gresivo y constante de practica diaria de los rasgos detectados. Es decir, se le
pedira que practique, con el cuerpo y la voz, todas aquellas caracteristicas con
las que se sienta a gusto y que lo ayuden a salir de la corporalidad y sonoridad
del espaiiol portefio.

2. El estudio académico de las caracteristicas culturales de un acento con
un trabajo de imaginacién:

No, you can kill the king without a sword, and light a fire without matches.
You should kindle your imagination instead”. (Stanislavski, 2010, p. 45).

Tal como lo plantea Stanislavski, no todas las experiencias que vivenciara
un personaje tienen que ser situaciones por las que el actor haya pasado como
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para evocarlas al momento de actuar. Para esos casos en los que no exista un
registro corporal y mental, la clave del trabajo radica en la imaginacion.

Proponemos realizar esto mismo en las clases de Fonética y Fonologia
cuando le pedimos al alumno que incorpore las caracteristicas de un acento
especifico. En algunas ocasiones, el alumno quizas no tenga una idea cabal
de como es el lugar donde se habla ese acento, cudles son las particularidades
culturales o qué comida es tipica, sin contar los c6digos conversacionales, el
manejo del espacio privado o los habitos sociales. A partir de un estudio prac-
tico de estas cuestiones, mas la actividad de observacion, se le puede pedir que
imagine especificamente toda esta “nueva realidad” y se sitie en un contexto
imaginario especifico donde tiene sentido hablar la lengua extranjera.

3. El estudio del repertorio de sonidos y los rasgos prosddicos con un
trabajo de transito corporal:

(...) the creation of the life of the human spirit of a role in a play and
[it also consists] in giving that physical embodiment a (...) form. (“How
would I react if T were placed in these circumstances?”) (Stanislavski,
2010, p. 36).

La encarnacion fisica es esencial para darle vida a un personaje y despren-
derse de las caracteristicas corporales y vocales propias que tenga el actor.
A partir de las circunstancias que el actor cred e imagin6 para el personaje,
accionarda en consecuencia. Si llevamos este entrenamiento a nuestras clases y
realizamos un paralelismo entre la creacion de un personaje y el habla de una
lengua extranjera, nos permitiremos llevar a cabo un registro de las acciones
fisicas que acompaiien los mensajes orales producidos en la lengua extranjera.
A partir de los ejercicios de observacion realizados por el alumno y del estu-
dio detallado de las caracteristicas culturales del idioma y acento, el alumno
tendra que incorporar ciertos movimientos fisicos que normalmente no haria
cuando habla en la lengua materna. Ademas, se pueden proponer ejercicios
para registrar de forma sensible la manera en la que el cuerpo y la voz reaccio-
nan en la lengua extranjera ante situaciones angustiantes, de extrema alegria,
de cansancio o de nerviosismo.

4. La repeticion con un trabajo de comprension del contexto y de las carac-
teristicas idiosincraticas: cuando un actor comienza a componer a un personaje,
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realiza un trabajo detallado y consciente para comprender la forma en la que
pensara y accionara fisicamente. En esa creacion de la vida del personaje, el
actor explora un sinfin de caracteristicas humanas: las formas de caminar,
relacionarse, hablar, reirse, etc. Tal como lo plantea Moss (2005, p. 211): “[ac-
tors] need to get the idiosyncratic way their characters speak”.

Al imaginar y transitar fisicamente esos rasgos y el caracter distintivo
del personaje, el actor logra abandonar sus formas durante un tiempo y, en el
contexto de la obra realizada, adoptar otras diferentes.

En el caso de nuestros alumnos, coincidimos con Gimson (2001, p. 314)
cuando afirma:

...but his [student’s] knowledge of the rules [for the distribution of allo-
phones or for the assignment of intonation patterns to the appropriate dis-
coursal or attitudinal context] is of little value since he [the student] is
unable to apply a rule to his speech production.

Al aceptar que la ensefianza de los contenidos curriculares de la materia
Fonética y Fonologia Inglesa no siempre son suficientes para volcarlos en el
discurso oral, proponemos realizar un trabajo de concientizacién sobre la posi-
bilidad de generar “una forma distinta de hablar” que correspondera a esa per-
sona, pero solo cuando habla el idioma extranjero. Es decir, en los contextos en
los que no hable en su lengua materna, utilizara rasgos propios distintivos que
haya tomado de los hablantes nativos de la lengua estudiada y haya incorporado,
lenta y paulatinamente, a su forma de hablar en la lengua extranjera.

De alguna manera, el alumno llevara a cabo una bisqueda consciente para
generar su idiolecto en la lengua extranjera y asi evitar la transferencia negativa
de la L1, que no se reduce, solamente, al repertorio de sonidos o a los patrones
de entonacién o acentuacion, sino también a las pausas, las muletillas, las inter-
jecciones, el lenguaje corporal y la expresion facial, entre otras caracteristicas.

5. Los contenidos globales de la materia con un trabajo sensible sobre el
idiolecto: tal como se menciond en el apartado anterior, el actor crea los habitos
de habla, los patrones y los gestos distintivos de esa otra persona que encarna.
Ese nuevo idiolecto que el actor deberd manejar tendra caracteristicas que po-
dran variar, en menor o mayor medida, de las propias en cuanto al acento, el
vocabulario, las expresiones y el lenguaje corporal. Este dltimo debe acompafiar
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la intencionalidad de las palabras para que el mensaje no sea contradictorio o
confuso. Es asi que la comunicacion se da de forma verbal a través de la palabra,
y la intencionalidad, el subtexto, se transmite generalmente a través del lenguaje
corporal. Creemos que el cuerpo en su totalidad debe estar preparado para trans-
mitir el mensaje, y por eso coincidimos con Rodenburg cuando sostiene: “To
free and centre a body for working with the voice we usually have to rethink the
vocabulary of our body language” (1992, p. 121).

El trabajo en las clases de fonética y fonologia en cuanto a la “creacion
del idiolecto” se puede realizar a partir de la practica de gestos, maneras, vo-
cabulario y habitos del habla que el alumno incorpore a través de la practica
constante. Es recomendable que esas nuevas formas se adapten estrictamente
a la cultura estudiada y, asi, el cambio en la manera de expresarse, en ambos
idiomas, sera notoriamente diferente.

Aspectos del entrenamiento actoral
y su aplicacion en la clase universitaria

El entrenamiento actoral requiere de una disciplina estricta que permite
ganar versatilidad y utilizar las herramientas de trabajo, el cuerpo y la voz,
para comunicar la intencionalidad del personaje en una escena.

Para poder hacer un uso correcto de esos recursos, el actor realiza ejerci-
cios, durante toda su vida profesional, porque los habitos deben internalizarse:
ya que, en el escenario, no hay posibilidad de pensar, solo de accionar orgéni-
camente de acuerdo con el objetivo del personaje.

A continuacién, nos proponemos reflexionar sobre algunos aspectos de
nuestras clases universitarias; nos plantearemos algunas preguntas y luego
intentaremos aportar algunas respuestas posibles desde el enfoque del trabajo
para el entrenamiento vocal y corporal actoral que, esperamos, puedan com-
plementar las clases de Fonética y Fonologia Inglesa.

e ;Qué sucede si el alumno en la clase de Fonética y Fonologia Inglesa
no produce mensajes inteligibles (o precisos) porque la tensién que tiene
en la mandibula inferior no le permite modular y articular correctamente?
¢O si estd tan nervioso que la boca se le seca y apenas puede hablar?

Alineacién corporal y relajacion del aparato vocal: los ejercicios de relaja-
cién corporal, en particular del aparato fonador, permiten liberar las tensiones
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fisicas concentradas en el area. El exceso de tension corporal afecta indefec-
tiblemente la capacidad vocal. En este sentido, coincidimos con Gates (2011,
p. 21): “(...) tension in the body will produce tension in the voice and no real
improvement in the vocal production can be realized unless the problem of
tension is addressed.”

® ;Qué sucede si un alumno esta leyendo, en el contexto de nuestra clase, y
notamos que la segmentacion del material es errénea porque carece de aire
para llegar al final de la frase entonativa? ¢O si no logramos comprender el
final de una frase entonativa porque, por falta de aire, no es audible?

Respiracion: este tema parece ser sencillo, incluso para el actor, por ser una
actividad cotidiana e inconsciente. Sin embargo, es esencial saber como manejar
la respiracion para que la voz se proyecte correctamente. El actor recibe el entre-
namiento necesario para aprender a respirar intercostalmente y tener mayor capa-
cidad respiratoria al momento de actuar. Segiin Rodenburg: “The more muscular
awareness you have of your whole breathing system, the more confident you will
become at identifying problems or increasing capacity” (1992, p. 198).

e ;Tenemos espacio en nuestra clase para trabajar sobre la proyeccion de la
voz? ;Nos resulta sencillo oir los mensajes orales en todas las circunstancias?

Resonancia y proyeccién: si el actor no puede proyectar la voz para que se
lo escuche en el teatro, su actuacién valdra de muy poco, porque la audiencia
no podra comprender qué dijo y le costard entender el mensaje de la obra.
El actor realiza ejercitacién para lograr ser audible sin importar la forma en
la que esté transmitiendo el mensaje; es decir, la voz debe escucharse con
claridad cuando susurra, grita, balbucea, habla entre dientes, se enoja, etc. El
trabajo con los resonadores faciales es clave, ya que amplifican la voz. Gates
sefiala: “(...) the voice should seem to be focused forward in the frontal bones
of the face, often referred to as the mask.” (2011, p. 50)

e ;En nuestra clase, brindamos pautas para generar consciencia sobre la
forma propia de hablar la lengua extranjera? ; Trabajamos desde la premisa
de que cada individuo tiene una manera tnica y propia de hablar, mas alla
de adaptarse a las pautas fonoldgicas de la lengua estudiada?
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Articulacién y diccién:

(...) all actors should possess excellent diction, pronunciation. They
should feel not only the phrases and words but each syllable and each of
its letters. (Stanislavski, 2010, p. 389).

Estamos de acuerdo con esta vision del entrenamiento de la diccién y pro-
nunciacion porque el actor debe manejar estas herramientas para decir sus li-
neas de forma orgénica y transmitir la carga emocional del lenguaje. Tal como
lo sefiala Stanislavski (2010, p. 396), el actor deja de prestarle atencién a la
diccién cuando logra internalizar todas las caracteristicas de su personaje. De
ahi radica la importancia de construir un personaje en detalle para comprender
también la forma de hablar que tiene.

e ;Podriamos realizar mas practica fisica en nuestra clase y contextua-
lizar el acento que se esta practicando para que el alumno lo reproduzca
fuera del aula??

Accent Reduction: el entrenamiento de un nuevo acento es una tarea habi-
tual a la que puede enfrentarse un actor. Esta practica es comun en todas partes
del mundo y, en general, se encara desde el estudio de las caracteristicas fono-
l6gicas del acento dentro del contexto socioeconémico y cultural del persona-
je que se esta creando. La ejercitacion versa sobre el trabajo fisico necesario
para incorporar los rasgos estudiados y la transcripcion amplia y estrecha de
libretos, tal como lo plantea el sistema creado por Edith Skinner (1990).

Conclusion

El propésito del presente trabajo es fundamentar la razén por la cual en-
tendemos que cierta ejercitaciéon tipica del entrenamiento vocal y corporal
actoral puede brindarle al alumno del Traductorado, Interpretariado y/o Pro-
fesorado de Inglés herramientas para producir mensajes orales mas claros e
inteligibles, mejor articulados y mas audibles.

Hemos hecho especial hincapié en el trabajo que el actor realiza para
crear un personaje y realizamos un paralelismo entre esta labor actoral y la

2 Las preguntas aqui planteadas son un disparador para reflexionar sobre la forma en la que la
actuacion puede complementar nuestras clases. Para consultar sobre ejercitacion especifica, ver Her-
nandez (2013).
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posibilidad que tiene el alumno de Fonética y Fonologia Inglesa de nutrirse
de observaciones de hablantes nativos y crear su propio idiolecto en la lengua
extranjera. Esto es posible si el alumno de idioma comprende que, cuando
habla la lengua extranjera, no solo deben variar los rasgos segmentales y su-
prasegmentales, sino también la paralingiiistica.

La creacion de un “otro yo” que se comunica en la lengua extranjera le
permitira al alumno de Fonética y Fonologia desvincularse de los rasgos del
habla propios de la L1 y poner en practica todo lo aprendido en la materia.

Este enfoque alternativo complementario genera espacios que permiten
entrenar las habilidades necesarias para apropiarse de los contenidos curricu-
lares y combinarlas con todas aquellas aptitudes que debe tener un hablante
profesional de un idioma.
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Comprehensive Sexual Education in the
English pronunciation classroom

Luciana Aimé Huarte Cavassa'y Robertina Navalesi

Introduction

In 2006, the Comprehensive Sexual Education law was sanctioned in
Argentina. Embracing all public and private educational environments, this law
requires sexual education to be included cross-curricularly. It also states that the
information transmitted needs to be up-to-date, promote gender equality and
inclusion, and be applied according to the age and socio-economic background
of the group members. What is more, it encourages teachers to consider students

! Estudiante del Cuarto afio del Profesorado de Inglés, y de la Licenciatura en Inglés con orien-
tacion en Lingiiistica Aplicada y la Licenciatura en Inglés con orientacién en Estudios Literarios, en la
Universidad Nacional de La Pampa. Fue Estudiante Adscripta de Fonética y Fonologia Inglesa I del
Profesorado y Licenciaturas en Inglés de la Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional de
La Pampa, durante los afios 2016-2017. Desde el 2017 se desempeila como Estudiante Asistente de
Investigacion en el proyecto de investigacion “Bilingiiismo, Narracion y Cognicién”. Proyecto de inves-
tigacion “Bilingiiismo, cognicién y narracién”. Facultad de Ciencias Humanas. Universidad Nacional
de La Pampa — Argentina. Correo electrénico: aime.huarte@gmail.com.

2 Estudiante de Cuarto afo de la Licenciatura en Inglés con orientacién en Lingiiistica Aplicada
y la Licenciatura en Inglés con orientacion en Estudios Literarios, en la Facultad de Ciencias Huma-
nas, Universidad Nacional de La Pampa. Fue Estudiante Adscripta de Fonética y Fonologia Inglesa
I en dicha universidad durante los afios 2016-2017. Becaria del programa de intercambio “Friends of
Fulbright” 2017-2018. Desde el 2017 es Estudiante Asistente de Investigacion del proyecto de inves-
tigacion “Bilingtiismo, Narracién y Cognicién”. Proyecto de investigacion “Bilingtiismo, cognicién y
narracion”. Facultad de Ciencias Humanas. Universidad Nacional de La Pampa - Argentina. Correo
electrénico: robertinanavalesi@live.com.ar.
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not as a homogeneous group but as diverse, cognitive, emotional, social and
cultural individual beings.

Since it was sanctioned, the law has fostered the educational community’s
re-evaluation and renewal of teaching practices in different contexts. As stu-
dents of the National University of La Pampa, we have witnessed this ongoing
process in some of the subjects we have attended. However, we felt that in
most of the subjects focused on pronunciation this re-evaluation and renewal
was still lacking systematicity.

In addition to our experience as students, we also collaborate as student
assistants in the subject Phonetics and Phonology I. This is a teaching subject
in charge of Mgr. Lilian Inés Ariztimuiio, in which students who have success-
fully passed it are offered the possibility to participate in the process of plan-
ning the lessons. In this way, they are able to learn from the teachers in charge
of the subject about the inner functioning of a university subject —i.e. which is
the criteria and the pedagogical purpose followed when designing activities,
lessons and exams, what to take into account when assessing learners, how to
use different tools and different pedagogical approaches.

Thus, while helping with the revision of the existent teaching materials as
part of our contribution as student assistants of the subject, we suggested to
take into consideration the requirements of the Comprehensive Sexual Edu-
cation law. In this paper, we will share our experience adjusting and creating
new materials as well as the preliminary outcomes after taking these materials
to the classroom.

Revamping the Appendix

As mentioned above, we redesigned an appendix in order to intertwine it with
the concepts dealt in the CSE law (N° 26150). The appendix consisted of a list of
topic-related words (in this particular case, related to the concept of “Family”) that
students have to transcribe and whose pronunciation they have to practice as it is
included in their midterm oral exams. After revising it, we noticed that it portrayed
the traditional family type together with gender stereotypes.

The first step we took was to add a wide array of concepts related to “fam-
ily” besides the traditional schema (Figure 1). Then, we added two columns:
one dedicated to gender and the other to sexualities, for it was necessary to
amplify the spectrum so as to embrace all present realities, like heterosexual,
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gay, lesbian couples, among others, that students may encounter or be part
of. It is worth mentioning that this particular topic was dealt with in an at-
mosphere of respect where students were allowed to express freely without
feeling judged.

In addition, we searched on the web for audiovisual materials and then
designed a set of extra activities for students to do and check during tutor-
ing sessions®. One of these tasks incorporated a video explaining the various
concepts that are related to sexuality and gender to complement the words
listed for transcription as well as a video of Emma Watson’s speech at the UN
(Figure 2, Figure 3). The first video was chosen not only because it dealt with
a wide variety of clear definitions but also because it had an aesthetic that was
likely to be appealing to students due to its animation format. The second one
dealt with the misconception of the word “feminism” nowadays and how it
is possible to tackle gender inequality if men and women join together in a
single fight against chauvinism and discrimination as well.

It is important to mention that this particular appendix is subject to change
each year since the contents need to be updated as the law requires.

Taking the Appendix to the Classroom

Usually, students are assigned to work with the appendices on their own
before coming to class, as this makes it possible to devote more class-time to
oral practice. However, as Comprehensive Sexual Education (CSE) might be
a rather controversial and complex topic, the teachers in charge of the subject
judged it necessary to dedicate a special lesson to introduce the new appendix.
They asked us if, as student assistants, we would like to guide the activities in
class counting on their help and support. In order to do this, we met with the
teachers and shared our lesson plan, which was subject to some changes after
their feedback. We also agreed, with the teachers and the rest of the subject
work team, to start incorporating CSE content within Phonetics and Phonol-
ogy I lessons, which was to be accessed from a respectful standpoint, taking
into account students’ subjectivities in such a way that the environment within
the classroom would feel comfortable and safe for everyone.

3 Tutoring sessions are extra classes the university offers for first year subjects. They are guided
by advanced students that have successfully passed the subjects they are tutoring, who work together
with the subject teachers and receive a scholarship as payment.
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Foreseeing the eager response students tend to have when working with
audiovisual resources, we decided to design activities that included students
themselves as their starting point. Moreover, in an attempt to recreate an en-
vironment similar to life outside the classroom, we separated the students into
random groups. In order to do this, we gave them small pieces of paper of
different colours as they entered the classroom. Each group colour had a spe-
cific workplace already assigned, so that students would not sit in the same
place as on regular days. In this way, the group represented everyday life in
different contexts, such as work, where the people we have to work with may
not be those we feel closer to, but still we have to learn to work together and
communicate in a respectful manner.

To start the lesson, we introduced ourselves and asked the students a set
of questions to retrieve their previous knowledge about “family”. They an-
swered orally and we drafted a definition of the term using all their input.
Then, we distributed pieces of paper where they had to sketch what was “fam-
ily” for them. These drawings were then shared anonymously with the group.
We decided to perform this particular activity in that way because we wanted
students to feel free to draw or write the first thing that came to their minds
without feeling judged. This would allow us to create an inclusive big picture
with each and every student’s reality on it. This would also shed light on our
point of departure for the following activity.

Once the topic of family had been discussed, the students watched a video
that explained concepts related to gender and sexualities and wrote down in
ordinary spelling the concepts they considered to be important. Then, they
were assigned an activity in which they had to match some of the concepts
included in the video with their definition. This was the closing activity of the
topic familiarization stage, after which came some exercises that are typical
of a pronunciation classroom. This section was particularly important, as it
aimed at students getting acquainted with the vocabulary they were going to
work with during the rest of the class.

As it is usual in phonetics and phonology lessons, the next set of activities
consisted of a dictation and a transcription. For the dictation we used the pre-
vious video, as it contained examples of stress-shift instances. Students had to
listen to utterances and write them in phonemic transcription, assigning stresses
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to the syllables they perceived as prominent. To allow students enough time to
listen to and annotate each utterance, the extracts of the video containing them
were edited to repeat the same chunk three times with five (5) seconds between
each repetition. Once the dictation was over, we copied the transcription for
the students to check their answers. In the case of the transcription, the task
consisted of transcribing a short quote taken from the series Modern Family
(Levitan and Lloyd, 2009) from ordinary spelling to phonemes. This task also
required assigning stress to prominent syllables and dividing the text into tone
units. These features had previously been worked in class, both through theory
and practice. The quote chosen was a reflection on the idea of “family” made by
one the characters: Jay Pritchett. Due to time constraints, however, this activity
was assigned as homework to be able to carry out the last section of the lesson.
Nonetheless, a key was uploaded to our subject’s Moodle platform before the
next class, so that the students could check this activity and reflect on any possi-
ble mistakes they may have made. Moreover, at the beginning of the next class
some important parts of the transcription were discussed, such as some unusual
choices of stress and the reason why the speaker made them. An example of this
was the stressing of the word ‘wife’ when talking about family. Normally, this
lexical item would be taken as part of the context, as shared knowledge between
the participants, and thus, it would tend to be unstressed. However, the speaker
stresses it because in his worldview both ‘wife’ and ‘husband’ are acceptable
partner possibilities for a man.

Finally, our last activity was designed to test how many concepts the stu-
dents had learnt during the previous sections as well as to foster teamwork
and creativity. In the groups they were separated into before the lesson started,
they were asked to watch a film or series extract portraying a particular fam-
ily type. Each group had a different video with a different family type. After
watching the video, they had to write a narrative collectively about what they
imagined the lives of those families were like and using the concepts they had
worked with in the previous activities. To trigger their imagination, we pre-
sented them with some questions whose answers they could include in their
stories. These were along the lines of:

“What type of family is it?”
“Who are the members?”
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“Gender and sexual orientations?”
“What do they do?”

“Who are the characters?”

“How would you describe them?”
“What do they do for a living?”
“What are they doing in the video?”
“Are they having a conversation?”

When they had finished with the writing section, they shared their nar-
rations with their classmates while paying attention to their pronunciation
(sounds, stressing, chunking, rhythm), which was required in the instruction.
This last section of the lesson aimed at the perception and production of vo-
cabulary related to gender and sexual orientation perspectives within narra-
tives, a text type they learn to produce in another subject belonging to the first
year of their course of studies.

Finally, it is worth mentioning that this first approach to integrating CSE
contents within the pronunciation classroom was very successful. After the
class was over, an anonymous survey was carried out among students to get
feedback from them. All of them expressed that it had been a positive experi-
ence they would like to repeat. They especially highlighted that the classroom
environment felt safe and comfortable during the lesson, which allowed them
to share their points of view in a respectful way.

Conclusion

Being our first experience sharing some activities at a higher education
level, it was enormously gratifying to receive such positive feedback. More-
over, the course teachers were extremely supportive throughout the whole
process. They gave us enough freedom to create the different activities as well
as guiding and supervising us in the design and development of the lesson.

As an ending point, we would like to state that even though CSE appears to
be a rather controversial and complex topic to include in pronunciation classes,
for the contents need to be updated each year, it is worth all the hard work as the
experience is highly rewarding. These issues are more relevant than ever in our
society nowadays, and students are more open-minded and willing to deal with
the various topics included in the Comprehensive Sexual Education law.
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Finally, we would like to acknowledge Prof. Lilidn Ariztimufio for in-
viting us to work with her, giving us the space to conduct this experience in
the subject she is in charge of, endorsing our participation in this conference,
guiding us throughout all the process and being always willing to help us.
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“Uf not me, who? If not now, when >* Emma Watsan

Figure 1. Some of the words that students have to transcribe for their oral midterm exam

—-501 -



Luciana Aimé Huarte Cavassa y Robertina Navalesi

FACHLTAD de

E Ciencias Humanas
E Universidad Hacional de La Pergs

* Here is a video for you to watch where sexuality and gender vocabulary are explained.

Emma Wistaon |5 & feminisl. She represents the campalgn “HeforShe™ and fights for Gender equality.
Hare s & speech she delivarad ¢ the UM for you i take & look.

“If not me, wha? If mot now, when ™ Emma Watson

Figure 2. These are the audiovisual materials we found: one explains concepts related to gender
and sexuality and the other one is Emma Watson’s speech at the UN.

P
\ Ciencias Humanas
v Ursiveraldad Kacoral de Ly Paeps

Introduction to Comprehensive Sexual Education
Phonetics and Phanology |

*  While Emma is giving her speech she talks aboul stereotypes of men and women. Camplets the
follcrwing chart with that information and with sorme of your ldeas too.

BOYS
D3HET
CRY

Figure 3. Activity related to gender stereotypes and Emma Watson’s speech.
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La relacion percepcion-produccion de los

fonemas vocalicos del inglés /e, A, a:/ en la
habilidad de habla

Andrea Leceta’

Introduccion

La presente ponencia surge de un trabajo de investigacion de tesis de maes-
tria en la Facultad de Filosofia, Humanidades y Artes, UNSJ. Esta experiencia
se enmarca dentro del &mbito de la Lingiiistica Aplicada, en lo que respecta a la
adquisicion del componente fonoldgico del inglés como segunda lengua.

Desde una visién cognitivista, en el proceso de adquisicién de una L2 el
conocimiento declarativo puede automatizarse y convertirse en conocimiento
procedimental (Anderson, 1983). En este sentido, el proceso de procedimen-
talizacién es de vital importancia para el aprendizaje de habilidades comple-
jas, incluida la produccion de habla. Como docentes del &rea de Fonética y Fo-
nologia Inglesa, hemos observado que este proceso de procedimentalizacién
de la pronunciacion del inglés no siempre se desarrolla satisfactoriamente.
Un elemento central en la adquisicién de la pronunciacién del inglés como
segunda lengua es la relacién percepcién-produccién de sonidos, pues se esti-
ma, de acuerdo a algunas posturas tedricas, que un sonido debe ser percibido
correctamente para que pueda ser producido con precisién. En relacién con

! Profesora de Ensefianza Media y Superior en Lengua y Literatura Inglesa de la UNSJ. Espe-
cialista en Educacién y TIC. Maestranda de la Maestria en Lingiiistica de la UNSJ. Departamento de
Lengua y Literatura Inglesa de la Facultad de Filosofia, Humanidades y Artes — Universidad Nacional
de San Juan — Argentina. Correo electrénico: andreleceta@hotmail.com
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este aspecto, uno de los problemas detectados es la dificultad que evidencian
algunos alumnos para producir correctamente algunos sonidos de la lengua
meta, aun cuando pueden percibirlos correctamente.

En esta ponencia, analizaremos datos relacionados especificamente con la ha-
bilidad de lectura en registros formales. Los resultados obtenidos en esta investi-
gacion nos permitiran corroborar la postura tedrica anteriormente mencionada, re-
ferida a la relacién percepcién-producciéon. Asimismo, esperamos que a partir de
estos resultados puedan desarrollarse alternativas de accion que ayuden a nuestros
alumnos a superar dificultades en el aprendizaje del sistema fonolégico del inglés.

Marco teorico

La adquisicién de una segunda lengua’ es un proceso complejo estudiado
e interpretado desde diversas perspectivas tedricas que intentan explicar cémo
ocurre este proceso y qué mecanismos intervienen en él. En este trabajo con-
fluyen dos vertientes, una psicolingiiistica y otra lingiiistica, ya que la com-
binacién de ambas configura el marco tedrico apropiado para dar cuenta del
proceso de adquisicién del componente fonolégico del inglés.

Respecto de la perspectiva psicolingiiistica, recurrimos a una concepcién
cognitivista de aprendizaje. Dentro de esta, adoptamos el modelo computa-
cional del Control Adaptativo del Pensamiento ACT (Adaptative Control of
Thought), desarrollado por Anderson (1983), quien propone un modelo cog-
nitivo general de habilidades. Este modelo define el aprendizaje como “la
transformacion gradual de la actuacion de controlada a automatica” (nuestra
traduccion) (Ortega, 2009, p. 84). Un concepto clave en esta teoria es la dis-
tincién entre el conocimiento declarativo —el saber qué— y el conocimiento
procedimental —el saber como—: este dltimo constituye “el mecanismo basico
a través del cual se controla la cognicién” (nuestra traduccién) (O’Malley y
Chamot, 1995, p. 49). En este modelo, la conversién del conocimiento decla-
rativo en procedimental es crucial para el aprendizaje de habilidades com-
plejas. Este proceso de conversién conlleva a un cambio cualitativo llamado
procedimentalizacion. Al respecto, Ortega (2008) menciona que el resultado
ultimo del proceso gradual de la procedimentalizacién es la automaticidad.

2 En este trabajo hablaremos genéricamente de “segunda lengua” para referirmos a la adquisicion
de otra lengua, posterior a la materna, en un contexto de instruccién formal (en Mitchell y Myles, 1998).
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Para circunscribirnos a la actividad de habla, adherimos a Flege (2003),
quien propone un Modelo de Aprendizaje de Habla SLM (Speech Learning
Model, 1995), focalizado explicitamente en la adquisicién del habla en una
L2. Dada la temadtica de nuestro trabajo, este modelo nos brinda el marco te6-
rico necesario, ya que una de sus principales premisas es describir los cambios
que se producen a lo largo de la vida en la produccion y percepcion de seg-
mentos. La propuesta de Flege (op. cit.) postula que los elementos fonéticos
que conforman los subsistemas fonéticos de la L1 y la L2 coexisten en lo que
el autor denomina “espacio fonolégico comun” (nuestra traduccion) (Flege,
2003, p. 11) y por lo tanto se influyen mutuamente.

Asi, la adquisicién de sonidos en una L2 sigue tres cursos posibles, cuando
un aprendiz percibe un sonido como totalmente diferente, idéntico o similar a un
sonido de la L1. Los sonidos que son idénticos pueden ser transferidos correc-
tamente de la L1 a la L2. Si los nuevos sonidos son suficientemente distintos de
cualquier sonido de la lengua meta, el aprendiz tiene que reconocer las diferen-
cias y establecer asi una nueva categoria para estos nuevos sonidos. El mayor
grado de dificultad se dara con los sonidos similares, ya que estos son erro6-
neamente asimilados a una categoria de la cual sera dificil separarse. A modo
de ejemplo, los hispanohablantes aprendientes de inglés tienden a identificar la
vocal inglesa /&/ como una realizacion de la vocal espafiola /a/. Si el hablante no
puede modificar este comportamiento, lo mas probable es que produzca /&/ con
las caracteristicas propias de la espafiola /a/. Entonces, dada la tarea de discrimi-
nar en la lengua meta entre dos diferentes calidades vocalicas (/e/ y /a:/), Flege
(2003) afirma que el aprendiente tendra dificultades para discriminar entre estas
dos vocales, pues ambos sonidos son identificados en términos de una categoria
unica de la lengua materna, en este caso /a/.

En relacién con la perspectiva lingiiistica, enmarcamos nuestra experien-
cia siguiendo los pardmetros del modelo de Habilidad Lingiiistica Comunica-
tiva CLA (Communicative Language Ability) propuesto por Bachman (1990).
Este autor redefine el modelo existente de competencia comunicativa y descri-
be la habilidad lingiiistica comunicativa como “el conocimiento o la compe-
tencia y la capacidad para implementar o ejecutar esa competencia en un uso
de la lengua apropiado, contextualizado y comunicativo” (nuestra traduccién)
(1990, p. 84). Su modelo incluye tres grandes componentes: la competencia
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lingiiistica, la competencia estratégica y mecanismos psicofisiolégicos. Dada
la naturaleza de este trabajo de investigacion, nos centramos en uno de los
subcomponentes de la competencia lingiiistica: el conocimiento organizacio-
nal, y dentro de este componente, el componente gramatical en su nivel fono-
l6gico, atendiendo especificamente a aspectos segmentales.

Teniendo en cuenta los aspectos mencionados anteriormente y las parti-
cularidades de nuestro contexto socioeducativo, nos planteamos determinar si
una correcta percepcion de los segmentos conduce a una correcta produccion
de los mismos, o por el contrario, si una produccion oral errénea se debe a la
imposibilidad de percibirlos correctamente.

Metodologia

Este trabajo investigativo es de caracter exploratorio-descriptivo, ya que
al no existir en nuestro contexto educativo descripciones detalladas sobre el
fendmeno a analizar, pretendemos obtener una visién general aproximativa de
este tema. Aplicamos técnicas cuantitativas y cualitativas, con la finalidad de
abordar la problematica desde distintas perspectivas, puesto que estimamos
que sus aportes pueden contribuir a una interpretacién mds abarcativa de los
datos que se obtengan en esta experiencia.

La poblacién estuvo conformada por 17 alumnos ingresantes a las carreras
del Departamento de Lengua y Literatura Inglesa de la Facultad de Filosofia
Humanidades y Artes, en la asignatura Introduccion a la Pronunciacién que se
desarrolla durante el primer cuatrimestre del primer afio. Tomamos este grupo
dado que es el primer momento en el que los alumnos acceden a una descripcién
reflexiva del inventario de sonidos de la lengua meta, seguida de una practica
sistematica de los mismos. A fin de garantizar la representatividad y homoge-
neidad de la muestra, excluimos alumnos recursantes, aquellos cuya lengua ma-
terna no fuese el espaiiol y los que hubieren vivido en un pais angloparlante.

A partir de la experiencia en el area de Fonética y Fonologia Inglesa, y
en un todo de acuerdo con Kenworthy (1987), Avery y Ehrilch (1992) y Kelly
(2000), para el anélisis se seleccionaron los segmentos vocalicos /e, A, a:/
debido a que su adquisicion resulta problematica para los hispanohablantes.
Es necesario sefialar que al comparar los sistemas vocalicos del inglés y el
espafiol se advierte que no existe correspondencia entre los fonemas vocélicos
del inglés y las vocales espafiolas (Finch y Ortiz-Lira, 1982).
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Para una evaluacién cuantitativa de los datos, con el fin de medir el nivel
de percepcién y produccién disefiamos un test de percepcién, utilizando un
registro formal que va desde el estilo de mayor formalidad, representado en
el par minimo, seguido de oraciones y finalmente el texto, todos incluian los
fonemas vocalicos problematicos. Ante el input auditivo de cada uno de los
ejercicios, los alumnos debian seleccionar la variable producida por el ha-
blante en los distintos contextos lingiiisticos. El texto —de aproximadamente
150 palabras— se seleccioné de un libro de lengua apropiado para el nivel
de lengua de los sujetos integrantes de la muestra, con un material de audio
representativo del acento RP (Received Pronunciation) adoptado por el area.

Asimismo, diseflamos un test de produccién con el mismo formato del
test de produccién, donde se requeria que el alumno leyera los pares minimos,
las oraciones y el texto. De este modo, se esperaba evaluar la relacién percep-
cion-produccion de estos fonemas. En el caso particular de habla, los alumnos
realizaron un relato del texto previamente leido.

Respecto de las técnicas cualitativas, delineamos un cuestionario estruc-
turado escrito de corte metacognitivo, para que los alumnos reflexionaran
acerca de su propio proceso de aprendizaje, referido a la percepciéon y produc-
cién de los segmentos vocalicos involucrados. La informacion recabada nos
ayudara a aportar datos que tienda a esclarecer la relacién entre una correcta
percepcion de sonidos y una correcta produccion.

Asimismo, con el fin de enriquecer el analisis de los datos obtenidos, se
incluy6 un cuestionario a jueces externos para triangular la informacién. La
inclusién de este tipo de instrumento aporta una “visién holistica, multiple y
sumamente enriquecedora” (Hernandez Sampieri, Fernandez Collado y Bap-
tista, 2006, p. 790).

Cabe mencionar que, dada la naturaleza de la temética abordada en esta
investigacién, estimamos apropiado realizar un estudio exploratorio. Esta ta-
rea tuvo un doble propésito, por un lado, nos permiti6é familiarizarnos con el
fendmeno a estudiar, y, por el otro, afinar los instrumentos para garantizar su
validez y confiabilidad.

Analisis de datos
El andlisis cuantitativo de los datos lingiiisticos se llev6 a cabo te-

niendo en cuenta distintos aspectos. En primer término, se consideraron
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los porcentajes globales obtenidos en percepcion y en produccién —incluyendo
lectura en voz alta y habla—; en segundo lugar, se evaluaron las diferencias ob-
tenidas en percepcion y habla; asimismo, comparamos los valores registrados en
lectura y en habla y finalmente se discriminaron los valores registrados para cada
segmento vocalico focalizado, a saber, Vocal 1 /&/, Vocal 2 /N 'y Vocal 3 /a:/,
segtin el registro de formalidad establecido, palabra, oracion y texto y habla.

Una primera lectura global de los datos lingiiisticos evidenci6 una dife-
rencia del 26,64% a favor de percepcién (83,64 % en percepcion vs. 57 % para
produccioén). El elevado porcentaje registrado en percepcion indicaria que esta
habilidad antecede a produccién. Por su parte, el 57 % obtenido en produccién
podria tomarse como un indicio de que el sistema vocélico de la lengua meta
estaria en proceso de ser adquirido. Estos valores pueden observarse en el
Gréfico 1:

Porcentajes totales de correccion en PER
y PRO
100,00%
80,00% ——
60,00% ———
40,00% —— i —
20,00% ———  EEEE—  E—
0,00%
PER PRO
Series1 83,64% 57%

Grafico 1: Porcentajes totales de correccion en Percepcion y Produccion

En segundo término, comparamos los valores obtenidos en percepcién
y habla. En este sentido, se registra un 83,64% de correccién en percepcion
frente a un 42,52% observado en habla, con una diferencia importante de un
41% entre los valores registrados en estas habilidades, como puede visuali-
zarse en el Grafico 2.
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Porcentajes totales de correccion en PER y HAB

100,00%

80,00%

60,00%
40,00%
20,00%

0,00%
PER HAB

M Series1 83,64% 42,52%

Grafico 2: Porcentajes totales de correccion en Percepcion y Habla

Teniendo en cuenta la amplia diferencia obtenida es valido hacer refe-
rencia al estilo o registro lingiiistico, ya que este se relaciona con el grado
de tension comunicativa con la que se produce el discurso. De acuerdo a la
mayoria de los autores, los estilos pueden dividirse en formales e informales,
caracterizados por la gran carga psicoldgica en el primer caso y la minima
tensiéon comunicativa en el segundo (Leéanez, 2000). Al respecto, Silva-Corva-
lan (1989, p. 90) manifiesta que “los diversos estilos varian directamente con
el grado de atencién que el individuo presta a su manera de hablar: a mayor
atencion corresponde un estilo de mayor formalidad, y viceversa”. Expresado
de otro modo, el registro de mayor formalidad, en este caso a nivel palabra,
supone que los porcentajes de logro deberian ser superiores a los obtenidos en
un registro mas informal, como lo es habla.

Por otro lado, nos pareci6 relevante contrastar los datos obtenidos en lec-
tura en voz alta y habla. En este caso, se observa una tendencia porcentual
cercana al 26% a favor de lectura, con un 68,49% de correcciéon en lectura
en oposicién a un 42,52% logrado en habla. La diferencia registrada pone de
manifiesto la dificultad que nuestros estudiantes experimentan en la habilidad
de habla. Asi, se indica en el Gréfico 3:
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Porcentajes totales de correccion en PRO
y HAB

80,00%
60,00%
40,00%
20,00%

0,00%

PRO (lectura) HAB

I Series1 68,49% 42,52%

Grafico 3: Porcentajes totales de correccion en Produccién (lectura) y Habla

Otro aspecto del analisis nos llevé a comparar los porcentajes obtenidos
para los segmentos vocalicos seleccionados, segtn el registro de formalidad,
en palabra, oracién, texto y habla. En términos generales, las cifras observa-
das para las tres vocales en cuestion favorecieron la percepcion.

En el caso de V1 /&/, los porcentajes en percepcién superaron a los de
produccién (lectura), registrandose una diferencia del 11,77% en palabra, con
un 94,12% a favor de percepcion frente a un 82,35% en produccion (lectura).
En el caso de la oracion, en oposicion a las tendencias descriptas previamente,
percibimos una leve diferencia de 1,96% en beneficio de produccién (lectura),
obteniendo un 76,47% en percepcion y un 78,43 % en produccion (lectura).
Para el registro de texto, apreciamos un predominio del 20,59 % a favor de
percepcion, de este modo percepcion alcanzé un 80,30%, mientras que pro-
duccién (lectura) se adjudicé un 59,80%. Por su parte, en habla se advirtié
que el porcentaje de correccién para esta vocal es inferior, con un 16,23 % de
diferencia entre lectura y habla para este nivel.

Por su parte, en relacién con V2 /n/, todos los porcentajes favorecieron a per-
cepcién. Especificamente, para palabra documentamos una elevada diferencia de
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28,1% entre percepcion y produccion (lectura), con valores de 80,39% y 52,29%,
respectivamente. En cuanto a oracion, notamos una disparidad de un 10,29% entre
ambas habilidades, asi percepcién alcanzé un 73,53% y produccién un 63,24%.
Respecto del registro texto, se repitié el comportamiento descripto, es decir que
el porcentaje en percepcion (81,18%) sobrepasé al registrado en produccion
(65,88%), con una disparidad del 15,3% entre ambas. Respecto del valor registrado
en habla, este se asemejo al que se obtuvo para V1 /&/ con un 44,57%.

Finalmente, para el caso particular de V3 /a:/, observamos leves dife-
rencias entre percepcion y produccién para palabra y oracién, mientras que
texto alcanzé la diferencia mas elevada para las tres vocales seleccionadas.
De esta manera, en palabra, se advirti6 un margen del 3,27% de diferencia
entre percepcion y produccion, con porcentajes del 88,24% y 84,97%, respec-
tivamente. Por su parte, oracion desplegd una disparidad porcentual inferior a
la evidenciada en palabra, ya que se registré un 2,94% a favor de percepcion,
con valores del 85,29% y 82,35% para percepcion y produccién. El registro de
texto exhibié una notable diferencia —del 46,08%— entre ambas habilidades,
asi percepcion alcanzé un 93,14% en oposicion a un 47,06% en produccion.
En cuanto a habla, se registré el valor mas bajo con un 39,41%.

Los datos porcentuales descriptos se organizan visualmente en el Gréfico 4:

Porcentajes totales de correccién en PER, PRO y HAB, por
sonido
1 8
i 3 ==
Pro Pro
Per |(Lectu | Habla | Per |(Lectu Habla Per | Pro | Habla
ra) ra)
Vi1 V2 V3
W Palabras |94,12%(82,35%(43,57%/80,39% 52,29% 44,57%|88,24%|34,97%39,41%
Qracién |76,47%(78,43% 73,53%63,24% 85,29%|82,35%
Texto 80,39%|59,80% 81,18% 65,88% 93,14%|47,06%

Grafico 4: Porcentajes totales de correccion en percepcion, produccion y habla por sonido

-513 -



Andrea Leceta

Teniendo en cuenta que los valores registrados en percepcién para V1, V2
y V3 oscilaron entre un 79% y un 90%, podriamos deducir que aparentemente
los alumnos no tendrian dificultad para percibir las distintas calidades de estos
fonemas vocalicos. Por su parte, en el caso de produccién (lectura), considera-
mos que los segmentos vocalicos que generaron conflicto fueron V2 /a/ y V3
/a:/ ya que la tendencia porcentual percibida fue notablemente inferior a la de
percepcion. Del mismo modo, dado que los porcentajes registrados no supe-
raron el 45% de correccion para las tres vocales en cuestion, podemos afirmar
que la habilidad de habla es la que represent6 mayor dificultad.

Con la intencién de constatar si las diferencias obtenidas en percepcién y
produccién (lectura) era significativa, aplicamos el Test de Correlacion de Pear-
son r. El resultado obtenido r = -0,31; p = 0.96 (N = 17) expuso que no habia una
relacion estadisticamente significativa entre la percepcion y la produccién para
la muestra estudiada. Esta tendencia puede apreciarse en el diagrama de disper-
sion, donde la recta practicamente horizontal confirmaba la falta de relacion.

100
o
95
(o]
[s]

90
_ @ o
5
5 °
2 a5
a
2 o ©
o o o

o
80 o
o0
757
(o]
70 ©
T T T T T T T
40 50 B0 70 80 90 100

Produccion (%)

Diagrama 1: Diagrama de dispersion, con recta de regresion (R* = 9.618). Significatividad esta-
blecida como p<0,05.
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El grafico sugiri6 la presencia de cuatro casos atipicos (outliers). Asu-
miendo que el comportamiento de estos participantes pudiera no representar
el resto de la muestra, se llevaron a cabo los anélisis excluyendo a estos ca-
sos atipicos. El resultado obtenido r = 0,67; p = 0,012 (N = 13) establecié la
existencia de una relacion estadisticamente significativa entre percepcion y
produccién para la muestra estudiada. En otras palabras, el aumento en los re-
sultados de produccion se correlacionaba significativamente con un aumento
en los resultados obtenidos en percepcién. El nuevo diagrama de dispersion y
la linea de regresion muestran graficamente este resultado.

100

Percepcion (%)

757

T T T T T T
50 60 70 80 30 100

Produccion (%)

Diagrama 2: Diagrama de dispersion, con recta de regresion (R? = 0.449). Significatividad esta-
blecida como p<0,05

Asimismo, constatamos si las diferencias obtenidas en los datos lingiiis-
ticos en percepcion, produccion y habla fueron significativas: a tal fin aplica-
mos el Test de Correlacién de Pearson r.
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Tabla 1: Resultados globales en percepcion, produccion (lectura) y habla

Par observado Diferencia D.E. T G.L. p

PER - PRO 15.15235 17.26977 3.618 16 0.002
PER -HABLA | 41.11824 22.71809 7.463 16 0.000
PRO -HABLA | 25.96588 17.36287 6.166 16 0.000

Significatividad establecida como p<0,05.

El andlisis evidencié que todas las diferencias entre pares observados son
estadisticamente significativas. Asi, los resultados demuestran que los valores
obtenidos en percepcion fueron estadisticamente superiores a los de produc-
cién, y a su vez, estos dos superaron a los obtenidos en habla.

Por otro lado, con el fin de determinar si existe una diferencia significativa
entre las tres vocales en habla, aplicamos la prueba ¢t para muestras pareadas.

Tabla 2: Resultados globales en habla, seguin sonido.

Par observado Diferencia D.E. t G.L. p

V1-V2 -.99882 38.96971 1.475 16 0.917
V1i-V3 4.16294 39.76463 -1.272 16 0.672
V2-V3 5.16176 45.80239 -2.514 16 0.648

Significatividad establecida como p<0,05.

En este caso, el anélisis expone que los resultados obtenidos en Habla,
V1,6V2 V3, ningin valor es superior a otro, por lo tanto, ninguna diferencia
es significativa (significatividad establecida como p<0,05).

Una vez eliminados los casos atipicos, el test revelé que no habia una
relacion estadisticamente significativa entre percepcion y habla. El diagrama
de dispersion sugiere los mismos resultados, donde la escasa pendiente de
la recta confirma la falta de correlacién. Sin embargo, cabe destacar que la
direccién de la pendiente es la esperable (positiva), por lo que quizas si se
podria alcanzar una correlacion significativa entre percepcién y habla con una
muestra que incluyera mas participantes.
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Diagrama 3: Diagrama de dispersion, con recta de regresion (R? = 0,053).

El mismo test se aplico para establecer si existia una relacién significativa
entre los resultados globales de produccion y habla, excluyendo a los mismos
cuatro casos atipicos. Resultados: r = 0,558; p = 0,048 (N = 13).

En este caso, observamos que si existe una correlacién estadisticamente
significativa entre produccién (lectura) y habla. El diagrama de dispersion
y la recta de regresion apoyan estos resultados. La correlacion positiva y la
pendiente de la recta (también positiva) permiten concluir que una mejor ac-
tuacion en habla se correlaciona significativamente con una mejor actuacion
en produccion. Por el contrario, un bajo rendimiento en produccion conlle-
varia un bajo rendimiento en el habla, hecho que también seria cierto para la
muestra bajo estudio.
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Diagrama 2: Diagrama de dispersién, con recta de regresion (R* = 0,311).

Como menciondramos anteriormente, con el fin de enriquecer y complemen-
tar el andlisis cuantitativo de los datos, administramos un cuestionario meta-
cognitivo a nuestros informantes. Una de las preguntas solicitaba a los alum-
nos que ranquearan el nivel de dificultad que V1, V2 y V3 representaban en
los tres registros de formalidad, tanto en la percepcién como en la produccion
de tales segmentos.

Atendiendo a la percepcion, en lineas generales, la mayoria de los encues-
tados sefial6 que V2 /a/ resultaba dificil de percibir, mientras que la percep-
cion de V1 /&/ y V3 /a:/ no representaba muchos inconvenientes. Respecto de
la dificultad que estos sonidos exhibian en produccién, un elevado niimero de
alumnos expresé que ninguna de las vocales les resultaba dificil. En este senti-
do, cabe destacar que esta apreciacion, por parte de los alumnos, no coincidié
con las tendencias porcentuales detalladas previamente. Esta particularidad
podria relacionarse con una falta de conciencia sobre sus propios aprendizajes.

Del mismo modo, nos interes6 recabar informacién acerca de los aspectos
de una emisién —forma o contenido— que generaban mayor dificultad. En este
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caso, la mayoria de los encuestados estuvo de acuerdo en puntualizar que les
resultaba mas dificil concentrarse en la forma del mensaje, ya que mayormente
priorizaban el contenido del mensaje. Es valido indicar que este rasgo se vio
reflejado en los datos lingiiisticos recabados, pues tanto en el registro texto
como en habla los valores de precision fueron inferiores a los observados en
palabra y oracion.

Ademas, consultamos a los alumnos si al momento de leer en voz alta
podian darse cuenta si pronunciaban las vocales en cuestiéon correctamente.
En este caso, casi la totalidad de los alumnos manifesté que sélo algunas veces
podian advertir que no estaban pronunciando los sonidos respetando la cali-
dad inherente de cada segmento. Nos pareci6 relevante interrogar si los alum-
nos eran conscientes cuando no pronunciaban las vocales focalizadas con pre-
cision. Al respecto, la gran mayoria respondié que casi siempre corregian los
errores. Sin embargo, esto no se correspondi6 con los resultados obtenidos.

De acuerdo con estas apreciaciones, estimamos que seria oportuno propi-
ciar actividades tendientes a fortalecer los procesos metacognitivos en nues-
tros alumnos, como una herramienta que puede contribuir en el aprendizaje
del componente fonolégico del inglés.

Finalmente, respecto del cuestionario a los jueces externos, las aprecia-
ciones vertidas por los evaluadores corroboraron las tendencias observadas en
este trabajo.

A modo de conclusion de esta seccién, teniendo en cuenta que los valores
registrados en percepciéon superaron por amplia diferencia los obtenidos en
habla, el andlisis cuantitativo en forma conjunta con las pruebas estadisticas
aplicadas y el andlisis cualitativo indicarian que la habilidad de habla es la
que representa mayores obstaculos para nuestros estudiantes. Asimismo, es
relevante destacar la correlacién observada entre produccion (lectura) y habla,
donde la actuacién en lectura impacta positivamente en habla, generandose
asi una relacion potenciadora entre estas habilidades.

Conclusion

En este trabajo hemos explorado la relacién entre percepcién y produc-
cion de las vocales inglesas /e, A, a:/ en la habilidad de habla. El andlisis
porcentual de los datos lingiiisticos acompafiado de algunas consideraciones
de orden cualitativo evidenci6é que la percepcién de los fonemas vocélicos
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seleccionados en los tres registros de formalidad tomados como parametro su-
per6 porcentualmente a la produccién (lectura y habla) de dichos segmentos.

Este hecho, aparentemente, seria consistente con la premisa que la percepcién
segmental de la L2 puede ser mas avanzada que la produccién (Flege 2003) y
entenderse asi como un prerrequisito para produccién. En otras palabras, el cono-
cimiento preciso de los sonidos de la lengua meta s6lo puede emerger de la habi-
lidad del aprendiz para percibir esos sonidos correctamente. En este escenario, los
bajos porcentajes obtenidos en habla son los esperados, puesto que esta habilidad
es la que usualmente representa mayor dificultad para nuestros estudiantes.

Respecto de las implicancias pedagodgicas de esta investigacién, conside-
ramos que puede existir una relacion facilitadora entre percepcién y produc-
cién, ya que el entrenamiento en una de estas habilidades puede redundar en
beneficios para la otra. En este sentido, consideramos que el uso de nuevas
tecnologias de la informacion para disefiar y crear situaciones de aprendizaje
focalizadas en la produccién segmental puede favorecer el desarrollo de la
competencia fonolégica del inglés en nuestros alumnos (Leceta, 2016).

Por tltimo, si bien la diferencia entre percepcion y produccién fue esta-
disticamente significativa, seria conveniente replicar las pruebas, en mas con-
textos y con un mayor nimero de participantes, con el fin de poder encontrar
empiricamente la relacién percepcion-producciéon y que esta pueda emerger en
nuestros datos. Cabe mencionar que puede existir una realidad cognitiva que
asocie la percepcion y produccion de segmentos en distintos niveles de forma-
lidad, pero en la mayoria de los casos no se han utilizado instrumentos tecno-
légicos de medicion suficientemente sensibles para evaluar dicha asociacion.
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ICT aided steps in the learning
of segmental phonetics

Daniela L. Martino'

Introduction

The different perspectives that aim at explaining how pronunciation in
a foreign language is acquired are key to developing activities that foster
effective learning. In an attempt to explain the struggles faced by students
when it comes to pronunciation in a foreign language, special attention
has been given to the first language and the way it might interfere with the
acquisition of L2/FL sounds. Polivanov (1931, 1964) and Trubetzkoy (1939,
1969) focused on the effect of speech perception on phonology arguing that
sounds in a second language are perceived through the phonological system
of the first language and failing to articulate a certain sound was the result of
perceiving it erroneously. In this way the authors pointed out that inexact L.2
production is the result of erroneous perception, suggesting that L1 operates
as a phonological filter through which the L2 sounds are processed. In the
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programas educativos, particularmente en la enseflanza de las caracteristicas segmentales y supraseg-
mentales de la lengua oral. UNLP; Instituto Superior de Formacién Docente 97. Correo electrénico:
dlmartino76@gmail.com.
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same line, Dupoux (2002, p. 172) described the “phonological deafness”
that learners suffer from as they strive to discriminate sounds in a foreign
language using a “processing apparatus specifically tuned to their maternal
language” bringing about a lot of difficulty “in dealing with sound structures
that are alien to the language they heard as infants”. Flege (2003) proposes
the speech learning model (SLM) which posits that the L1 and L2 phonetic
subsystems influence each other as a result of coexisting in a common
phonological space leading to L1 and L2 sounds either merging into category
assimilation or shifting away from each other (category dissimilation). The
need to lay particular emphasis on learners’ perception becomes evident from
the previously mentioned theories. It is interesting to note that L2 learners
might be able to discriminate the acoustic difference between phones used to
realize two categories on an auditory basis but may fail to do so phonetically.
Therefore, perceptual awareness of categorical distinctions would seem to take
place before the ability to implement such distinctions, with time and practice
as key to establishing “the motor control patterns needed for producing new
phones in an L2” (Flege, 1987, p. 290). This explains the practice stage that
should follow the work on perception. In connection to the motor control
referred above, the concept of proprioception —internal kinesthetic awareness
of the position and movement of our muscles and parts of the body- takes on
paramount importance. Listen and repeat exercises on their own fail to help
students develop “proprioceptive or kinesthetic intelligence that can gradually
liberate the learner from the oral and aural grip of their mother tongue
pronunciation habits” (Underhill, 2012). Pronunciation, being a physical and
muscular activity —a motor skill-, should not be taught on a purely cognitive
basis. The research done on the acquisition of L2/EF pronunciation serves as
framework for the design of a set of stages and activities that can help learners
advance from controlled to automatic processing (Celce-Murcia, Brinton &
Goodwin, 2006). The advance of technology provides learners with an array
of tools that can not only aid but also accompany learners in such process.

Stages and activities in the teaching of pronunciation

The theories described above make evident the need to provide students
with a variety of activities that lay emphasis on recognition and perception
but then move forwards to production, from controlled understanding of
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what articulators do to such movements becoming automatised. To such end,
Celce-Murcia (1983) refers to four distinctive stages in the teaching of pro-
nunciation in an attempt to go beyond students’ exposure to merely descrip-
tive phonetics and to apply the Communicative Approach to the teaching of
pronunciation. This four-stage strategy starts with the identification of a sound
or contrast which appears to be problematic and continues with the finding
of a context naturally abundant of such feature. Then, a set of communica-
tion-oriented tasks should be designed, and finally a further set of activities
to recycle the teaching point periodically. A framework composed of a set of
five steps is described later including: analysis, listening discrimination, con-
trolled practice, guided practice and communicative practice (Celce-Murcia,
1996). Likewise, Pennington (1996) suggests a progression of tasks beginning
with mechanical ones (e.g. repetition of minimal pairs) followed by contextu-
alized tasks (e.g., repetition of key words in a listening passage); meaningful
tasks (e.g., choice of correct word in a sentence or reading passage); realistic
(e.g., a role-play of a situation similar to those that one may face in real life);
and real (e.g., discussion of the students’ real-life situation or concerns). A
combination of both approaches has been adopted in the present paper in pur-
suit of an optimized learning process.

Step 1: Identification

Having identified a problematic segmental feature for learners, students
should be exposed to a text naturally rich in such feature. The finding of such
text can be a daunting task. Playphrase.me is a multi-modal corpus-like web-
site that allows the search of words or phrases that have been uttered in short
video clips from popular TV shows, providing authentic input.
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Figure 1: Playphrase.me search for “Would you like”.

P\a PBVQCJQ .'W\Q. 252095 expresion 31 5 peliculas

==" Jeeves and Wooster / In Court After the Boat Race (or
Arrival)

would you like
Er, now, if ﬂsit in the middle, Lady Glossop,
would you like to sit on my right?

Okay, how would you like some Tiki Death
Punch?

Would you like to move over to the couch?

And then she said, " Would you like to play
with fire little hov?" &

Tubequizzard provides a further option, enabling teachers to search for
specific words or expressions in Youtube video subtitles. Once a word or phra-
se is typed in, Tubequizzard provides a number of suggested videos.
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Figure 2: Part of Tubequizzard search for “Would you like”.

Tube|Quiz4rd | instant quizzes for any sublitled Youtube video

Quiz collection  Train with your video [ESECICHNRESTIIEEN  About

Find in Youtube would you like L Create a quiz
subtitles:
Filter by: channel video

Channel: Android Developers

13 July: The Friday Games Review

7 generate quizzes for this video & Q search in this video &

- t, YouTube commenters? come on! [Laughter]
=>lan: but in general we want to know what you think and we also want to know
what you
want to see. Would you like to see more technical info? Because that's kind of
our job, we're engineers. Would you like 10 See more game reviews? \We can do
that too. We are massive gamers. What's most interesting to you? Anyway, let's sign
of

L for now. Next week, we'll be back with another beer and another set of games

UXD: Three Steps To Awesome - Part 2 of 3

p————

- if L invite you over to my house and | say,

hey, I've got this great bottle of wine

would you like to share it with me?

And you say to me, hey, that's awesome, where's a straw?
L Give me a straw.

13 July: The Friday Games Review.

Android Design in Action: Onboarding Experience

1= generate quizzes for this video@ || Q search in this video &

- already have a popular web property, if the user signs in
on the web properties in the same Google+ account, itl
actually pop and offer them, hey, would you like to install
the Android app at the same time?

L S0 it's a great, great discovery mechanism.

Once the text has been chosen, this first step concentrates on understanding
its context of interaction. The objective is first for students to grasp the gist of
the audio material, a task that will guide them through the text to get a general
understanding. A particular feature of segmental phonetics is then demonstrated
in an authentic natural context and students are asked to recognize it.

Step 2: Analysis

Views regarding this stage vary from the teacher providing oral, visual
and tactile illustrations of how a feature is produced and where it occurs in
order to raise learner consciousness to asking students to identify and explain
certain features by themselves (Celce-Murcia, 1996; Celce-Murcia, Brinton, &
Goodwin, 2006). Both approaches aim at systematising the teaching point of the
lesson. This is a necessary step in the communicative teaching of any important
pronunciation feature since accurate listening comprehension is necessary for
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ultimately achieving intelligible oral communication (Celce-Murcia, 1996).
Underhill (2012, 2013) contends that pronunciation teaching should get out of
the head and into the body, that by making sounds visible segmental features
might become less challenging for learners to master. Likewise, Cauldwell?
emphasizes the importance of providing students with both sight and sound
shapes of words. Any sight shape version of a word —be it the transcript in
ordinary spelling or the phonetic version in the dictionary— may misrepresent
the sound shape in context. Having the audio immediately accessible with
the text can be of invaluable help. Sonocet’s Audio Notetaker is software that
allows teachers to place sound and sight substance together. The following is
an exercise based on a short extract from the film An education. It focuses on
some features of connected speech.
Figure 3: Activity designed with Sonocet’s Audio Notetaker

15~ Home AnEducation Au.. % |4 |
b PAUSE MODE =] = @
SE g% = E N
T » ©. AUDIO CLEAN-UP v =
CAPTURE (:I- . SECTION IMPORT  EXPORT  EXTRACT SPEAK  SCRIBE TOOLS
) ! B VOICE SHIFT . .
Row 1 /l'hau did 8s konsst gau// |

Listen to the first question David asks Jennie.

- What happens to the secon /d/ in /did/?
- What do you notice in the last sound in ‘concert’

Row 2. /I itwez o rtha:sal //
- What do you notice about the words ‘was’ and ‘a"

Row 3. /182 konsats nekst 83:zder//
- Can you really hear all the words in the script? /l'wot e ju P|EIIT]I‘/

- What happens to the last sound in ‘next’?

- What happens to the question?

Row 4 Ilelga: I
- What happens to the pronoun ‘HE? /la:/ a1@mkts & Jerm
- How many /t/ sounds can you hear in this part?

hi spent seu maf tazm n

wusts / dsunt ju /f

ANSWERS: Il hars drd Aa knneat aars//

The first column —the reference pane— contains questions and instruc-
tions, focusing on a particular teaching point. The second column —the text
pane— provides the sight shape of the audio, which students can hear as many

2 See Speech In Action, Listening Cherries 29, Two substances http://www.speechinaction.org/
listening-cherry29-two-substances/
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times as needed by clicking on the third column —the audio pane. It is inter-
esting to note that students can use the speed control in the tool bar, which
goes from 1.0 (full speed) down to 0.5. Undoubtedly, this can make it easier
for students to perceive different pronunciation features.

Another tool that allows teachers to play chunks in isolation for students
to work on is Aegisub. Originally conceived for creating and modifying sub-
titles, it is an excellent way to have video, audio and the sight shape of words
simultaneously, with students having the possibility of playing short chunks
repeatedly. Subtitles can be timed, styled and built-in real time video.

Figure 4: Activity designed with Aegisub.

IR A FAT A LAY

[JComment | Default v | Edt ‘,m ”H”“
‘D ‘j u:wmochmcz.m 40| 0 ] 00 ‘ b1 U5 ;B A A A/ @Time OFame [JShow Orginal
I o 82 kansa? gau

R e

» 0@ 0000000-0 D -2400m; | R -

$ostat  Ed OS5 St Tet

1 0:00:00.00 0:00:02.4 7 Defat havdul & kms? gew

Z 000036 10 Defatt | 2wazartusl

0508 14 Defaut (%) konsss reks Bger

10598 | 13 Defaut wotajupem

5 000074 4 Defait egn

€ L0074 002105 11 Defat o at Brk 15e Jem ispenses maf tam 1 vusta/ dson? u
7 0:00::1.06 0:00:13.05 0 Defaut

Tubequizzard is a Youtube-based service that makes it possible to cre-
ate quizzes for any subtitled Youtube video. The quizzes expose learners to a
certain feature for them to fill in the gaps in the transcript. This same service
finds videos naturally abundant in a certain feature and then allows teachers to
create tailor made exercises.
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Figure 5: Activity designed with Tubequizzard.

Tube|Quizdrd | instant quizzes for any subtitied Youtube video

Quiz collection  Train with your video [ESEEICELIETLINESE  About

Suffragette | Official Trailer

Suffragette | Official Trailer
® go to all quizzes based on this video &
' wor|
glasshouse laundry? A .
1| | bor there ?
Part-time washer seven, \

full-time when
12.
What would ‘ vote mean

s in your hands.

res, love.

us do, so shut your bleeding cake-hole!

This Analysis stage is of special relevance considering the importance
given to perception as expressed in the introduction. Technology presents us
with tools that simplify the task and aid the learner providing audio and visual
input simultaneously.

Step 3: Imitation

Imitation in its wider sense covers different copying processes: mimicry
(recreating a sensory experience); matching (producing an effect taken to be
similar to the original); and emulation (achieving the observed end result, pos-
sibly by different means) (Messum, & Young, 2012). This third stage in the
progression of a class involves the repetition of models to produce a certain
feature accurately and confidently.

As a cognitive and motor skill, pronunciation is closely linked to the cre-
ation of suitable mental images of L2/FL inventories, and to the control of
the movements of the muscles and organs of speech, which involves not only
learning articulatory habits which are different from those in the learner’s L1,
but also, in many cases, “fine tuning” or “unlearning” previous habits, partic-
ularly when fossilization is operating (Cantarutti, 2015, p. 9). Proprioception
plays an important role in this stage so that students feel their articulators and
can become conscious of what they do. The use of mirrors —or cellphone front
cameras—, cuisenaire rods and rubber bands (Young & Messum, 2011) has
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been widely suggested in the literature in an attempt to move away from simple
Listen and Repeat exercises. Following Gattegno’s silent way, learners prepare
for production by thinking about the sounds in their minds before saying them
as part of the process known as the Inner Workbench (Underhill, 2013). In this
way, pronunciation is approached silently, with the teacher as coach instead of
model, paving the way to the next stage involving controlled practice.

Step 4: Controlled practice

This stage involves an array of activities from less contextualised ones to
those that can be equated to realistic tasks. A most controlled technique which
has proved effective is Shadowing (also called shadow reading or shadow
listening), a technique where learners try to speak along in time with an au-
dio text, sometimes with the transcript in front of them (Hamada, 2015). The
main objective is in line with the connection referred before between sight and
sound shapes since shadowing enables learners to polish such link between
the phonological realisation of words in context and their written form and
meanings. Students can record their productions and upload them in the plat-
form Soundcloud, which provides an excellent tool to share, compare and get
feedback. This last feature is of particular importance since pop up comments
—with peer or teacher feedback— reinforce the immediacy of auditory and
visual input. Activities in this stage should also include more communicative
tasks of the type of information gap activities and cued dialogues that can
enable the learner to monitor for the target feature.

Figure 6: A student’s recording in Soundcloud with feedback provided.

=
VERSION 1'THE TEDDY BEARS PICNIC'

@ Like T Repost 3 Share e More T —
{5-, i VERSION 2 'THE TEDDY BEARS PIC...
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Step 5: Communication practice

In this final stage, learners engage in less structured activities concentrat-
ing on content rather than on form, tasks that are real (Pennington, 1996) and
help teachers to assess learner progress informally. Meaning-focused instruc-
tion leads learners to the automatisation of knowledge through tasks that re-
semble genuine exchanges of information (Ellis, 1996). Discussions, debates
and activities of the sort, which students can carry out and record at the same
time, can be included in this stage. Such recordings can also be socialised
and commented on in platforms such as Soundcloud, Edmodo or Audioboom.
Even everyday applications such as Whatsapp can serve the purpose of hold-
ing a conversation through audio messages, recreating a familiar context and
a real negotiation of meaning.

Conclusion

The different theories that attempt to explain the acquisition of sounds
—particularly of L2/FL sounds— should provide the framework for design-
ing activities regarding segmental instruction. A particular progression has
been suggested aiming to successfully scaffold learners into achieving an
automatised use of phonological features. It is worth noting that the time de-
voted to each step will be determined by class progress. Technology can aid
learners in ways unknown before the rise of certain software, platforms and
applications, most of which have not been particularly created with peda-
gogical ends in mind. The fact that technology is present in most of the stag-
es allows for ubiquitous learning (Cope & Kalantzis, 2007) to take place,
fostering learner autonomy at the same time. The effective integration of
such tools can enhance learners’ opportunities resulting in an improvement
in students’ oral proficiency.
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Mariano Pablo Mazzeo'

Introduccion

La fonética actistica es tanto una rama de la lingiiistica como lo es de la
fisica. Sin embargo, basta una rapida revision bibliografica para darse cuenta
de que el lugar que ocupa en la lingiiistica es, en el mejor de los casos, mar-
ginal. Esto se debe en gran medida al grado de dificultad (en parte real y en
parte s6lo aparente) que representa para el docente/lingiiista iniciarse en esta
disciplina. A lo largo de este trabajo analizaremos e intentaremos arrojar luz
sobre los principales puntos de conflicto para ayudar a romper la barrera que
mantiene a los docentes/lingiiistas del lado de afuera de esta disciplina.

Esas imposibles ecuaciones

La imagen 1 (ver apéndice de imagenes) fue subida a cuatro grupos de
facebook de docentes y futuros docentes con el fin de sondear sus reacciones.
Los resultados (apéndice I) fueron, como era de esperar, negativos. La mayor
parte de los participantes expresaron, no sélo desconocimiento de estas ecua-
ciones, sino también dudas acerca de su propia capacidad de resolverlas.

! Profesor de Inglés en el IFS Pbro. Dr. Antonio Maria Saenz, realizo la adscripcion a la materia
Lengua y Expresion Oral I'y es Diplomado en la carrera de Diplomatura en Pedagogia de la Fonética
con orientacién en Lengua Inglesa de la UNSAM. En la actualidad, se encuentra cursando la carrera de
Licenciatura en Inglés de la UNLIT. Licenciatura en Inglés — UNLIT.
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La verdad es que no sélo estas ecuaciones son bastante mas faciles de
resolver de lo que a primera vista se deduce?, sino que ellas no ocupan lugar
alguno en el uso que el docente/lingiiista va a hacer de la fonética actstica; no
hay necesidad alguna de que el profesional sepa resolverlas.

Circuitos electronicos equivalentes

Muy comunes en la literatura sobre el tema son los ejemplos que se valen
de circuitos electronicos equivalentes®; particularmente a la hora de explicar los
conceptos de “impedancia”, “resistencia” y “reactancia” actsticas. Una vez mas,
no sélo no es necesario para el docente/lingiiista que utiliza la fonética actistica en-

tender dichos circuitos, sino que tampoco le es necesario entender tales conceptos.

La onda sonora

Segun Wikipedia, una onda sonora es “una onda longitudinal que transmi-
te lo que se asocia con sonido. Si se propaga en un medio elastico y continuo
genera una variacién local de presion o densidad, que se transmite en forma de
onda esférica periodica o cuasiperiédica”. Para entender lo que esto significa,
nos vamos a valer del ejemplo de una cuerda (imagen 2). Como podemos ver,
la cuerda esta rodeada por particulas de aire (a). Al pulsarla, el desplazamiento
de la cuerda va a desplazar a sus particulas vecinas (b) y al volver, (c), el vacio
generado entre ésta y las particulas (rarefaccién) va a generar un efecto de
succién, atrayéndolas una vez mads hacia la cuerda. Este proceso, a su vez, se
va a repetir entre las particulas de aire adyacentes a la cuerda y sus particulas
vecinas, propagando la onda sonora.

La percepcién de una onda sonora depende de que su propagacion alcance
nuestro timpano, replicandose en éste.

El sinusoide

Si bien la sinusoide (imagen 3) tampoco en si mismo va a formar parte de
las practicas del docente/lingiiista, es necesario entender qué representa, Como
base para entender aquellos conceptos que si seran parte de su practica docente.

2 El lector interesado en saber como resolverlas encontrard vinculos a este fin en la seccion de
referencias.

3 El lector interesado también encontrara vinculos explicativos acerca de este tema en la seccion
de referencias.
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La sinusoide (en fonética actistica) representa el movimiento de las particulas
de aire. Lo que no es entendible a simple vista, sin embargo, es que la dimension
horizontal (izquierda-derecha) de la imagen no es una dimension espacial sino
temporal. En una experiencia realizada entre 38 alumnos de un curso de profeso-
rado de inglés (apéndice II), en la que les fue presentada la onda sonora sin aclarar
este punto, s6lo 3 alumnos entendieron el concepto sin explicacién previa.

Tal vez la mejor manera de interpretar como funciona la sinusoide es la
de apelar a la analogia del video. Un video es una serie de imagenes estaticas
de un mismo objeto en diferentes puntos en el tiempo. De la misma manera,
aunque la particula de aire se mueve en sélo dos direcciones (imagen 4), la
sinusoide puede ser imaginada como una serie de imagenes estaticas de una
particula en diferentes puntos en el tiempo (imagen 5).

La correcta compresion de este concepto nos facilita enormemente a la
vez la tarea de comprender la informacién que la sinusoide nos brinda acerca
de la onda sonora, a saber, frecuencia y amplitud.

Frecuencia

Segtin el diccionario de la Real Academia Espafiola, la frecuencia es el
“numero de veces que se repite un proceso periodico por unidad de tiempo”.

En el caso de la onda sonora, la frecuencia esta dada por la cantidad de veces
que se completa un ciclo (en el caso de la sinusoide, el espacio entre un valor y
su repeticién luego de alcanzarse los valores méaximos y minimos) en un determi-
nado periodo de tiempo (normalmente 1 segundo). En la imagen 6, por ejemplo,
podemos ver que cada ciclo dura aproximadamente una décima de segundo. En
otras palabras, la frecuencia es de alrededor de 10 ciclos por segundo, o 10 hertz.

El “tono” es el correlato psicoacustico de la frecuencia: es mas grave
cuando la frecuencia es mas baja y mas agudo, cuando es mas alta.

Amplitud

En la sinusoide, la amplitud esta definida por los valores maximos y mini-
mos (noétese su simetria), que equivalen en la onda sonora a los momentos de
mayor desplazamiento de la particula de aire desde su ubicacién original. El
correlato psicoacustico de la amplitud es el volumen®.

4 Si bien, dada esta definicién, amplitud y volumen se entienden como conceptos diferentes, la
idea de volumen como cantidad de aire desplazado es, por ser intuitiva, didacticamente util.
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En la imagen 7, podemos ver una onda sonora cuyos puntos maximos y
minimo corresponden a aproximadamente 1 decibelio® y -1 decibelio, en otras
palabras, su amplitud es de alrededor de 1 decibelio®.

Armonicos

Esta claro que no es posible explicar la complejidad de los sonidos hu-
manos valiéndonos solamente de la sinusoide. Acusticamente, los segmentos
fonéticos son ondas sonoras complejas, compuestas de todo un espectro de
sinusoides a las que llamamos “armonicos”. Los arménicos guardan entre si
una relaciéon matemadtica, formando una serie en la que la frecuencia de cada
nuevo armonico esta dada por el producto de su nimero de orden y la frecuen-
cia del primer arménico (también llamado frecuencia fundamental [f@]). Por
ejemplo, si la frecuencia fundamental es de 100hz, la del segundo arménico
va a ser de 200hz (gx2), la del tercero de 300hz (@x3), la del cuarto de 400hz
(ox4), y asi ad infinitum’.

Dado que los algoritmos utilizados para calcular la frecuencia fundamen-
tal pueden generar errores, el hecho de que los armonicos sean mdltiplos de
ésta, y acompafien por lo tanto sus contornos, es particularmente titil en los es-
tudios de entonacion. La imagen 8 corresponde a un espectrograma de banda
angosta (el tipo que permite ver los arménicos) de un tono ascendente. En él,
podemos apreciar como todos los armonicos (en negro) ascienden junto con
la frecuencia fundamental (en azul).

Resonancia
La resonancia es la respuesta vibratoria de un cuerpo a un estimulo. En
otras palabras, si pulso una cuerda, vibra.

° La escala de decibelios es una escala logaritmica en la que la amplitud de un sonido se compara
con un valor de referencia (en general 20pP).

5 Debido a la simetria de toda onda peri6dica, no es posible promediar sus valores en la manera
tradicional, y se utiliza en cambio el sistema RMS (root-mean-square) en el que los valores son primero
elevados al cuadrado, luego promediados, y el resultado es la raiz cuadrada del promedio; en este caso
sqrt([(12+-12)/2])=1.

7 Si bien en teoria no existe un limite maximo para el nimero de arménicos, en la practica, el
espectro pierde alrededor de 6dB por cada octava, por lo que es dificil encontrar arménicos por encima
de la quinta octava.

—538 -



Desmistificando la Fonética Acustica

Todo cuerpo vibra con una frecuencia especifica, y esta regla no sélo se
aplica a los solidos: los liquidos y gases contenidos en un recipiente o cavidad
también experimentan este fendmeno. Lo que puede deducirse de este dato
es que el aire en las cavidades del tracto vocal va a resonar a frecuencias es-
pecificas, determinadas por la forma y dimensiones que éste asuma para cada
segmento. El efecto practico de este fenémeno es que los armonicos cuyas
frecuencias se aproximen a las frecuencias de resonancia del tracto vocal van
a verse amplificados.

Para entender por qué se produce este efecto, imaginemos a un atleta sal-
tando la soga. Si la frecuencia con que la soga realiza un giro completo es
diferente a la frecuencia con que el atleta salta, la soga va a ocasionalmente
impactar los tobillos del atleta e interrumpira la fluidez del movimiento. Si
la frecuencia, en cambio, es la misma, la soga se va a mover con libertad y
alcanzara su maxima velocidad. De la misma manera, las particulas de aire
van a moverse con mas libertad a medida que se aproximen a la frecuencia
de resonancia del tracto vocal y transmitiran asi el movimiento a una mayor
cantidad de otras particulas.

Formantes

La pieza faltante del rompecabezas actstico son los formantes. Los for-
mantes son picos espectrales resultantes de la resonancia del tracto vocal. En
otras palabras, son las frecuencias alrededor de las cuales la resonancia del
tracto vocal amplifica los arménicos®. Para poner un ejemplo practico, el pri-
mer formante de una vocal abierta (digamos |a|) se encuentra alrededor de
los 700hz, lo que significa que para una frecuencia fundamental de 80hz, el
octavo y noveno armonicos (640 y 720hz respectivamente) van a estar mas
amplificados que los anteriores.

sQué informacion podemos obtener de los formantes?
Maés importante que saber de donde vienen es saber qué informacién nos
proporcionan los formantes acerca de los segmentos que los producen.

8 Como veremos a continuacion, las frecuencias que no forman parte de una secuencia de armo-
nicos también son amplificadas alrededor de estas frecuencias.
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Vocales

En el caso de las vocales, son los dos primeros formantes los que nos
brindan la mayor parte de la informacién. En la imagen 9, podemos ver un
espectrograma de banda ancha (el tipo que permite ver los formantes) de la
secuencia |aeioul.

Como podemos observar, el primer formante (F1) mas alto (alrededor de
650hz) corresponde a la vocal abierta (|a]), mientras que el mas bajo (alrededor
de 315hz) corresponde a las vocales cerradas (Ji| y [u]). Esto nos indica que la
altura del primer formante es inversamente proporcional a la altura de la lengua.

Por otra parte, también podemos observar que el segundo formante (F2)
mas alto (alrededor de 2250hz) corresponde a la vocal més anterior (|i|), mien-
tras que el mas bajo (alrededor de 870hz) corresponde a las vocales posterio-
res (|o] y |u|). Esto nos indica que la altura del segundo formante es proporcio-
nal a la anterioridad de la lengua.

La relacién entre los formantes y las posiciones de la lengua se ve refle-
jada en la imagen 10.

sY qué hay de los labios?

No existe total consenso acerca de qué formantes son afectados por la
posicion de los labios, con algunos autores (por ejemplo, Harrington, 1999, p.
58) que afirman que afecta al segundo formante y otros (por ejemplo, Wood,
2014, p. 1), que afecta a todos. En cualquier caso, dado que el segundo for-
mante es el de mayor rango, es entendible que el efecto sea mas notorio en
este ultimo. Si existe consenso, sin embargo, acerca de la manera en que los
afecta, con la posicion extendida aumentando las frecuencias y la posicién
redondeada disminuyéndolas. La imagen 11 corresponde a un espectrograma
de la secuencia [iy]|, en el que puede observarse este efecto.

Consonantes
En el caso de las consonantes, necesitamos incorporar el tercer formante,
asi como también los conceptos de aperiodicidad y antiformante.

La importancia del segundo y tercer formantes

Los movimientos del segundo y tercer formantes en las transiciones hacia
y desde los sonidos oclusivos son un dato clave para identificar su punto de
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articulacién. La imagen 12, por ejemplo, corresponde a un espectrograma de
las secuencias |ebe|, [ada| y |agal. En este podemos observar como las transi-
ciones entre las vocales y los oclusivos estan marcadas por un descenso de los
formantes para la bilabial (|b|), un ascenso para la alveolar (|d|) y un encuentro
(“velar pinch”) para la velar (|g|).

El tercer formante es también de particular importancia en la identifi-
cacién de los sonidos laterales, para los que es bastante alto (alrededor de
3000hz), y de algunos aproximantes, por ejemplo 4|, para la que es particular-
mente bajo (menor a 2000hz).

Ondas aperiodicas

El nombre onda aperiddica es el término técnico con el que nos referimos
al ruido. El ruido se caracteriza por no tener una frecuencia fundamental o una
secuencia de armoénicos definidas. El ruido estd compuesto, en cambio, por
frecuencias erréticas.

Esto no significa, sin embargo, que el ruido no aporte informacién segmental.
La imagen 13 corresponde a un espectrograma de las secuencias [fo:t], [82:t], [so:t|
y |[o:t]. La primera distincion clara es que los sibilantes tienen mas energia que los
no sibilantes. A su vez, podemos distinguir entre estos porque para la alveolar (|s|)
la mayor concentracion de energia comienza alrededor de los 4000hz, mientras
que para la postalevolar (|[|), comienza alrededor de los 2500hz.

Con respecto a los no sibilantes, la distincién es sutil (como lo es en la
percepcion), con mas presencia de volumen en las frecuencias bajas para la
labio-dental (|f]).

$Y qué hay de la |h|?

Las frecuencias presentes en una onda no periodica también pueden ge-
nerar resonancia en el tracto vocal. Por esta razon, el segmento comtiinmente
representado como |h| presenta en el espectrograma formantes muy similares
a los de la vocal que le sigue, aunque mas tenues®. La imagen 14 corresponde
a un espectrograma de las secuencias |ho:d|, |hed| y |hid|, en las que puede
observarse este efecto.

9 Por esta razon, algunos autores (por ejemplo, Laver, 1994, pp. 304-5) sugieren que este segmen-
to puede ser clasificado como una versién sorda de dicha vocal.
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Combinacion de fuentes periddicas y aperiddicas

Los obstruyentes sonoros combinan elementos periédicos con elementos
aperiédicos. La imagen 15 corresponde al espectrograma de la consonante
|z]. Como se puede observar, la concentracion de energia por encima de los
4000hz (presente en su contraparte sorda [s]) coexiste con la presencia de una
serie de armonicos.

Antiformantes

Como puede deducirse de su nombre, los antiformantes son frecuencias
alrededor de las cuales la resonancia (o mas especificamente “antiresonan-
cia”) del tracto vocal atenia el volumen de los arménicos.

Los ejemplos mas tipicos de antiformantes se encuentran en los seg-
mentos nasales, para los que la frecuencia del antiformante principal (“nasal
pole”) puede ser interpretada como correlato del punto de articulacién. La
imagen 16 corresponde a un espectrograma de las secuencias |'sima|, |'sina| y
|'szpa|. Como puede observarse, el principal antiformante se encuentra alrede-
dor de 800hz para la bilabial (Jm]|), alrededor de 950hz para la alveolar (|n|) y
alrededor de 2400hz para la velar (|p)).

Conclusion

Si bien es cierto que algunos de los elementos de la fonética acustica
que mayor rechazo generan en el docente/lingiiista no son necesarios en la
practica docente, hay otros que si lo son. Tal es el caso de los conceptos de
onda sonora, sinusoide, armonico, resonancia, formante, antiformante y onda
aperiédica. Sobre ellos, hemos intentado arrojar luz en este trabajo.
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Apéndice de imagenes

Imagen 1. Ecuaciones mds cominmente usadas en fonética acustica
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a) Transformacién de Fourier, b) Férmula de Euler, ¢) Teoria de la perturbacion, y
d) Impedancia

Imagen 2. Movimiento de una cuerda y sus particulas de aire vecinas
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Imagen 3. Sinusoide
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Imagen 4. Movimiento de la particula de aire
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Imagen 5. Particulas de aire en la sinusoide
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Imagen 6. Ejemplo de ciclo sinusoidal
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Imagen 7. Ejemplo de amplitud representada en el sinusoide
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Imagen 8. Al‘IIlOIllCOS representados en el espectrograma
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Imagen 10. Formantes representados en el cuadrilatero vocéalico
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Imagen 11. Efecto de las posiciones labiales en los formantes
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Imagen 12. Transiciones de los formantes en la vecindad de los segmen-
tos oclusivos
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Imagen 14. Segmento |h| representado en el espectrograma

u i

Apéndice I
Respuestas negativas:
Frustracion.
Something I would never be able to solve.
Lo harfa mal seguramente.
Thanks God I’m a teacher of English.
It reminds me of school days but I cannot solve any of them.
Something impossible to solve!
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Clueless.

¢A donde se han ido todos los niimeros?

Some sort of math! Ouch.

Algo que nunca, creo, poder aplicar en tiendas de comida.

Otro idioma.

A headache.

I don’t like Maths.

Confusion.

Something impossible for me to do.

When I see this picture... I remember why I’'m studying English!
Pain.

Headache.

When I see this I have a feeling of running away and ask the pass to kinder!!
Hahaha sorry but I’'m not good at maths.

And then Satan said: “put the alphabet in math”.

I feel confused.

It makes me wanna cry.

Respuestas positivas:
The beauty of Mathematics. The relationship that exists between Maths

and Language.
Formulas created by Fourier, Euler, Pitagoras and others

Apéndice I1

Total de alumnos: 38
Respuestas incorrectas: 21
Respuestas correctas: 3
No sabe/no contesta: 14
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Introdugao

Em nossa pratica diaria, como professores de PLE, defrontamo-nos com a
necessidade de contar com mais referéncias bibliogréficas e estudos especifi-
cos no que se refere a didatica da fonética e da fonologia do portugués falado
no Brasil em fend6menos tais como os contextos de realizagdo das vogais na-
sais. Tratar da prontincia do portugués brasileiro é uma questao problematica,
pois as variagdes sonoras ainda ndo foram totalmente descritas e explicadas
para poder construir-se um modelo fonético-fonologico de nossos eventos
linguisticos, baseado na consideracdo de dados observados em contextos de
producao (Pagliuchi da Silveira, 2008, p. 19)

Nossos alunos, estudantes futuros professores de portugués como L2, re-
querem modelos e regras claras para assimilarem e atingirem certa exceléncia
na proficiéncia oral, compreensdo e producdo, de fendmeno fonéticos e fo-
nologicos da lingua-alvo. Diante desta necessidade, como nés, professores,
podemos ajuda-los?

Joaquim Mattoso Camara Jr. foi um dos primeiros estudiosos a se interessar
e a se preocupar com os problemas descritivos da lingua portuguesa, partindo
de um modelo estruturalista. Em sua tese de doutoramento Para o estudo da
fonémica portuguesa (Camara Jr, 1973, 1977), a questdo fonoldgica e fonética
da nasalidade j4 era abordada pelo autor. Em seu estudo, no t6pico As vogais di-
tas nasais (Camara Jr, 1977, p. 67), ele afirma que, ao lado do quadro de vogais
orais da lingua portuguesa, ha de se considerar as vogais que sdo acompanhadas
por uma ressonancia nasal. Os gramaticos da época insistiam que se tratava uni-
camente de vogais nasais, sem qualquer consoante nasal, fato a que o linguista
se opunha (Pereira Rodriguez-Alves Barbosa, 2014, p. 23).

No PB, a assimilagdo regressiva da nasalidade refere-se ao processo em que
a vogal é nasalizada por estar seguida de uma consoante nasal. Encontramos que
na producdo de falantes nativos do PB, ao pronunciarem palavras como cama,
semana, banho, em que a vogal precedente a consoante nasal encontra-se em
posicdo tonica, ja foi descrita por autores como Thais Cristéfaro Silva. Nes-
te caso, a emissdo da vogal tdnica é sempre nasalizada. No entanto, quando
a vogal que antecede a consoante nasal for atona, a assimilagdo regressiva de
nasalidade torna-se varidvel, ou seja, tanto a producao oral quanto a producao
nasalizada sdo possiveis, como se observa em camelo, banana, caminhdo.
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Segundo Mattoso Camara Jr., é necessario diferenciar a nasalidade trans-
mitida por uma consoante nasal na mesma silaba, como em lang¢a, daquela
resultante do contato com uma vogal na silaba seguinte, como em lama. No
primeiro caso, a emissdo nasal da vogal é fonolégica e tem valor distintivo,
isto é, langa distingue-se de lagca. No caso de lama, a emissdo nasal ndo gera
contraste de sentido e, portanto, trata-se de uma distin¢cdo meramente fonética
(Bisol, 1996, p. 163). Para Mattoso (1984), vogal nasal é descrita como uma
vogal seguida de consoante nasal na mesma silaba, quer dizer, a nasalizagdo
da vogal é “consequéncia obrigatoria em portugués do travamento da silaba
por uma consoante nasal pés-vocalica” (p. 31).

Concordamos com a visdao de Mattoso Camara Jr. quando afirma que
“a nasalizacdo da pronincia é um processo previsivel na lingua como con-
sequéncia do processo de assimilacdo, ou seja, a extensdo de um ou varios
movimentos articulatérios” (2008, p. 63). Esse fator nos mostra que uma vo-
gal estd condicionada a ser nasal ou ndo pelo “resultado de uma assimilacdao
que foneticamente nasaliza vogais diante de consoantes nasais” (cf. Cagliari,
Massini-Cagliari, 2007, p. 28).

Nesse sentido, podemos interpretar e comparar, por exemplo, a locucdo nem
um e o pronome nenhum. No primeiro caso, temos em nem um duas vogais na-
sais (vogal seguida do arquifonema nasal /N/), existéncia teoricamente justificada
por linguistas e foneticistas. Perguntamos: por que a aglutinagdo do pronome nen-
hum também ndo tem a mesma sorte de possuir duas vogais nasais?

Portanto, conforme nossa interpretacdo, queremos, nesta pesquisa, obser-
var a existéncia, independentemente do registro de lingua, formal ou informal,
na fala produzida por falantes nativos da lingua portuguesa da nasalizagado das
vogais atonas seguidas da silaba ténica iniciada com “NH”, como € o caso de
nenhum, ganhar, espanhol, banheiro, pinheiro, companheiro etc.

Partimos da hipé6tese de que as vogais preténicas, quando seguidas do
digrafo palatal “NH” posicionado em silaba tonica, assimilam a nasalidade
deste segmento e sdo pronunciadas com uma ressonancia nasal.

Nosso objetivo primordial é sistematizar, para fins didaticos do ensino de
PLE (Portugués Lingua Estrangeira), uma regra especifica de nasalidade se-
gundo a qual as vogais pretdnicas atonas seguidas do segmento palatal [n] —em
silaba tonica— assimilam a sua nasalidade por um efeito articulatério regressivo.
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Para tanto, foi desenvolvido um plano de trabalho que contribua para o
ensino de PLE, a partir da necessidade de identificarmos e caracterizarmos
inadequacgdes de prontincia nos alunos aprendizes da lingua referidas a na-
salidade regressiva, (re)elaborar e aplicar intervengdes didaticas para serem
incorporadas como teoria e pratica referidas aos sons nasais e, por ultimo,
possibilitar e motivar a producdo de conhecimento na area do ensino-aprendi-
zagem da fonética e fonologia do portugués falado no Brasil.

Metodologia e corpus

Sierra (2008, p. 445) define um corpus linguistico como “a compilacdo
de um conjunto de textos —escritos e / ou orais— baseado em determinados
critérios com o objetivo de realizar andlises linguisticas”. Portanto, para a ela-
boracdo do corpus deste trabalho relacionado com o nosso objeto de estudo,
comecamos confeccionando um protocolo de palavras (acervo vocabular) em
ordem alfabética com palavras do portugués que encaixassem no nosso obje-
tivo, palavras contendo “NH” em inicio de silaba tonica.

Como segunda etapa, elaboramos 10 frases-veiculo, cujas palavras provinham
do acervo vocabular elencadas na etapa anterior. A seguir, selecionamos 6 fra-
ses-veiculo para serem lidas e gravadas por 10 falantes nativos (brasileiros) de di-
versas regioes do Brasil com a tentativa de abranger a ocorréncia de regionalismos.

Os 10 informantes que participaram nesta etapa de pesquisa (homens e
mulheres) atuam como profissionais em nivel superior e em ambientes acadé-
micos. A gravacdo realizada por estes informantes, com a qual trabalhamos,
foi solicitada a falantes nativos que ndo se desempenhassem profissionalmen-
te na area do ensino de lingua, fator que, talvez, influenciasse nosso estudo.
Nossa intengdo era coletar a fala/leitura o mais espontanea possivel sem pre-
ocupacdo com uma producdo monitorada, algo que poderia passar, caso 0s
informantes soubessem o que estdvamos estudando. Vale ressaltar que dois
fatores foram considerados relevantes nesta etapa. O primeiro, foi solicitar
aos informantes que suas gravac¢Ges fossem o mais isoladas possivel de ruidos
externos. Sem que lhes disséssemos, nosso objetivo era obter melhor fidelida-
de do som a fim de observarmos os fragmentos gravados através do programa
Praat, visando observar e comparar o espectrograma das vogais estudadas. O
segundo, foi contar com a colaboracao de falantes de diversas regides do pais
que representassem os varios falares, sotaques que encontramos no Brasil.
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Para fins metodolégicos, o desenvolvimento deste trabalho foi feito em

diferentes etapas.

Etapa 1: Grupo de pesquisa

Constituir o grupo de pesquisa com alunos e professores de diversas insti-

tuicdes de nivel superior e académico que ensinam PLE na Argentina.

Além dos trés autores deste trabalho, também participaram do projeto:

Centro Brasileiro Cultural, Bahia Blanca: Valeria Caferri

CUI, Centro Universitario de Idiomas, Buenos Aires: Carlos Pereira,
Angela Gongalves

IES en Lenguas Vivas “J. R. Ferndndez”, Buenos Aires: Janaine de
S4, Marcelo Cura, Margarita Migliavacca, Tamara Cruz, Meibel do
Amaral

Escuela Normal J. B. Alberdi, Tucuman: Micaela Belén Gordillo,
Nita Gordillo

Facultad de Lenguas, UNC, Cérdoba: Ana Belén Bobba, Ana Lucia
Contreras, Bruna Sarmento, Magdalena Guevara

Facultad de Lenguas, Universidad Nacional del Comahue, Patagonia
Argentina: N4jla Elisabeth Caixeta, Fldvia do Amaral Marino, Maria
Beatriz Arce

FAHCE, UNLP, La Plata: Daiana Rodriguez Racunti, Josiane Andra-
de, Julieta Duedra, Nancy Luzi

Instituto Josefina Conte, Corrientes: Carla Cosimi, Carlos Stacul, Liz
Correa, Rocio Melgarejo

Instituto Superior de Formacién Docente y Técnica N.° 5, Pergami-
no: Flavia Micaela Carini, Maria Ana Villanueva

Profesorado Superior de Lenguas Vivas, Salta: Liliana Roxana Rubin

Etapa 2: Acervo vocabular
Criamos um acervo de palavras —em ordem alfabética— com vogais ato-

nas, seguidas do digrafo “NH” em inicio de silaba tonica. Apresentamos, a

seguir, nesta publicacdo, um recorte do acervo vocabular original.
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A C D

Acanhado/a Caminhar Desalinhado/a

Acompanhar Caminhada Desempenhar

Acompanhante Caminhdo Desenhar

Adivinhar Calcanhar Desenhista

Adivinhante Canhao Dinheiro

Alinhar Carinhoso

Alinhado Castanholas

Apanhar Cavanhaque

Apanhado/a Companheiro/a

Aporrinhar Companhia

Arranhar Cozinhar

Arranhado/a Cozinheiro/a

Assanhado/a Cunhado/a

E G M

Empenhar Gafanhoto Maconheiro/a

Encaminhar Ganhar Manha

Engatinhar Galinhada Manhoso/a

Engenheiro/a Galinhagem Maranhéo

Envergonhar Galinheiro Maranhense

Emaranhar Garanhdo Marinheiro/a

Espanhol Gatinhar Mesquinhar

Espinhal Grunhir Minhoca

Espinhaco Grunhido Montanhismo

Espinhel Montanhista

Estranheza

P R S

Penhasco Ranhura Sardinhada

Pinhédo Ranhento Senhor/a

Pinhal Reconhece Sinha

Pinheiro Realinhado Sinh6

Prenhez Reencaminhar Sonhar

Punhado Resenhar Sonhado/a

Punhal Rascunhar Sublinhar

Punheta Rebanhar Sublinhado
Redesenhar

Etapa 3 - Frases-veiculo
Elaboramos inicialmente 10 frases, que posteriormente ficaram reduzidas
a 6 —por questdes de tempo e facilidade para a analise—, com palavras do
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acervo vocabular apresentado anteriormente. Partindo do nosso objetivo de

estudo, as frases selecionadas foram gravadas por falantes nativos de diversas

regioes do Brasil.

1.

Infelizmente, meu espanheol é vergonhoso e nunca saiu da sala de
aula, e com isso, jamais ganhou vida.

Todos viram o senhor Linhares caminhar até o banheiro a passos
rapidos.

O montanhista britdnico Ollie Daniel sobreviveu a uma queda de
250 metros quando escalava um penhasco na Escécia.

Um engenheiro industrial, ao tentar redesenhar a linha de produgao,
ndo usa so6 papel e lapis — usa modelos computacionais.

No frio, o dificil ndo é tomar banho, é tirar a roupa no banheiro.
Acho que vou tomar banho de roupa.

O que eu disse foi ganhador, ndo ganhar. E depois eu também disse
carinhoso, ndo carinho. Entendeu agora?

Etapa 4 - Material auténtico
Nesta etapa, selecionamos frases de filmes, novelas, reportagens, entrevis-

tas, musicas, etc. em que havia enunciados produzidos oralmente com palavras

do acervo vocabular. Aqui, cabe destacar que esteve presente a necessidade de

que fossem fragmentos de producdo de regies diversas do Brasil. A seguir,

elencamos a selecdo de variados géneros discursivos com os quais trabalhamos.

Musicas:
Cantiga do Rio e Remo (Rio Grande do Sul), Intérpretes: Os Angueras

Compositores: Apparicio Silva Rillo e José Gonzaga Lewis Bicca

6ia o dourado...
6ia o dourado...
6ia o dourado...
...que bateu no espinhel,

tras a canoa que rio fundo ndo da pé.

Letra: https://www.letras.com/os-angueras/1777228/
Audio: https://goo.gl/c6Mf2p
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O Tempo Nao Para (Rio de Janeiro), Intérprete: Cazuza
Dias sim, dias ndo
Eu vou sobrevivendo sem um arranhdo
Da caridade de quem me detesta
Te chamam de ladrdo, de bicha, maconheiro
Transformam um pais inteiro num puteiro
Pois assim se ganha mais dinheiro

Letra: https://www.letras.com/cazuza/45005/

Audio: https://goo.gl/mxropf

Coracado Selvagem (Ceara), Intérprete: Belchior
Talvez eu morra jovem, alguma curva no caminho, algum punhal
de amor traido, completard o meu destino.
Fonte: https://www.vagalume.com.br/belchior/coracao-selvagem.html
Audio: https://goo.gl/AKpbWe

Publicidade Carro de Som:

Ganhador sorteio Unisuper

O aniversdrio Unisuper de 15 anos foi um sucesso! Foram mais de dois
milhées de cupons preenchidos nas 43 lojas da rede Unisuper. Um dos
grandes sortudos do sorteio foi o senhor Vandir Geraldo que comprou
no Unisuper de Pelotas. Concorreu e ganhou um Palio OKM. Parabéns,
senhor Vandir!

Audio: https://g00.g/RyXDUM

Poesia
Porquinho-da-india. Intérprete: Manuel Bandeira, em Libertinagem
Fonte: https://goo.gl/ojKoDw

Quando eu tinha seis anos
Ganhei um porquinho-da-india.

Que dor de coragdo eu tinha
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Porque o bichinho sé queria estar debaixo do fogdo!
Levava ele pra sala

Pros lugares mais bonitos, mais limpinhos

Ele ndo se importava:

Queria era estar debaixo do fogdo.

Ndo fazia caso nenhum das minhas ternurinhas...

— O meu porquinho-da-india foi minha primeira namorada.

Videos

Reportagem: (Maranhdo)

No Maranhdo, engenheiro agrénomo supera limita¢bes e viaja pelo
mundo

Conhecer 120 paises é a vontade de um engenheiro agronomo, que mes-
mo com dificuldades para andar, ndo deixa de acreditar nos sonhos.

O engenheiro agronomo ja conheceu 93 paises em apenas 6 anos...
Praticava algumas atividades fisicas como caminhada e até corrida.

O engenheiro ndo desistiu de realizar o sonho de continuar conhecendo
o mundo...

Fonte: http://g1.globo.com/ma/maranhao/jmtv-2edicao/videos/v/

no-ma-engenheiro-agronomo-supera-limitacoes-e-viaja-pelo-o-mun-
do/4704014/

Receita:

Sopa Creme de Inhame (Sao Paulo) Total 5min10

“Vou dar uma lidinha na receita da sopa de inhame” (Min: 0.11 — 0.17),
“Todas as mulheres deveriam comer mais inhame.” (Min: 2.00 — 2.05)
Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=u615Y duy8lI

Etapa 5 - Visualiza¢do Programa Praat

Nesta etapa, solicitamos aos informantes que, em um momento posterior

a gravacao das frases, enviassem-nos uma outra gravacdo — com base no que

haviamos solicitado anteriormente, ou seja sem ruidos externos — das vogais
il, 18/, /a/, 0/ e /i/ pronunciadas de forma isolada. Com este material, pude-
mos observar o espectrograma da vogal pronunciada pelo mesmo falante de
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https://www.youtube.com/watch?v=u6l5Yduy8lI
https://www.youtube.com/watch?v=u6l5Yduy8lI
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forma isolada e também produzida em contexto de coarticulacdo na silaba, a
fim de compara-las.

Para este trabalho, mostramos abaixo a semelhanca na producdo capta-
da pela configuragdo observada no programa Praat de uma das informantes.
A primeira imagem, mostra a vogal /a/ produzida isoladamente como vogal
nasal (Foto 1), a segunda, a silaba “ba” do vocabulo banho, como parte de
uma vogal nasal pronunciada de forma ja esperada por estar em silaba ténica
(Foto 2), e, por tltimo, a silaba “ba” pronunciada pela informante na palavra
banheiro (Foto 3), contexto sobre o qual se foca este estudo, ja que representa
o contexto de assimilagdo regressiva da nasalidade quando a vogal atona esta
seguida pelo digrafo “NH” em inicio de silaba tnica.

No caso de “banho” e “banheiro”, essas palavras foram analisadas a partir
da frase:

No frio, o dificil ndo é tomar banho, é tirar a roupa no banheiro. Acho
que vou tomar banho de roupa!

Foto 1
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Etapa 6 - Da teoria para a pratica

Elaboramos uma série de exercicios didaticos como suporte pedago-
gico para a exercitacdo da nasalidade regressiva em questdo. Nesta publi-
cacdo, apresentamos, a seguir, somente dois dos exercicios elaborados, a
modo de ilustracdo.

Exercicio 1
Leia e complete as lacunas do texto, com as palavras sugeridas no quadro.
Apresentamos aqui o texto ja com as respostas.

Quando eu era pequeno, morava numa vizinhanca muito humilde

na rua Penhasco. Lembro pouca coisa da minha infancia. Nao sou marinheiro
daquelas pessoas, sabe?, que conservam até detalhes de quando
eram meninos. Mas me lembro da mulher que morava na casa ao vizinhanca
lado e do marido dela, um marinheiro que vi poucas vezes, mas
cujo jeito sempre acanhado e com o cavanhaque ruivo ainda esta acanhado
na minha lembranga. A senhora dizia que era um garanhao. Tal vez
fosse, ndo sei. Dizem que os marinheiros tém um amor em cada marinheiros
porto.
Essa senhora era uma excelente cozinheira. O cheiro das comidas cavanhaque
que ela fazia entrava pela janela da minha casa e inundava todos
os ambientes. E desse cheiro de comida gostosa do que mais me Penhasco
lembro. Sera que esse cheiro era motivo para brincar com Paulina?
Nos passavamos horas brincando de adivinhar qual era o prato do cozinheira
dia. Afinal, do que mais me lembro é da Paulina.
senhora
adivinhar
garanhao

Exercicio 2
Seu amigo vai viajar ao Brasil pela primeira vez. Grave uma mensagem
para ele no whatsapp, usando algumas palavras do quadro.
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falar espanhol
companheiro

ganhar
dinheiro
viagem sonhada

Conclusao

Nos, que lidamos diariamente com o ensino do PLE e que buscamos des-
envolver ferramentas de ensino para levar os alunos a alcangarem o nivel de
proficiéncia comunicativa mais adequada possivel a producdo de um falante
nativo, frequentemente nos deparamos com a falta de algumas ferramentas
praticas nos livros didaticos, certa auséncia de sistematizacao de conteddos e,
até mesmo, a falta de estudos no campo da producdo de conhecimento teori-
co-prético.

Um elemento caracteristico do PB € a realizacdo de vogais nasais. Em-
bora venha sendo objeto de estudo por parte de varias pesquisas ja realizadas,
constata-se que ainda ha muito para se pesquisar nesse campo.

Com nosso estudo, pudemos verificar que ha uma emissdo nasal da vogal
em coda silabica quando antecedendo o fonema palatal nasal em contexto tonico.

Isso nos leva a pensar em uma segunda hipétese a modo explicativo para
o fendmeno observado. Supomos que o fendmeno de nasalizacao, a que deno-
minaremos nasalidade regressiva, ocorre em palavras derivadas de um outro
vocabulo em que a mesma vogal possuia uma emissao nasalizada, ao estar em
silaba tdnica, e que a mesma vogal, ao passar a compor um termo derivado,
mantenha este padrao fonético.

De acordo com nossa observacdo, é o que ocorre em muitos dos termos
do nosso acervo vocabular. Ilustrando com um exemplo, notamos que tal
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fendomeno pode ser observado no caso do substantivo “Espanha”, em que a
vogal nasal se aplica por estar em silaba tonica, mas conserva essa emissao no
gentilico “espanhol”.

Entendemos que a busca da sistematizagdo por meio de “regras” que sir-
vam de apoio para o ensino no campo da prontncia pode levar os aprendizes a
adquirirem ferramentas que facilitem e melhorem a producéo oral, o que favo-
rece a tarefa de professores e alunos em sala de aula. Com isso, sabemos que
a producdo de conhecimento parte da motivagao para entender certos fenome-
nos da lingua, sobretudo no aspecto da producdo oral. N&o se trata de forcar
o aluno a atingir sem motivacao aparente um grau de exceléncia discursiva,
principalmente quanto a questoes de prontincia, mas de fornecer as bases para
que esta exceléncia se dé quando o falante assim o desejar.

Certamente a nasalidade regressiva nao se trata de um fenémeno fono-
l6gico, por ndo representar trago distintivo, mas acreditamos que possa aper-
feicoar a prontncia do estudante de PLE com base em pardmetros que tornem
a oralidade mais inteligivel e compreensivel.

E inegdvel a necessidade de contarmos com a motivacio para
desenvolvermos uma escuta atenta e de nos empenharmos em encontrar mo-
delos explicativos que deem conta dos fendmenos da lingua falada.

No que diz respeito a Fonética e Fonologia, area que convocou este estu-
do, sabemos que ainda ha muito por fazer e mais ainda por dizer, mas acredi-
tamos que cada passo dado, por menor que possa parecer, serd util para tentar
elucidar esse campo tdo rico e diverso que é a prontincia de um idioma.

Portanto, esperamos que nossa motivacao inicial, com ajuda incomensu-
ravel dos nossos colaboradores, gere novos espacos de estimulos para seguir-
mos desvendando aspectos do falar brasileiro.

Estamos conscientes de que este trabalho é um inicio, um grao muito
pequeno, porém, continuaremos no desafio permanente a que nos convoca a
docéncia e acreditamos que este projeto sirva de estimulo para futuras pesqui-
sas no vasto campo da fonética-fonologia do portugués, particularmente no
que se refere a producdo das vogais.
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Introduccion

Los tiempos actuales exigen nuevas alfabetizaciones en practicamente to-
dos los campos de la vida: trabajo, entretenimiento y educacién. En lo particu-
lar, las alfabetizaciones en linea (Guth & Helm, 2011, p. 43, nuestra traduccién)
tienen una funcién vital en los procesos de ensefianza/aprendizaje de lenguas
extranjeras. En la sociedad de la informacién, la lectura se ha transformado en
términos de formato (de linear a no linear, por ejemplo) y de contenido (Coll,
2005) y por esto es fundamental que los docentes de lenguas extranjeras la inte-
gren en sus practicas. Guth & Helm (2011) proponen la telecolaboracién, como
una propuesta dindmica que involucra la planificacién, la ejecucion y la elabo-
racion de tareas en equipo y de un modo no sincrénico y remoto.

El presente trabajo describe la implementacién de actividades de lectura,
reescritura, mezcla, y practica oral junto con la produccién oral como fin ul-
terior, teniendo en cuenta estas nuevas alfabetizaciones en un taller integrador
obligatorio que se desprende de varios espacios curriculares. Esto se imple-
menta en todos los profesorados de nivel terciario de la Provincia de Cérdoba.

El taller integrador

En la actualidad, en el ambiente de la educacion terciaria, donde los pro-
fesores se desempefian en distintas instituciones, es dificil concertar espacios
concretos que propicien la colaboracion interdisciplinaria. Como una res-
puesta a esta problematica, el Disefio Curricular de la Provincia de Cérdoba
(Gobierno de la Provincia de Cérdoba, 2013) para el Profesorado de Inglés
estipula que en cada afio los alumnos del profesorado participen, dentro del
campo de la practica docente, de un taller en el que se integran distintas ma-
terias. Dicho espacio se concibe como una instancia que posibilite no sélo el
diélogo sino también la reflexién sobre distintos aspectos del proceso de for-
macion académica y del oficio de ensefiar. Ademas, se propone la realizacion
de actividades que fomenten el aprendizaje colaborativo.

Los talleres no se encuentran predisefiados y no tienen contenidos fijos, sino
que se disefian teniendo en cuenta un eje anual que permite libertad suficiente

de Cérdoba. Ha sido ayudante alumno en el drea de Fonética y Fonologia y esté particularmente intere-
sado en este campo de estudio. Universidad Nacional de Cérdoba — Argentina. Correo electrénico: ork.
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para que los conocimientos desarrollados en las distintas unidades curricu-
lares puedan integrarse a partir de tareas variadas. Esta flexibilidad no solo
permite sino que también fomenta la incorporacion de distintas estrategias
para las propuestas de cada encuentro. El ambiente es entonces propicio para
el uso de las nuevas tecnologias en la produccién de los alumnos, y dentro de
estas tecnologias, el uso de Recursos Educativos de Libre Acceso o Recursos
Educativos Abiertos (OER, por sus siglas en inglés).

Recursos Educativos Abiertos

En los dltimos tiempos, muchos avances en el campo de los recursos vir-
tuales orientados a la educacién han sido posibles gracias a los desarrollos en
las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién, comtinmente conoci-
das como las TIC. Sin embargo, uno de los principales obstaculos es la falta
de fondos para que las instituciones educativas puedan acceder a muchos de
estos recursos. La mayoria de estos recursos son considerablemente inacce-
sibles para las masas, dado que los costos son elevados debido a la creciente
demanda que deviene de la necesidad de mantenerse al dia en cuanto a los
avances tecnolégicos.

Es entonces, en este contexto, que los Recursos Educativos Abiertos
(REA) toman protagonismo. Este término fue acufiado por la UNESCO en
2002 (Albright, 2005, citado en Vignare y Brosch, 2014). REA aboga por la
provisién de recursos basados en las TIC, que se ofrecen de manera gratuita y
que tienen como proposito la consulta y utilizacién de distintas herramientas y
contenidos de software sin fines de lucro (Geith y Vignare, 2008). Como bien
sefiala Hylén (2007), el principio basico de los REA es compartir conocimien-
tos de manera libre, lo que implica que el contenido protegido por derechos de
autor también puede estar disponible para su libre acceso. El término abier-
tos, a su vez, implica el hecho de que no se infringen las leyes vigentes de
derechos de autor al utilizar estos recursos, siempre y cuando se respeten los
lineamientos de cada comunidad de contenido de acceso libre (siendo la mas
extensa Creative Commons) y las restricciones que los autores puedan haber
especificado para el uso de sus creaciones.

Si bien algunos de estos recursos pueden estar disponibles solo en algu-
nas regiones del mundo, en la mayoria de los casos se puede acceder a ellos
a través de cualquier dispositivo electrénico con acceso a internet. Esto, por
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supuesto, incluye teléfonos maéviles, que, en la actualidad, la mayor parte (y
en muchos casos la totalidad) de los estudiantes de nivel superior posee.

A pesar de todas las oportunidades que los REA ofrecen, estos recursos
tienen una desventaja principal: si bien son accesibles de manera gratuita, al-
gunos pueden llegar a extinguirse por diversas razones, como la disminucién
del niimero de usuarios y la escasez de fondos. Por lo tanto, debido a esta des-
ventaja, es importante contar con un almacenamiento de respaldo alternativo
del material producido con el uso de los REA, especialmente con aplicaciones
basadas en la web. Entre las creaciones que estos recursos permiten, se han
propagado de manera significativa fanfics, mashups y remixes.

Remixes

Knobel y Lankshear (2011) establecen una distincién entre dos tipos prin-
cipales de remixes. La primera nocién de remix es un concepto general que se
ha mantenido desde la existencia de la humanidad y que consiste en adoptar
ciertos aspectos culturales para crear productos nuevos e innovadores. El otro
concepto de remezcla es un término actual que tiene que ver con las practicas
sociales y la cultura popular y que estd mas relacionado con las tecnologias
digitales. Este concepto se ha asociado principalmente al mundo de la musica,
donde las remezclas son muy conocidas, especialmente en el ambito del pop
y la musica electrénica.

Como sefialan Knobel y Lankshear (2011), la remezcla ha empezado a
asociarse recientemente a otras formas de expresion artistica. Con la ayuda
de las tecnologias modernas, esta practica se ha extendido a otros campos, y
ahora los usuarios tienen la posibilidad de remezclar no sélo objetos sonoros,
sino también visuales, como pinturas o fotografias, y también textos y mate-
riales didacticos.

Con el surgimiento y la expansién de los medios de comunicacion social,
la gente esta expuesta a las practicas de remezcla en el dia a dia. Por lo tanto,
puede ser muy deseable que los profesores utilicen estratégicamente la re-
mezcla en el disefio de sus planes de estudio. Como resultado, la necesidad de
materiales didacticos Hiper o Multimedia se convierte en un elemento central
de la ensefianza del disefio (Schwartzman y Odetti, 2013). Esto consiste en
utilizar material de libre acceso y adaptarlo a nuestras propias practicas edu-
cativas, con los muchos beneficios subyacentes que conlleva la multimedia.
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Fanfics

Si bien la escritura de fanfic se hizo popular en los afios sesenta con la
propagacion de las series de television (Knobel y Lankshear, 2011), los ex-
pertos coinciden en que esta practica comenzoé a ver su auge con la aparicion
de Star Trek (Jenkins, 1998). Los admiradores de esta serie comenzaron a
compartir, dentro de la comunidad de culto, su propia ficcién como una espe-
cie de historia derivada (en inglés spin-off), utilizando los mismos personajes
dentro del marco del universo de Star Trek. A pesar de esto, hasta hace poco
el fanfic no ha sido considerado como un tipo adecuado de remix (Knobel y
Lankshear (2011).

Este tipo de escritura abre la puerta a infinitas posibilidades de explo-
tacion en la clase de idiomas. Los profesores pueden hacer uso de lo que
mas les interesa a los estudiantes para crear su propio material didactico. Los
estudiantes estan mas motivados para aprender si pueden relacionarse con el
contenido que se ensefia. Ademads, los profesores pueden dar a los estudiantes
la oportunidad de producir su propia fanfic, lo que no sélo les permite practi-
car sus propias habilidades de produccion (tanto escrita como oral), sino que
también les da la oportunidad de desarrollar sus habilidades creativas.

Mashup

Tradicionalmente, el término mashup se ha asociado principalmente a las
mezclas musicales. En términos generales, un mashup musical es una com-
binacién de dos o méas canciones originales para crear una tercera en la cual
las canciones originales son, por lo general, ficilmente identificables. Por lo
tanto, a través de la personalizacion de datos de diferentes fuentes, el principio
béasico que subyace a los mashups es la combinacién de los mismos con el
proposito de que cumplan una nueva funcién (Loweven, 2007).

Siguiendo este principio basico y aplicandolo a las tecnologias modernas,
el alcance de este término ha sido ampliado recientemente para referirse a la
combinacién o fusion de dos o mas interfaces de programacién o bases de da-
tos. Como resultado, se crean nuevas aplicaciones y software en linea, como
Shotclip, Video Toolbox, PocketDivxEncoder, Mixer Factory, MixMoov,
PowToon, que proporcionan herramientas online que pueden ser utilizadas
para la edicion y remix de videos.
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El aprendizaje movil

Es innegable que la tecnologia mévil se ha establecido en la vida diaria de
la mayoria de las personas, y cada vez mas esferas de la actividad humana se
van nutriendo del uso de distintos dispositivos tales como tablets y smartpho-
nes. Tal es el caso de la educacién, que de a poco va incorporando la tecnologia
mévil como recurso para el desarrollo tanto de clases como de actividades com-
plementarias fuera del aula. Esto, en especial en las aulas de hoy, es de suma
importancia ya que, como apuntan Rojas Contreras e Hidalgo Pérez (2017), los
tiempos de clase se van acortando, y la tecnologia mévil permite que dichos
tiempos se expandan de manera significativa. Surge, de esta manera, el apren-
dizaje movil (derivado del inglés mobile learning o simplemente m-learning).
Gracias a la transformacion del paradigma educativo, debido a que el proceso
de ensefianza-aprendizaje se va modificando como respuesta a estos cambios, el
rol del alumno también cambia. Con el aprendizaje mediado por tecnologias, se
vuelve pertinente pensar en el aprendiz como coparticipe de un rol mas protagoé-
nico, ya que tiene la posibilidad de aportar su creatividad y de comunicarse con
mas facilidad que antes (Véazquez, 2015, citado en Tagua, 2017).

Sin embargo, no todo son maravillas con este tipo de aprendizaje. Tal
como resalta Corominas Galloso (2017), es necesario recordar que también
se debe prestar atencién a los posibles riesgos. Al tratarse de una herramienta
que ofrece tantas posibilidades, y en especial que es todavia muy nueva, e
inclusive mas nueva en el &mbito educativo, es necesario estar atento y tratar
de anticipar las posibles consecuencias negativas. Una de las mas frecuentes
tiene que ver con la sobrecarga de informacion. Al tratarse de un mundo con
demasiada informacion, es de suma importancia establecer y tener bien en
claro qué respuesta se va a pedir a los alumnos, y en base a esto, dirigirlos en
la busqueda, filtrado y aprovechamiento de la informacion.

Motivacion

Si bien es cierto que la mayoria de las herramientas que se proponen en este
trabajo fueron creadas en un principio con fines de entretenimiento, los docentes
se han apropiado de ellas para comenzar a utilizarlas con fines educativos en
diferentes contextos. Una de las principales razones es que los nuevos apren-
dices, los llamados nativos digitales (Prensky, 2001), se hallan muy motivados
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por los dispositivos tecnolégicos. Ademas de esta motivacion, también se puede
mencionar la familiaridad que los alumnos tienen con este tipo de tecnologia,
ya que forma parte de su vida cotidiana. Estos aspectos pueden presentar gran-
des ventajas ya que, por un lado, debido a la familiaridad, por lo general no se
precisa de tiempo extra para presentar las herramientas y su funcionamiento; y
por otro, el nivel de involucramiento con las actividades puede incrementarse,
ya que se incluyen elementos de entretenimiento cotidiano.

Actividades de integracion propuestas

En las actividades que pueden llevarse a cabo dentro del contexto del taller inte-
grador, los alumnos pueden poner a prueba su creatividad al producir fanfics a través
de la invencion de nuevos relatos dentro de universos de su eleccién; generar mas-
hups en los que combinen historias de su eleccién, ya sea del contenido propuesto
en los distintos espacios curriculares o en otros de eleccién propia; y también crear
remixes a través de la utilizacién de los REA que tengan a su disposicién. En este
sentido, se puede alcanzar la integracién de conocimientos desarrollados en clases.

Es asi que dentro del espacio de Prdcticas Discursivas, los alumnos de-
sarrollan las cuatro macrohabilidades lingiiisticas, la adquisicién de vocabu-
lario y estructuras sintacticas y de organizacién textual en distintos contextos
dados por las sucesivas unidades tematicas. En esta asignatura, como parte de
la literatura, los alumnos trabajan con versiones adaptadas de historias como
Amazon Rally de Eduardo Amos, Frankenstein de Mary Shelley, The Wrong
Man de Kris Anderson, y Rip Van Winkle and the Legend of Sleepy Hollow de
Washington Irving, entre otros. A través de la narracién creativa, los alumnos
pueden producir fanfics basada en los universos presentados por estas histo-
rias, o bien mashups mezclando los personajes y argumentos.

A través de estas propuestas, los docentes incentivan la incorporacion del
vocabulario especifico y estructuras gramaticales y, principalmente, de los
distintos aspectos que hacen a la pronunciacion en general.

Consideraciones finales

Este taller integrador obligatorio ofreci6 al alumnado, y al equipo docente
afectado, la posibilidad de hacer uso activo de distintos recursos educacionales
gratuitos que permitieron el trabajo a distancia con el fin de producir textos nuevos
usando como base los materiales de origen de sus respectivos espacios curriculares.
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La implementacion de este proyecto hizo evidente que estas actividades
requerian un nivel relativamente alto de complejidad, pero “inclinaron a los
jovenes a invertir mucho de ellos mismos en el remix creativo” Knobel y
Lankshear (2008) y se comprobé que fue beneficioso en términos de educa-
cion y aprendizaje para los docentes y los alumnos.
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Introduction

Second and foreign language learning underwent an array of changes stem-
ming from emerging methods, approaches, and techniques in the last century.
However, in the past two decades, changes have taken place at a much faster
pace and in a much more disruptive manner within the digital age. The notion of
Web 2.0, coined by O’Reilly (2005, cited in Alameen, 2001, p. 355), describes it
as a “collaborative environment where users have the opportunity to contribute
to growing collective knowledge, assist in the development of web-based tools,
and participate in online communities”. Besides and beyond its potential for the
collaborative advancement of knowledge and the establishment of online net-
working, one of the most notable features in Web 2.0, and actually its primary
contribution, is the hypermedia structure, with its underlying functionalities of
interactivity and multimedia. The teaching of pronunciation, which has alleged-
ly and systematically been neglected as the Cinderella of language teaching
(Underhill, 2005), has actually been one of the most benefited areas by this
growth. The use of Open Educational Resources (Geith & Vignare, 2008), as is
the case of Voicethread and interactive infographics generating online software
like Genial.ly, can be of great advantage at the time of fostering creative skills
and motivating students in the pronunciation classroom.

The project currently underway, which involves a team of student-help-
ers and teacher-trainees, relies on principles of mashup and fanfic (Knobel
& Lankshear, 2011) to collaboratively remix classical tales as a source of
pronunciation practice and pronunciation modelling in the context of a core
subject in the teacher-training and translation majors in Facultad de Lenguas,
Universidad Nacional de Cérdoba. The aim of this study is to explore the
potential features that two interactive multimedia applications —Genia.ly and
Voicethread— may contribute to our lessons in pronunciation training at uni-
versity level, by allowing teachers and students to create their own interactive
multimedia materials with a focus on the design of engaging and motivating
tasks to practise phonemic transcription from dictation.

sado en este campo de estudio. Universidad Nacional de Cérdoba — Argentina. Correo electrénico: ork.
savant@gmail.com.
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The nature of interactive materials

Interactive multimedia materials are those whose conception and design
hinges on a different logic from that underpinning other materials. They actively
bring in, relate and integrate image, sound, video, text, and telematic elements
into learning resources, thereby maximising connectivity and interactivity (Gis-
bert Cervera et al., 2016). Thus, when it comes to present-day conceptions of
multimedia, there is one main characteristic that these materials have in com-
mon: the combination of two or more media, which brings about a given degree
of computer-mediated interactivity (Salinas, 1996). The key issue here is the
combination and integration of different content forms into one single material.

As J. Salinas points out, the multimedia nature of these materials implies
drawing the line in terms of their application and use in learning environments.
On the one hand, if we use the potential of multimedia to simply provide
information without user active involvement, this constitutes a multimedia
presentation. On the other hand, if there is active user participation whereby
alternative paths are offered and the different media present the information in
relation to the user’s reply or choice, this constitutes an interactive material. It
is naturally in this latter case of user agency that the full potential of interac-
tivity can be most efficiently and effectively realised.

When it comes to deciding whether to include this kind of materials in a
given instructional setting, we should wonder to what extent these materials
contribute to the attainment of learning goals. Besides and beyond the specific
aims of instructional settings and irrespective of which kind of educational
materials we use, Gisbert Cervera et al. (2016) state that multimedia interac-
tive materials allow students to:

Learn to learn,

Build up learning experiences,

Establish relationships between the different pieces of knowledge presented,

Dig deeper into pieces of knowledge,

Analyse knowledge from different perspectives,

Promote control over their learning process,

Learn to analyse and apply existing knowledge,

Be stimulated and motivated by the materials’ presentation and structure,

Ease the transfer of acquired knowledge.
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When and Where to Include Interactive Multimedia Materials

Depending on the aims underpinning the design of the material, this will
be apt to be used as an introductory activity to a given unit, for the develop-
ment of a given topic or to provide for closure. As far as the virtual environ-
ment where students may have access to the material, students will typically
access it in an asynchronous fashion, especially in the case of a flipped class-
room, in a VLE or any other online environment or open website used by the
subject, although these materials can also be used in the face-to-face classes
as part of a blended learning context.

How Should We Design these Materials?

The choice of a programme or interface for the design of interactive ma-
terial is a key concern. Many experts advise carefully weighing out available
alternatives taking into account the virtual environment where the material
will be used and the possibilities offered to target users. Along similar lines,
experts recommend taking into consideration the conditions that regulate the
use of the software (free, paid service, open, proprietary), whether the final
product can be downloaded or whether it will be available online, and so on.
The most widely used programmes at university level have historically been
PowerPoint, Prezi, CmapTools and Adobe Flash. However, new interfaces
have gained in interactive and hypermedia power, and the options we’re going
to explore in this paper are Genial.ly and Voicethread.

Genial.ly: creating visually-arresting, open interactive content
From a mainly technological viewpoint, Genial.ly is an online tool which
allows for the creation and delivery of multimedia content, namely posters,
presentations, timelines, thematic maps, guides, reports and infographics. Its
outstanding characteristics encompass its user-friendliness, wide-reaching po-
tential and versatility, since this is an easy-to-use web-based tool via which
the non-expert user is able to produce stunning interactive visual material.
Its widespread use in the field of education, media and marketing makes it a
broad and powerful resource that gives rise to unique and remarkably attrac-
tive content, without the need of expert programming skills. The user can sim-
ply choose from a wide range of available templates, images and icons with
countless possibilities in terms of their combinations, choice of colour and
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fonts, among other criteria. Genial.ly also allows the user to upload personal
content, like the user’s own-generated images and audio files, and to integrate
various different types of third-party content, like audio files from Soundcloud
and Spotify, video files from YouTube, photographs from Flickr, Instagram,
Facebook, and, in all, content from over 1,700 providers. The interface also
allows users to download the resulting material in html format or to easily
share it via the URL, on social media or via WhatsApp. In turn, the material
can be later accessed and modified online, so that it is open to being constantly
improved and updated.

Genial.ly is a multidisciplinary effort which was designed and developed
in Spain by a team of engineers, developers, biologists, journalists and edu-
cators (information available online on https://www.linkedin.com/company/

genial-ly). The registration process is simple and the use of the tool is free of
charge. In fact, the user can register with their Google+ or Facebook accounts
without further ado. Genial.ly is an excellent tool for the creation of open
content as long the user is careful enough not to infringe copyright laws and
makes sure they use material that has been released under a CC license and
properly acknowledges the author(s). It can also be deployed in the develop-
ment of material based on remix and mashup principles (Knobel & Lankshear,
2011), thus allowing for the creation of derivative works and content.

Using Genia.ly to Take Phonemic Transcription from Dictation

In a chapter devoted to phonetic transcription, J. C. Wells (2006) draws
the line between phonemic and allophonic transcription, arguing that the for-
mer entails the notation of phonemes rather than the identification and repre-
sentation of allophonic variation. In the subject where this project is carried
out, namely Pronunciation Practice, the students are required to take dictation
by using phonemic transcription of what they hear. This is usually done in
class, with the teacher reading a full text once for general contextualisation
and comprehension, then breaking it up into easily intelligible chunks, and
finally repeating these chunks and using pauses so that the students can take
phonemic dictation.

ICT has actually opened up a wider range of possibilities, as students
can now easily access audio files and deliberately manipulate them in terms
of the times they listen to each chunk or utterance, and the pauses and timing
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they need in order to be able to successfully take dictation. This has indeed
allowed for the personalisation of the exercise, so that it can more effectively
suit different learning styles and can cater for the personal time it may take
each individual to master the technique of taking down dictation in phonemes.

Interactive multimedia presentations made on Genial.ly have the further
advantage of being available online and easily accessible on mobile devices.
This allows for further flexibility and the possibility of asynchronous work
suited to students’ needs. The visual support also contributes to appeal and
motivational power of these interactive multimedia presentations. The images
in these presentations actually perform two main functions, that of providing
semantic support to the other semiotic modes intertwined in the interactive
multimedia (Casablancas, 2001), on the one hand, and that of playing an ex-
pressive or aesthetic-motivating role (Odetti, 2017) on the other.

Voicethread: collectively designing and managing visual and
audio materials

Voicethread is a ground-breaking online app which allows for the creation
of multimedia albums, where different types of written files (on PDF, Word,
Excel or Power Point formats), images, audio and video files can be uploaded.
In turn, people visiting the albums can comment by writing, by recording voice
comments via an available microphone, or by videoing themselves through
their computer or laptop webcam. The textual function even provides a virtual
pencil for users to draw on the slides or on the paused videos. Voicethread has
thus great potential as an easy-to-use multimedia collaborative tool. Besides,
it is a free cloud application which has few accessibility requirements and is
supported by any modern web browser. It also boasts user- and system-friend-
liness, as it can be easily managed and integrated into popular platforms like
Moodle, and it has a downloadable app version for both Android and iOS,
which makes it particularly fit for mobile learning.

Voicethread as a Source of Transcription from Dictation
Voicethread constitutes a highly versatile tool when it comes to taking
phonemic transcription from dictation. To start with, the possibility of in-
cluding video files and not merely audio recordings can enhance students’
sensitisation since they become able to actually see the tutor’s mouth and
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the articulators at work when the phonemes are produced. This is naturally a
substantial contribution in the case of those students whose learning style is
mostly visual.

When it comes to the transcription process, student contributions can be
made in different file formats, which allows for further flexibility, and the
possibility of inclusion of comments leaves room for collaboration and the
exchange of peer suggestions and feedback. Thus, Voicethread is a multifac-
eted and adaptable online application that can be used to exploit the potential
of collaborative learning as a powerful source of student motivation in pro-
nunciation training.

The Potential Value and Pedagogical Implications
of Interactivity: Nonlinearity and Openness

As general inherent qualities of both Genial.ly and Voicethread, the hy-
permedia materials produced by means of these two tools are essentially
non-linear and open. Nonlinearity essentially implies that the material can be
more flexibly addressed and approached, and its organisation and progression
are not linear. As a result, the reader or user can read or manage the material in
their own unique fashion. Openness, in turn, offers the opportunity to handle
and even modify the material by contributing as a reader-author. This is partic-
ularly patent in the case of Voicethread, whereby students can post audio files
and written comments, thus contributing not just phonemic transcription, but
also examples of dictation that could eventually be used by other students and
assessed by the teacher. This can have an obvious positive impact on student
autonomy and motivation. In fact, at the dawn of the 21st Century, and while
trying to capture the essence of these new materials, recently stemming from
Web 2.0, Alfonso Gutiérrez Martin stated:

The most distinctive and fundamental characteristic of these new
multimedia files, which pervade present-day notions of digital literacy, is
not just their multimedia nature, but rather their hypermedia structure and
their interactive potential, which are only possible thanks to digitalization.
Their tree- or rhizome-like structure, which allows for alternative routes,
presents a different means of approaching information from the traditional
one. When compared to the linear nature of verbal and audiovisual
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forms of discourse, the new products present information in a web-like
structure; while verbally and audiovisually coded files present only one
possible route or path, multimedia files are open in terms of information
navigation possibilities, and all the possibilities are equally valid (2003,
p. 12, our translation).

Remixing, Mashup and Fanfic Principles as a Source
of Original Content

In a broad sense, remixing is based on creating novel and innovative prod-
ucts from previously existing cultural objects, and in a more contemporary
sense, remix has been recently identified as a social practice that is part of popu-
lar culture and relates to digital media (Knobel and Lankshear, 2011). Stemming
from pop and electronic music, remixing has now expanded onto other fields,
so that thanks to the affordances of digital technologies users can easily remix
not just sound but also visual media like paintings, images and snapshots, and
that can naturally include teaching and learning materials (ibid., 2011). Mashup,
in turn, is a particular form of remix in which data from different sources are
combined and customised so that they can perform a novel function and take on
a new purpose (Loewen, 2007). Mashup, like remix, has recently entailed the
combination or fusion of two or more interfaces or applications and/or sources
of open content. Experts in the field of materials design in our local context have
actually acknowledged the relevance of remixed or mashupped digital materials
in the teaching and learning processes today (Schwartzman & Odetti, 2013;
Odetti, 2017), especially at university level (Maggio, 2018).

Fanfic writing is a form of remixing that soared in popularity in the 60’s
and 70’s, when fanatics of Star Trek started writing fiction (hence the term
fanfic) based on the original histories and characters and as a kind parallel uni-
verse or spin-off of the series. These pieces of fiction started to be shared with-
in the cult community, but later became a quite far-reaching practice, taken on
by fanatics worldwide. In the 21st Century, fanfic was finally acknowledged
as a proper kind of remix (Knobel & Lankshear, 2011).

Fanfic is especially appealing and meaningful to students; since they can
take characters they like and bring them to life in contexts and sequences of
events of their own choice and liking. In the particular case of the materials that
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are produced for the practice of phonemic transcription from dictation, teachers,
student-helpers and students usually pick well-known characters belonging to
children’s writing tradition, like Cinderella or Pinocchio, and write full or partial
brief stories based on these characters as a source of dictation. By choosing
these particular characters and writing original storylines, we can rest assured
that there will be no copyright infringement of any sort. The participation of stu-
dent-helpers in this project also adds to the materials’ appeal and charm, since
the students get more varied and real-life pronunciation models and in some
cases even feel prompted to venture out into some dictation themselves.

Final Words

The implementation of online open educational resources brings with it
a number of interesting affordances, namely “The activities or practices that
the function of a technology enables the user to perform” (Burden & Atkin-
son, 2008; in Alameen, 2011, p. 358). Genial.ly stands out in terms of its
opportunities for stunning and easy-to design interactive multimedia presenta-
tions, which are readily accessible online and are easily integrated into several
platforms; while Voicethread takes these features up a notch by allowing for
collaborative work that gives rise to a heterarchy of voices and authors. In
turn, the application of the principles of fanfic and remix in the creation of
content ensures that the materials provided do not result in the infringement of
copyright and are appealing as well as meaningful and motivating. Thus, these
versatile applications seem especially suited to equip teachers, student-helpers
and students with tools to produce original interactive multimedia materials
which can make the practice of phonemic transcription from dictation more
fun and interesting and can enhance student engagement and autonomous
learning.
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la evaluacion de la pronunciacién, partiendo de la revision de algunos andlisis
sobre el lugar de la percepcion fonica en la adquisicién y evaluacién de una
lengua extranjera, los cuales estudian los fenémenos que aparecen en la in-
terlengua fonica (sustituciones, elisiones, epéntesis, etc.) desde la perspectiva
de la lengua materna de los aprendientes, sobre la base de conceptos como
“clasificacion equivalente” (Flege, 1987, 2001, 2008, 2010) y “sordera fono-
l6gica” (Dupoux et al, 2001, 2008, 2010), en los que subyacen las nociones de
“interferencia” y “transferencia negativa”.

! Doctora en Letras (UBA). Se dedica a la docencia e investigacion en ELSE, en las areas de Fo-
nética y Fonologia y Gramatica Pedagogica, en instituciones de la Argentina y del exterior. Actual-
mente se desempefia como Profesora Adjunta a cargo de Gramatica I, Ensefianza de Lengua Segun-
da y Relaciones Paratdcticas e Hipotdcticas (UNRN), y dicta Fonética y Fonologia en ELSE en la
Especializacion en Ensefianza de ELSE (UNLP) y en el Programa de Capacitacién Docente en ELSE
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En Pacagnini (2014a), hemos considerado posible ampliar la clasificacion
de los fenémenos de interlengua fénica, teniendo en cuenta no solamente las
llamadas “interferencias” entre la L1 y la L2 (sonidos ya existentes, sonidos
similares y sonidos nuevos), sino también incorporando una cuarta categoria:
sonidos que no pertenecen ni a la L1 ni a la L2 (y que son propios de la
interlengua del evaluado), por lo que no entran en ninguna de las taxonomias
basadas unicamente en la nocién de “transferencia” o “interferencia”.

Asi, postulamos la siguiente clasificacion:

- Sonidos que pueden sonar como “nativos” (o “iguales” a los de la L2,
con las mismas caracteristicas articulatorias) aunque con diferente distri-
bucién (por ejemplo, el uso de [c] por [t] en un hablante de portugués bra-
sileflo que estudia espafiol: [afudan'cia] ayudantia, [komprome'cido] com-
prometido, [la'cina] Latina, por palatalizacion de [t] ante vocal alta [i])%

- Sonidoes “no natives” (desde la perspectiva de la L.2), dentro de los que
deberian discriminarse:

- Sonidos propios de la L1 (por ejemplo, la existencia de vibrantes retro-
flejas en la produccion oral en espafiol de un hablante de inglés).

- Sonidos similares a los de la L2 (por ejemplo, la aparicién de vocales
cerradas breves o relajadas en el discurso de un estudiante angléfono,? las
cuales pueden resultar casi inaudibles).

Sonidos diferentes a los de la L1 pero inexistentes en la L2 (por ejem-
plo, el uso de la vibrante retrofleja [(] en una estudiante germandfona?).

Dentro de cada una de estas categorias, hemos sefialado la necesidad de
discriminar si estos fenémenos de interlengua fonica afectan al nivel fonético
(esto es, a nivel alofénico, de modo tal que sean percibidos como “acento
extranjero” pero que no obstaculicen la comprension) o al nivel fonoldgico
(es decir, que directamente interfieran en la inteligibilidad del discurso). Por
supuesto, ciertos “errores fonoldgicos” que suelen considerarse como propios
de los niveles mas basicos (como la no distincion entre las vibrantes del espa-
fiol) pueden persistir en niveles superiores.

2 Véase nota 11.
3 Al respecto, véanse los ejemplos dados en Pacagnini (2014a, p. 73).

4 {dem nota anterior.
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Consideramos que manejar una categorizaciéon de este tipo cobraria una
especial importancia tanto desde la perspectiva de la ensefianza como de la
evaluacién de la pronunciacién. Por una parte, permitiria una mejor inter-
pretacion por parte de los docentes de LE de los fenémenos percibidos, fa-
cilitando el trabajo en el aula; por otra, permitiria refinar los descriptores de
evaluacion para asignar un nivel de proficiencia en esta area.

Por ejemplo, en el caso del CELU, en Pacagnini (2014a) hemos sefialado
la importancia de ampliar el descriptor que se refiere a “otros rasgos” de la
interlengua fénica del candidato, incluyendo no solamente los rasgos que pue-
den resultar “similares” a los de la L1, sino fundamentalmente aquellos que no
pertenecen ni a la lengua materna del candidato ni a la lengua meta del examen.

Por otra parte, creemos fundamental la necesidad de revisar la categoria
de sonidos que pueden sonar como “nativos” o “iguales” entre dos len-
guas distintas, dado que consideramos que todos los sonidos de una L2 son
en cierta medida “nuevos” por hallarse siempre en una distribuciéon diferente.
En este sentido, y basandonos en dicha inconmensurabilidad, postulamos que
todos son sonidos “no natives”, y que, a lo sumo, podrian considerarse “si-
milares” entre si.

Corpus seleccionado y analisis de los datos.
:Cuales son los factores considerados relevantes
en la evaluacion de la pronunciacion?

Con el objeto de determinar cuéles son los aspectos evaluados en relacién
con la pronunciacién, nos hemos propuesto analizar un corpus conformado por
examenes orales del CELU (tomando en consideracion las 3 tareas asignadas:
presentacion de los candidatos, interaccion a partir de una lamina y role-playing).

En una primera instancia, relevaremos los factores consignados por los
evaluadores, tanto en las planillas analiticas como en las holisticas; luego (ver
§3) tomaremos un corpus mas restringido de exdmenes y daremos cuenta de
los fenémenos de interlengua observados de acuerdo con la taxonomia pre-
sentada mds arriba.

Hemos partido de una muestra constituida por veinticinco examenes ora-
les (que incluye los audios y sus correspondientes planillas holisticas y anali-
ticas), tomados entre 2011 y 2014, en los cuales los candidatos han obtenido
un puntaje inferior a 2 en el item Pronunciacién y Entonacion.
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Clasificacion de los examenes analizados en relacion con la L1 del candidato:

L1 del candidato Ntimero de examenes analizados
Inglés (EEUU) 10

Francés 4

Portugués brasilefio 4

Chino 3

Arabe (variedad Najdi) 2

Aleman 1

Danés 1

Total de exdmenes analizados: 25

En cuanto a los niveles adjudicados, la mayoria (13) obtuvo un nivel in-
termedio, 11 obtuvieron un nivel bésico (sin certificacién) y solamente un
candidato (de nacionalidad china) no alcanz6 el nivel basico.

El andlisis de nuestro corpus nos ha permitido corroborar lo presupuesto res-
pecto de la relacion que se puede observar entre “pronunciacién y entonacion” y
“fluidez” (ya analizada en Pacagnini, 2015 y 2016): en tanto el criterio para “corre-
gir” lo referido al item “Pronunciacion y entonacién” se basa casi exclusivamente en
“marcas / rasgos de la L1” (19 examenes), tres no especifican (no realizan comenta-
rios sobre Py E en las planillas) y s6lo en tres exdmenes se hace referencia a “marcas
/ rasgos que dificultan la comprensién” (“problemas de interlengua”).

A continuacién, se brindan algunos ejemplos de lo consignado por los
evaluadores:

“Se dificulta la comprensién por pronunciacién, y también interferencias”
(Planilla Holistica, 112/1-1110. L1: Danés. Nivel obtenido: Intermedio).

“No percibe problemas 1éxicos o de pronunciacién” (Planilla Analitica,
112/1-1157. L1: Inglés. Nivel obtenido: Intermedio).

“Su pronunciacion presenta interferencias de la L1, es decir, realiza algunos
sonidos asociado(s) (a) la escritura y como se leeria en portugués. No maneja la
pronunciacién de la /r/; vacila en su pronunciacién, a veces realiza bien y otras
no” (Planilla Analitica, 212/7-3. L1: portugués. Nivel obtenido: Basico).

“Hay tantas interferencias en su pronunciacién de la L1 que por momen-
tos se tiene la sensacion (de) que habla portugués” (Planilla Holistica, 213/13-
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1, L1 portugués. Nivel obtenido: Intermedio)®.

S6lo hemos hallado dos examenes (sobre 25) en los que se releva el
factor “entonacion” (en términos de expresividad), los cuales consignamos
a continuacion:

“Entonacién poco expresiva” (EUAP15-2-6. L1: Inglés. Nivel obteni-
do: Bésico)

“Muy expresiva la entonacién. Sin embargo, tiene bastantes marcas de su
L1, lo cual a veces dificulta la comunicacién. Se entrecorta mucho el mensaje
por momentos.” (213-22-3. L1: Inglés. Nivel obtenido: intermedio (si bien
hubo desacuerdo entre la planilla analitica y la holistica, aspecto sobre el cual
volveremos en §3).

En el resto de los exdmenes (excepto en uno en donde se trascriben ciertos

» «

desplazamientos acentuales “terapia” “alcohol” [sic]) no se hace referencia a
aspectos prosodicos (en los casos en los que se trascriben algunos ejemplos,
siempre se trata de elementos segmentales, vibrantes, vocales, palatales, etc.).

Veremos algunos ejemplos en el apartado siguiente.

Acerca del nivel obtenido en Pronunciaciéon y Entonacion:
diferencias respecto del resto de las areas evaluadas. Algunos
ejemplos

Por razones de espacio, tomaremos algunos de los casos observados de
entre aquellos que han obtenido un nivel mas bajo en Pronunciacién y Ento-
nacion (P y E) que en las otras areas evaluadas (Pacagnini 2007)°.

Hay un total de 13 casos que han obtenido la calificacién “Intermedio” en
el oral a pesar de tener 2 puntos en P y E.

Entre ellos, hay tres casos 1lamativos: a) un Intermedio Alto (que solamente
obtuvo 2 en Py E, 113-3-15, L1 inglés); b) un caso de disparidad entre planillas
analitica (donde la evaluadora consider6 que el nivel de desempefio general del
candidato correspondia a un nivel Basico) y holistica (la interlocutora lo calificé
como Intermedio), y que finalmente obtuvo Intermedio (Examen 213/22-23,

5 Este examen se analiza mas en detalle en §3.

5 En Pacagnini (2007) hemos analizado el problema de la interlengua fénica y las diferencias de
‘estadio’ con la interlengua en los otros componentes lingiiisticos, concluyendo que, por lo general,
la competencia fénica se corresponde con un nivel mas bajo del adjudicado en otras areas, como la
gramatica y el léxico.
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L1 inglés); y c) un caso que obtuvo 2 en Py E, Adecuacion gramatical y Lé-
xico, pero 4 en Fluidez y 5 en Objetivo e Interaccién (113/22-15, L1 francés).

L1 del
alumno
evaluado

Nivel adjudicado
en “Pronunciacién
y entonacién”

Observaciones

Nivel total
obtenido en
evaluacion oral

Danés

2 (Basico)

Ejemplo de sonido segmental
(vibrantes retroflejas) no esperado
por la L1 del candidato (rasgo no
propio de la L1 —lo esperado seria una
vibrante uvular faringeal, propia de la
L1 del candidato— ni de la L2-vibran-
te alveolar, ni simple ni multiple-):
[univers''dad] universidad, ['ko:rdobal
Cordoba; [is't"o4ja] historia. Esto se
da en la primera parte del examen
(ritmo lento). Luego se observan cada
vez mas “interferencias” de sonidos
segmentales “similares” a los de la
L1, que corresponderian a un nivel
mas bajo del adjudicado en el examen
oral: ['peros] perros, ['karo] caro,
['paxaros] pdjaros, [vetesanjasa nasjo]
veterinario. Obtuvo 4 (intermedio alto)
en “objetivo e interaccién” y 3 (inter-
medio) en “fluidez”.

Intermedio

Inglés
(EE. UU.Y

2 (Basico)

Ejemplo de “interferencias” de soni-
dos segmentales “similares” a los de
la L1, que corresponderian a un nivel
mas bajo del adjudicado en el examen
oral: a veces se observan vocales tan
breves o relajadas —generalmente
cerradas— que casi parecen elisiones
[cjal'mente] realmente; otras veces, hay
apertura vocalica ([kolto'jal] cultural,
[em'bjeno] invierno, ['maj] muy); las
vibrantes se pronuncian casi siempre
como retroflejas ([]): [a'Buro] aburro,
['rotas] rutas. Obtuvo 4 (intermedio
alto) en “objetivo e interaccién” y 3
(intermedio) en “fluidez”.

Intermedio (Béa-
sico en planilla
analitica, Inter-
medio en holis-

tica)

Inglés
(EE. UU.)

2 (Basico)

Ejemplo de sonido segmental (uvula-
rizacion de la vibrante) no esperado por
la L1 del candidato (rasgo no propio
de la L1 ni de la L2): [r1ko'rer]

Intermedio
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Portugués
(Brasil)

2 (Basico)

Ejemplo de “sordera fonotactica”
(Dupoux, 2008, 2010a): epéntesis de

la vocal [i] después de consonantes en
posicion de coda®, que podria verse
como “interferencia” de la L1 del
candidato: [boli'sita] bolsita [subi mun-
dos], submundos (también aparece una
vocal epentética no esperada: [po'dere]
poder). Obtuvo 4 (intermedio alto) en
“objetivo e interacciéon” y 3 (interme-
dio) en “fluidez”. En ambas planillas se
consigna el factor “velocidad” como un
factor problematico para la compren-
sién®. Obtuvo 4 (intermedio alto) en
“objetivo e interaccion” y 4 (intermedio
alto) en “fluidez”.

Intermedio

Francés
(candidata
belga)"®

3 (Intermedio)

Ejemplo de “sordera fonotactica”
(epéntesis vocalicas, Dupoux [2008,
2010a]), que no seria lo esperado por la
L1 de la candidata (rasgo no propio de la
L1 ni de la L2): [parakti'kar] practicar,
[koro'didas] corridas (hay alternancia
entre [r] y [8]: ['toro] por ['todo]). Obtuvo
4 (intermedio alto) en “fluidez”.

Intermedio

Francés

2 (Basico)

Ejemplo de “sordera supraseg-
mental” (Dupoux, 2008, 2010a), con
transferencia directa de las curvas
entonacionales y esquemas acentuales
de la L1 (por ejemplo, [se'lu] celu,
[kla'go] claro). Obtuvo 5 (avanzado) en
“objetivo e interaccion” y 4 (intermedio
alto) en “fluidez”.

Intermedio

7 Es de destacar el caso de otra candidata angl6fona (también de EE. UU.) con fenémenos de in-
terlengua fénica similares (sobre todo aperturas vocdlicas y vibrantes retroflejas ['karso] curso [kol'tura]
cultura que, sin embargo, no obstaculizaban la comprensién) que obtuvo un Intermedio Alto (por tener 5

en Objetivo e Interaccion y Fluidez, y 3 en Adecuacion gramatical y Léxico).

8 Cfr. Bassols Brisolana (2011, p. 168).

9 Es llamativo que en la planilla analitica se sefiale que son “los sonidos ‘r
que se dificulte la comprensién”, cuando al escuchar el examen las interferencias de L1 que producen
ininteligibilidad por momentos se perciben en la palatalizacién de [t] (sobre todo) ante vocal alta (pala-

>y “d’ [sic] lo que hace

tal) [i]: [afudan'cia] ayudantia, [komprome'cido] comprometido, [la'cina] (América) Latina.

10 Este examen ya fue analizado en Pacagnini (2014a, p. 73).
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Si bien en nuestro analisis tenemos en cuenta algunos criterios de cla-
sificacion (como el de “filtro perceptivo”) compatibles con conceptos como
la sordera “fonolégica”, a diferencia de lo que sostienen algunos autores
(como Dupoux), consideramos que un entrenamiento fénico sistematico si
puede tener muy buenos resultados en aprendientes adultos. Se podria tomar
como ejemplo el caso de los dos candidatos arab6fonos. Ambos, de la misma
procedencia (eran saudies, hablaban la variedad Najdi, y llegaron a la Argentina
sin conocimientos previos de espaifiol) y del mismo nivel educativo (cursaban
la misma maestria en el Instituto Balseiro), rindieron los exdmenes CELU 212
y 113. Uno de ellos (113/27-1), que habia trabajado en clase de espafiol la alter-
nancia entre las bilabiales sorda y sonora (/p/ /b/), logr6 superar esta dificultad
(entre otras) y obtener un nivel intermedio en el examen oral, a diferencia del
otro (212/27-2), que obtuvo un nivel basico (su dificultad con las bilabiales fue
un factor mas entre otros errores de tipo fonoldgico, que provocaron fallas en la
comunicacién): [rom'bear] por [rom'per], [ba'yar] por [pa'yar], etc.

Conclusiones preliminares

Tal y como hemos sefialado mas arriba, en nuestro andlisis de las planillas
de los evaluadores hemos observado una simplificacion de los fendmenos per-
cibidos en P y E limitdndolos a “marcas de la L.1”.

Esto pareceria deberse a que, en lineas generales, tanto en la ensefianza
como en la evaluacién de ELSE, sigue habiendo una tendencia a clasificar los
fenémenos de interlengua fénica desde el punto de vista de la “transferencia
negativa” (es decir, desde los rasgos de la L1). Por ello, creemos que es necesa-
rio seguir trabajando sobre la taxonomia aqui propuesta a fin de refinarla (sobre
todo en lo referente a los “sonidos iguales a los nativos”, dada la inconmensura-
bilidad existente entre dos lenguas distintas), con el objeto de adaptarla para su
transmision a los docentes de ELSE, considerando tanto una posible transposi-
cién didactica al trabajo en el aula como la utilidad que podria tener en futuros
descriptores de evaluacion para el area de Pronunciacién y Entonacién.

Referencias bibliograficas

Asociacion de Academias de la lengua Espafiola y Real Academia Espafiola
(2011). Nueva gramdtica de la lengua espafiola. Fonética y Fonologia.
Madrid, Espasa, S.L.U.

—594—



¢Qué percibimos cuando evaluamos la pronunciacién?

Consejo de Europa (2003). Marco comtin europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion (MCER). Madrid: Editorial Anaya.

Bassols Brisolara, L. (2011). A Interferéncia do Sistema Consonantal Portugués
no Uso do Espanhol. Signum, Estudos da Linguagem, 14(2), 165-182.

Dupoux, E. et al. (2001). A robust method to study stress ‘deafness’. Journal
of the Acoustical Society of America, 110, 1608-1618.

Dupoux, E. et al. (2002). Fossil markers of language development:
phonological deafnesses in adult speech processing. En B. Laks y J.
Durand (Eds.), Phonetics, Phonology, and Cognition (pp. 168-190).
Oxford: Oxford University Press.

Dupoux, E. et al. (2008). Persistent stress ‘deafness’: the case of French
learners of Spanish. Cognition, 106, 682—706.

Dupoux, E. et al. (2010a). Limits on bilingualism revisited: Stress “deafness”
in simultaneous French-Spanish bilinguals. Cognition, 114, 266-275.
Dupoux, E. (2010b). Phonological ‘deafnesses’: summary of research.

Recuperado  de:  http://www.lscp.net/persons/dupoux/presentation/

Dupoux_summary phonological deafnesses.pdf.

Ellis, N. (1996). Sequencing in SLA, Phonological memory, chunking, and
points of order. Studies in Second Language Acquisition, 18, 91-126.
Flege, J. (1987). The production of ‘new’ and ‘similar’ phones in a foreign
language: evidence for the effect of equivalence classification. Journal of

Phonetics, 15, 47-65.

Flege, J. (2003). Interaction between the native and second language phonetic
subsystems. Speech Communication, 40, 467-491.

Lado, R. (1957). Linguistic across cultures. Applied Linguistics for language
teachers. Ann Arbor: University of Michigan Press.

Lleo, C. (1997). La adquisicion de la fonologia de la primera lengua y de
las lenguas extranjeras. Madrid: Visor.

Llisterri, J. (2003). La ensefianza de la pronunciacién. Cervantes, Revista del
Instituto Cervantes en Italia, 4(1), 91-114.

Pacagnini, A. (2007). ¢ Como puede llegar a influir en un examen de proficiencia
del espaiiol la posible disparidad entre la competencia fénica y otras
competencias lingiiisticas? Actas del III Coloquio CELU http://www.
celu.edu.ar/sites/ www.celu.edu.ar/files/images/stories/pdf/coloquios.

—595 -


http://www.celu.edu.ar/sites/
http://www.celu.edu.ar/sites/
http://www.celu.edu.ar/files/images/stories/pdf/coloquios/6_coloquio/pacagnini.pdf

Ana Pacagnini

Pacagnini, A. (2013b). La ensefianza y la evaluacién de la pronunciacion en E/
LE: aspectos metodolégicos. Estudios del espaiiol como lengua segunda
y extranjera (pp. 82-115). Buenos Aires: Ed. USAL.

Pacagnini, A. (2014a). Acerca de la sordera fonol6gica en aprendices de ELSE.
El lugar del evaluador frente a la interlengua fénica. RASAL 2013, 63-80.

Pacagnini, A. (2014b). La clasificacion de fenémenos de interlengua fénica en
la evaluacion de dominio de ELSE: el caso del CELU. Actas de V Jornadas
de Espafiol como Lengua Segunda y Extranjera. UNLP. Recuperado de
http://jornadaselse.fahce.unlp.edu.ar/v-jornadas/v-jornadas/actas-2014.

Pacagnini, A. (2017a). Hacia una clasificacion de los fendmenos de interlengua
fénica en aprendices de ELSE. Literatura-Lingiistica: Investigaciones en la
Patagonia IX. Comodoro Rivadavia: Edupa, Coleccién ILLPAT, 438-444.

Pacagnini, A. (2017b). ¢Qué factores actiian como ‘filtros’ en la percepcién de
la fluidez? Hacia una propuesta de abordaje de la evaluacién de la fluidez
en el examen CELU. En A. Pacagnini (Comp.), Debates en torno a la
ensefianza y la evaluacién en ELSE (pp. 89-98). Viedma: Universidad
Nacional de Rio Negro - Congresos y Jornadas.

Prati, S. (2007). La evaluacion en espafiol lengua extranjera. Elaboracién de
exdmenes. Buenos Aires: Libros de la Araucaria.

Trubetzkoy, N. (1973 [1939]). Principios de Fonologia. Trad.: L. Prieto.
Madrid: Cincel.

—596 —


http://jornadaselse.fahce.unlp.edu.ar/v-jornadas/v-jornadas/actas-2014

Intonation in metadiscoursal elements of an oral
pedagogical task
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Introduction

Metadiscourse is the cover term for the self-reflective expressions used
to negotiate interactional meanings in a text, assisting the writer (or speaker)
to express a viewpoint and engage the readers (and listeners) as members of
a particular community (Hyland, 2005, p. 37). Metadiscourse has a dynamic
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view of language as it focuses on the explicit textual devices that speakers and
writers use when communicating. Speakers/writers negotiate the meaning of
what they are communicating with their listeners and readers. Metadiscourse
assumes that communication involves more than the exchange of informa-
tion, it includes the “personalities, attitudes and assumptions of those who are
communicating” (2005, p. 37). As Hyland further points out “metadiscourse
options are the ways we articulate and construct the interactions” (2005, p. 3).
Thus, metadiscourse allows the speaker/writer to project him/herself into what
they are saying; showing his/her attitudes, feelings, personality and credibility
but also helps them create a reader-friendly prose with discourse that is related
to a given context (2005, p. 3). According to Hyland, metadiscourse offers a
framework which takes into account both the text that is created and the au-
dience who is to interpret the message of the text. It helps the writer/speaker
become aware of the reader/speaker’s need for guidance to achieve a successful
understanding of the message. The development of Interactional phonetics has
started to study and show how participants of an interaction “systematically
manipulate, and orient to, phonetic detail —encompassing rhythm, tempo, loud-
ness, pitch, voice quality, and independent articulatory parameters— in order to
structure and interpret contributions to interaction” (Local, 2003, p. 117). The
identification of interactional cues —semantic, grammatical, phonological (pros-
ody, stress, thythm, segments) features— present in spoken discourse or scripted
speech constitutes the framework of the analysis of spoken discourse.

It is known that the use of prosodic features shape the structure of a con-
versation as they may mark re-starts, turn endings, etc. Our aim in this paper
is to analyze the use of metadiscoursal elements together with the prosodic
choices made by the students. The metadiscoursal elements to be analysed
are: interactive discourse-organizing markers and interactional stance/evalu-
ation markers.

Literature review

Traditionally, research on the presence of metadiscourse and its influence
has been carried out on written texts. Only few studies delved into its impact
on oral discourse. That is the case of Aguilar Perez and Arn6-Macia, who
based their study on the performance of interpersonal and textual markers
in the students’ ability on lecture comprehension. They concluded that the
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presence or absence of metadiscourse is highly related to the students’ level of
proficiency on the language. Thus, metadiscourse seems to be redundant for
more proficient students while it helped those students with lower proficiency
in the target language (Aguilar Perez & Arné Macia, 2002). Yu and Cadman
(2009) studied how EFL students applied Metadiscourse in their speech per-
formances within the classroom. The authors adapted Hyland’s metadiscours-
al elements for oral discourse and oral presentations. Basically, they focused
on “frame markers” and “person markers” and they obtained interesting re-
sults as there was scarcity of summarising metadiscourse and an overuse of
“thank you” as a concluding metadiscoursal element. Wei (2011) studied the
use of Discourse Markers (DMs, for short) by Chinese learners of English.
The focus of the study was on the oral performance of the learners across
different tasks and restricted the research to four functions of the DMs. The
findings showed that Chinese students produced fewer and less diverse oral
chunks in their oral presentations as compared to native English speakers. The
author also found a correlation between the students’ proficiency on the target
language and the use of DMs. She found that advanced students were able to
use DMs effectively by guiding their listeners to the understanding of the hi-
erarchy of meanings conveyed by the speaker’s message. Kibler, Salerno and
Palacios (2013) cite two studies which show differentiated native/non-native
use of discourse markers: Rowley-Jolivet and Carter-Thomas (2005) found
that non-native speakers used the language closely resembling written texts,
resulting in less subtle stance-marking and more interpersonal distance from
the audience; Fung and Carter’s (2007) based their research on the compari-
son of English learning secondary students in Hong Kong with native English
speakers and the results of the study showed that in classroom group discus-
sions, English learners used discourse markers less fluently.

Focusing on intonation in oral presentations, two researchers, Pickering
(2004) and Busé and Urbani (2011) focused their studies on the role of intona-
tion and pitch range to signal paratones. In the case of Pickering, the focus of
her study was the deployment of intonation by International Teaching Assis-
tants. The study showed that ITAs struggled to successfully use key and tone
choices. Cribb (2017) compared Chinese learners with European learners of
English in their use of intonation as a resource in the delivery of oral academic
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presentations. This paper also compares the pitch range of professional pre-
senters who are native speakers with the pitch range produced by the non-na-
tive speakers of the language. The expected outcome was that native speakers’
intonation pitch range was noticeably higher than the pitch range deployed by
the students. On the other hand, no significant difference was found between
Chinese and European learners’ intonation pitch range.

Video tutorials

Main generic features

A video tutorial is a sample of spontaneous spoken interaction. It resem-
bles an instruction monologue of unplanned but controlled speech regarding
its semantic content. This semantic content is determined by the actual in-
structions and unconstrained by interactional features, such as turn-taking,
collaborations, and feedback. The presenter of the video tutorial imagines a
possible target audience, mainly based on the topic of his/her video tutori-
al and accommodates linguistic and paralinguistic features to convey his/her
message and guide the listener to the understanding of the meanings and so-
cial intentions of his/her discourse.

The usual opening structure of this new discourse type or genre is the
following:

Introduction:

-Greeting: addressed to the audience

-Identification: Name of the instructor

-Credentials: Who the instructor/presenter is, and/or why (s)he was ap-
pointed to create the tutorial or by whom.

-Pragmatic features: Use of conversational routines of spontaneous in-
teractional language, e.g. as an informal greeting to open the channel of
communication, which shows that the speaker is conscious that (s)he is
addressing an audience in the introductory part.

Closing (generic structure):

-Shorter than the other parts or optional.

Conversational features of video tutorials

Features of textual metafunction:
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-Use of DMs ‘er’, ‘erm’, repetition of connector ‘and’ are features of
unplanned discourse, which indicate that her message has not been pre-
pared, that she is thinking carefully what to say in her self-introduction.
-Use of the conjunction ‘how’ as an independent tone unit in level tone
with the intention of gaining time to find an appropriate mitigator for the
challenge of performing the task, of following instructions without the
direct, face-to-face feedback from the instructor.

-Use of level tone in the connector ‘so’ and the DM ‘erm’ as independent
tone units to initiate the end of the introduction and announce the begin-
ning of another topic, the body of the instruction monologue.

Features of interpersonal metafunction:

-Pre-closing sequences: use of the vocative ‘you guys’ with rising tone as
an addressee.

-Channel subscription reminder: “don’t forget to subscribe...”
-Shut-downs: “goodbye”.

-The repetition of the same phrase with equal prosodic pattern also has the
argumentative function of convincing the audience to perform the task.
-Dominant tones show that the presenter is in control of the situation and
the discourse. (S)he knows better, and she is moving on to the next stage
of the tutorial.

Thematic structure:

-Recap of instructions, summary.
-Revision of initial objectives.

Methodology

This research was a corpus-based study which analyzed the production

of video tutorials as an online task. The participants were English Phonetics

IIT students attending the 3rd year in the Teacher Training Programme at Uni-

versidad Nacional de Tucumén. They were asked to produce a video tutorial

which was assessed as their second oral term test during the course. Fifty-four

tutorials were produced during the school year 2016, but only forty-two were

selected for this study, because they contained the metadiscoursal features that

were the focus of the research.
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The video tutorial is the final product of a process which included the
following pedagogical tasks:

a) A lesson on video tutorial generic features was given,

b) an assignment in our educational platform was created with instruction,
c) the students rehearsed and then recorded their video tutorials,

d) they uploaded their production to the internet and sent us the link,

e) their production and performance were evaluated using assessment cri-
teria which had been explained to the students beforehand.

For the data analysis, our taxonomy was based on Rui and Xin’s (2009)
taxonomy and a selection of Hyland’s (2005) metadiscoursal elements
(MDEs, for short). The structural components in focus were the introduction
and closing parts of the video tutorials. The tokens that were selected from
those parts were then analysed using Wordsmith Tools© 4.0 and two functions
were exclusively employed: the concordancing and word list functions®. We
completed the analysis with by tracking the prosodic pitch in Praat© to locate
nuclear stress and another prosodic feature: prominence (or the lack thereof).

Hyland’s (2005) metadiscoursal elements were divided into two groups:
the interactive discourse markers (e.g. now, well, etc.) and the interactional
discourse markers (e.g. guys, really, etc.).

Results and discussion

All the metadiscoursal elements which were examined in the corpus
showed a similar percentage of use (Appendix, Figure 2), with a slight prefer-
ence for interactive metadiscoursal elements. This may mean that the students
were concerned with the text-organizing aspects of their message but they
still provided a phatic contact with their audience. Yet, when the distribution
of the metadiscoursal elements was further examined, the result was a more
restricted (and more frequent) usage of interactional MDEs, as opposed to the
assorted deployment of text-organizing MDEs (Appendix, Figure 3).

A closer insight into the corpus reveals some group-like and idiosyncratic
usage of the MDESs. For instance, most students use the same interactional

3 Figure 1 in the Appendix shows an example of how those functions were used for each particular
metadiscoursal element.
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relational (i.e. guys, everyone) marker in both the introduction and closing
parts of their tutorials. In addition, sometimes two (e.g. so yeah) or three (e.g.
Ok so first thing) MDE:s could be assigned an independent tone unit. At times,
their use of the MDEs may not carry the illocutionary force that was intended
or may be non-prototypical for this type of genre (e.g. Today we are dealing
with a new topic, Have a nice day!). In general, students did not reveal a var-
ied exploitation of the MDEs available for the parts of the conversation which
were analysed; rather, an overuse of the same MDEs was quite conspicuous.

In relation to the prosodic mechanisms employed by the students, the
following ones can be mentioned: a) There was a general appropriate match
between the textual MDE:s (like now or well) and their required intonation pat-
terns, but some (4) students produced anomalous combinations between the
MDE:s and the expected prosodic pattern; b) whereas most students de-accent-
ed the relational MDE guys, others would assign prominence to it or nuclear
stress, instead of assigning it to the greeting expression; c) the pitch move-
ment patterns (i.e. tones) are still L1-based for the majority of the MDEs used.

Given that there existed an excessive selection of particular MDEs, a
closer study to the seven most used MDEs (Appendix, Figure 4 and Table 1)
was made with the following results: a) there is a tendency to give tonality
(i.e. assignment of a tone unit grouping) and tonicity (i.e. selection as tonic
syllables) to the interactive MDEs (i.e. now, well, OK and so) but not to the
Interactional relational markers (i.e. guys and everyone); b) the Interactional
emphatic MDE really was performed with prominence but less tonality or to-
nicity; c) the large number of tokens for the Interactive connective so reveals
not only that it is one of the most used MDEs, but also that it was used with
both appropriate and atypical prosody.

Conclusion

This study sought to probe into the most usual metadiscoursal units that uni-
versity students exhibited in their oral production of video tutorials. As a cor-
pus-based research study, some patterns of usage emerged and connections were
established between the frequency of use, the type of MDEs employed and the
typical prosodic characteristics. This resulted into very interesting outcomes. The
first is that students display a certain degree of acquisition of the MDEs for oral
communication. However, there are still constraints regarding their spontaneous
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use of language for communicative purposes. For example, students combine sev-
eral discourse markers or use them to frame speech acts or to mark generic struc-
ture, but the rules behind their performance may be idiosyncratic.

This can similarly be explained by hypothesizing that they are not only
acquiring the required MDE:s for this online task, but they may also be exper-
imenting with their multifunctional features and, in turn, that experimentation
is also reflected in the variational use of prosodic features.

Regarding the type of MDEs that were found, interactive markers are
more frequent and varied than interactional ones. Therefore, students may be
aware or more concerned about guiding their audience to understand their
speech rather than working on commenting or evaluating their text to forge a
link with their viewers.

It is worthwhile mentioning that due to the multimodal nature of the task,
some students chose to insert some on-screen (non-verbalized) MDEs for the
materials section, the greeting sequence or the closing section. These MDEs
were not included in the corpus, as they lack a prosodic representation.

A probable limitation of the present study is the fact that the body of the
tutorials were not analyzed and, therefore, some MDEs employed in that part
may be worthwhile analysing.

Since the video tutorials represent a semi-authentic instance of sponta-
neous language, it allowed us to examine the production of the students in
their attempt to communicate ideas in meaningful and relevant way.
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Appendix

File  Edit View Compute Settings Windows Help

NConcordance [setirag|word #[t #os .
_1 are going to use (materials on screen) So the paper | choose to wrap this gift is 39 32%
z And you can do it at any moment So, let's start To make a cushion you 41 29%|
3 need cotton Ok so, let's start ... (3:00) So. this was a very simple skin care 151 4 3%l
_ 4 And of course, you need cotton Ok so, let's start ... (3:00) So. this was a 146 4 7%

5 buy another another brand. Ok And. So this is what you're going to need 125 4 2%
g Today we are (dealing) with a new topic So I'm going to show you how to put 33 16%l
: easy to do And very fast Thank you so much for watching my video And | 87 17%l

8| there you have it The hairstyle is done So. If you have any questions you can 57 3 0%l
_!l‘ and it only takes a couple of minutes So let's get started First, I'd like to start 32 36%
E this information is not available so you can do it yourself like the like | 188 3 2%l

one has at least 1,000 different colours so it's very important for you to be picky 169 2 4%l
the changes in your skin after a month So, try it. Thanks for watching! Please 216 8 7%l
| can feel my skin cleaner and softer So, as you can see it's er very simple to 175 8 2%l
you to look ten years younger. Yes? So Let's try. Today guys Im going to 53 50%

it Maybe vou can trv And Thank vou so much for watching the video And | 155 6 7%l
137 6 0%l

106 63%

91 4 0%l

81 38%l

72 31%l

2 17%

0S4 .

0 9%l
0 0%l
0 2%l
0 0%l
0 0%l
0 6%l
0 7%l
0 1%l
0 4%l
0 0%l
0 4%l
0 3%l
0 7%l
0 0%l
0 0%l
0 0%l
0 2%l
0 3%
0 7%l
0 2%l
03%

s it #os File

0 9%l s la plata\54.txtl
0 0%l s la plata\53.txt]
0 2%l s la plata\52.txtl
0 0%l s la plata\52.txt]
0 0%l s la plata\52.txt]
0 6%l s la plata\2.txt]
0 7%l s la plata\s1.txtl
0 1%l s la plata7.txl
0 4%l s la platai7.txtl
0 0%l s Ia plataVd5.tx]
0 4%l s Ia plataud5 txt]
0 3%l s la platavd2.tetl
0 7%l s la plata\d2 txt]
0 0%l s la platav2.txtl
0 0%l s Ia olata\40.txtl
0 0%l s la plataui0.txl
0 2%l s la plata\d0.txt]
0 3%l s la platavi0.txtl
0 7%l s la platavi0.txl
0 2%l s la platavt0.txtl
0 3%l s Ia plataVd0.txt]

Figure 1. The examples of the interactive transitional connective so in the corpus.

Interactional
44%

Figure 2. Percentage of use of the metadiscoursal units in the corpus.
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Figure 3. Percentage of use and distribution of the metadiscoursal units by type, in the corpus.

Tonicity and Prominence No prosodic | N°of

Word Tonality marking tokens

Interactive: Textual metadiscourse.
Logical connectives: Transitional Now 6 1 2 9
connective

Interactive: Textual metadiscourse.
Logical connectives: Transitional Well 18 1 18
connective

Interactive: Textual metadiscourse.
Logical connectives: Transitional OK 15 2 17
connective

Interactive: Textual metadiscourse.
Logical connectives: Transitional So 41 1 7 49
connective

Interactional: Interpersonal
metadiscourse: commentaries: Guys 14 21 35
Relational marker
Interactional: Interpersonal
metadiscourse: commentaries: Everyone 4 7 11
Relational marker
Interactional: Interpersonal
metadiscourse: validity markers: Really 5 11 16
emphatics

Table 1. The 7 most used MDEs.
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Interactive/Interactional MDEs and
Prosody

Now well oK So Guys Everyone Really

Tonicity and Tonality W Prominence M No prosodic marking

Figure 4. The 7 most used MDEs and their prosodic features.
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¢Pueden solo Los Beatles cantar en inglés? Ha-
cia una revision de los conceptos de EFL y EIL
dentro de la catedra de Fonética y Fonologia
Inglesas 1 de FaHCE, UNLP

Mariana Palmieri' y Libertad Ruiz Arcodia’

Voces del inglés en el mundo

Desde hace ya varias décadas, gran variedad de voces nos convocan a
pensar el rol del inglés como lengua de comunicacién internacional. Entre las
muchas que podemos evocar, elegimos la voz de Suresh Canagarajah (2006,
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p. 233) para que nos sitie “en un contexto en donde constantemente tenemos
que movernos entre diferentes variedades [de inglés] y comunidades, la com-
petencia [como hablantes] se vuelve compleja... uno requiere de la capacidad
para negociar entre diversas variedades para facilitar la comunicacién” (nues-
tra traduccién, aqui y en adelante).

Ya a principios de los afios 90, Henry Widdowson nos habla del inglés
como una lengua de comunicacién internacional y declara que “como tal, sir-
ve a una gran variedad de comunidades diferentes y a sus propositos institucio-
nales, que, a su vez, trascienden los limites tradicionales de la comunidad y la
cultura” (1994). Si el inglés sirve para expresar las necesidades comunicacio-
nales de diferentes comunidades del mundo, no podemos esperar mas que una
gran diversidad de voces. Esta diversidad nos indica que la lengua aprendida
se ha convertido en un recurso genuino de expresion de significado. Entonces,
“un hablante competente seria aquel que tomé posesion de la misma, la hizo
suya, la molded a su antojo, reafirmé su identidad a través de ella y no se rindio
simplemente a la expresion que dicta la norma”, su forma estandarizada (1994).
¢Podemos concebir la idea de un inglés propio: un inglés que no es solamente
la propiedad de los hablantes nativos sino de todos quienes lo utilizamos para
transmitir nuestras ideas, creencias y valores al mundo? Para dar respuesta a
nuestra inquietud y entender cémo el inglés adquiere su estatus global escucha-
mos atentamente a Crystal (2000, p. 2) observar “que esto ocurre cuando [el
inglés] cumple una funcién particular reconocida en cada pais”, ya sea como
lengua materna, segunda lengua o lengua extranjera privilegiada. En nuestro
caso en particular, la ensefianza del inglés como lengua extranjera es contenido
curricular a partir del segundo ciclo de la escuela primaria a nivel nacional.
Ademaés, goza de la cotidianidad de contacto “en muchos hogares a través de la
television, la informatica e incluso las instrucciones de uso de articulos impor-
tados” (Bein, 2002). Cabe mencionar también la preponderante presencia del
inglés en el desarrollo de conocimiento académico tanto en el ambito particular
de las lenguas como en el resto de las disciplinas sociales y cientificas.

Cuando le damos la palabra a Jenkins para vislumbrar como estas va-
riedades del inglés dialogan entre si en intercambios internacionales, su voz
hace eco de un hecho innegable: quienes conformamos hoy la comunidad
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mas grande de hablantes del inglés no somos “hablantes nativos™? del idio-
ma y, en la mayoria de las comunicaciones que establecemos, nuestros inter-
locutores tampoco lo son. El estudio llevado adelante por Jenkins, en el cual
examina cuidadosamente las interacciones orales en inglés entre hablantes
de diferentes lenguas, identifica un nimero relativamente pequefio de as-
pectos a atender en la pronunciacién que son centrales para la inteligibilidad
del inglés como lengua de comunicacién internacional o lengua franca. Del
analisis de estos aspecto se desprende la creacion de “un nicleo pedagogico
para la inteligibilidad fonol6gica” (2000, p. 123) que viene a legitimar los
acentos de las variedades no nativas del inglés. La legitimidad de modelos
de pronunciacién de variedades no nativas propuesta por Jenkins se funda
sobre dos grandes pilares: la inteligibilidad y la acomodacién. Los quiebres
en la comunicacién que impedian la mutua comprensioén entre hablantes no
nativos permitieron identificar los aspectos centrales de este nticleo. Por otro
lado, la teoria de la acomodacién da cuenta de los fendmenos de ajuste en
la oralidad que hacemos todos los hablantes para lograr una comunicacién
efectiva en sintonia con nuestros interlocutores. En esta misma direccion,
Walker (2014) nos invita a reflexionar sobre las creencias que subyacen al
concepto de inteligibilidad confortable (Kenworthy, 1997) en relacién a la
produccion de hablantes no nativos y a pensar en direccion a una inteligibili-
dad internacional (Jenkins, 2000) donde todos los participantes requieren de
la capacidad para negociar significados entre diversas variedades del inglés
como sefialaba Canagarajah.

Este enfoque impacta directamente sobre el éxito de las posibles futuras
comunicaciones por parte de nuestros alumnos en formacién en contextos de
uso genuino del inglés como lengua de comunicacién internacional, donde el
grado de inteligibilidad y la habilidad para acomodarse superan la capacidad
de comprensién e imitacion de modelos de acentos nativos. Esta perspectiva
nos exige revisar la inteligibilidad no sélo en términos de produccién sino
también en términos de recepcion. Los problemas de inteligibilidad no siem-
pre podréan seguir siendo considerados como un problema de transferencia o

3 La decision de uso de comillas para las expresiones “hablante nativo” y “no nativo” no es
arbitraria, sino que responde al llamado de atencién sobre estos rotulos al que hace referencia Holliday
(2006) cuando declara que esta distincion posiciona equivocadamente a los hablantes en superiores e
inferiores respecto de sus roles y atributos.
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interferencia de la lengua materna sino que deberén ser vistos en relacién a la
legitimacién de variedades no nativas del inglés.

El enfoque de “un nucleo pedagégico para la inteligibilidad fonol6gica”
ya no nos ofrece un modelo a imitar sino que nos abre a la concepcién socio-
lingiiistica de acento, entendido como una “caracteristica de la pronunciacion
que sefiala la identidad social o regional del hablante” (Crystal, 2003, p. 458).
Lo que antes era una desviacion de la norma y habia que corregir porque no
se acercaba al modelo, en términos de Walker, es ahora una eleccién cuando
afirma que para un hablante “perder su acento es lo mismo a perder parte de su
identidad”, ya que “los acentos nos identifican no solo como individuos, sino
también como miembros de un grupo particular” (2010, p. 13).

Repercusion de las voces del inglés en el aula: nuestras preguntas

En el presente trabajo, como en nuestros trabajos anteriores, nos propu-
simos dar cuenta de la enseflanza de la pronunciacién como parte integral
del desarrollo de la competencia comunicativa: la pronunciacién no es un fin
en si mismo sino un medio para negociar significados en el discurso (Dal-
ton & Seidlhofer, 1994). Nuestros alumnos/hablantes del inglés aprendieron,
aprenden, conviven y desarrollan sus actividades académicas, profesionales y
personales en el poscolonialismo lingiiistico (Pennycook, 2001), en un mundo
multicultural donde el inglés es la lengua de comunicacion internacional. Es
por ello que si sélo les ofrecemos la voz del hablante nativo en nuestras clases
entendemos estamos ofreciéndoles un discurso incompleto, recortado, limitante
(Savignon, 2007). Para completar el mundo de posible interlocutores, Jenkins
(2000) nos interpela con la nocién de “acento adicional” (ob. cit., p. 209) que
nos abre a la posibilidad de expandir nuestro repertorio fonolégico. En nues-
tro caso en particular nos habilita a pensar que no debemos preocuparnos por
reducir nuestro acento no nativo, sino que debemos adicionar a nuestro acen-
to aquellas caracteristicas fonolégicas del inglés que nos permitan lograr la
mutua inteligibilidad con otros hablantes. No despojarnos de nuestro acento,
sino enriquecerlo. Entonces, si nuestra practica docente se centra en el com-
promiso de habilitar y desarrollar las competencias comunicativas de nuestros
alumnos entendidas como la capacidad del hablante de vehiculizar sus signi-
ficados (Savignon, 2007) necesitamos, por un lado, que el alumno haga suyo
su inglés, se apropie de su inglés, tal como lo sefialaba Widdowson; y, por el
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otro, necesitamos que sean conscientes del mundo de las variedades del inglés
donde se van a desarrollar sus futuras interacciones. En la voz de Crystal (2010),
si el alumno espera salir al mundo y encontrarse exclusivamente con hablantes
de RP, the student is in for a shock (jtamaiia sorpresa lo espera!).

¢Como va a ser posible que nuestros alumnos negocien sus significados si
no les ofrecemos la posibilidad de escuchar las voces de otros interlocutores
posibles ademas de la voz del hablante nativo?

Para poder aproximar una respuesta a esta pregunta, y en este proceso de
revisitar nuestro paradigma, nos vimos en la necesidad de revisar el material
que utilizamos en la catedra e incorporar explicitamente diferentes variedades
del inglés atendiendo a sus caracteristicas como lengua de comunicacién in-
ternacional o lengua franca.

Para esta propuesta en particular hemos disefiando una secuencia didactica
que incluye variadas tareas de sensibilizacion para aproximarnos al inglés como
lengua de comunicacion internacional. El material disefiado y seleccionado para
tal fin estd compuesto por cuestionarios, canciones, videos disponibles en la
web y audios de publicaciones en relacién al inglés como lengua franca.

En la puesta en préctica de esta secuencia apuntamos a descubrir el sis-
tema de creencias que los alumnos puedan traer consigo especialmente en
relacién a las variedades no estandarizadas del inglés, es decir, otras mas alla
del modelos como los de RP o GA. A su vez, es nuestra intencion invitarlos
a reflexionar tanto sobre la existencia de multiples voces e identidades como
sobre su legitimidad.

Hemos elegido en una primera instancia la misica como uno de los ve-
hiculos de estos nuevos contenidos. La musica en si misma se plantea como
un lenguaje universal, y se configura como medio de comunicacion, de ex-
presién, de aprehension y de ser. Lo musical es un puente para conocer. La
musica estd presente en todas las culturas y desde edades tempranas, todas las
personas tenemos las capacidades basicas para su procesamiento. En el pro-
ceso de construccion de la identidad, el soci6logo musical Simon Frith (2003)
sostiene la relevancia de la musica en tanto permite la percepcion del yo como
la de los otros; en otras palabras, de lo subjetivo en lo colectivo. Y reafirma
su poderoso impacto al interpelar a los seres humanos tanto desde lo racional
como lo sentimental.
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Dialogos en la clase: secuencia didactica

Tarea 1

En primer lugar se procedi6 a trabajar con la cancién de los Beatles “All
my loving”.

Se seleccionaron diez versiones (covers) de dicha cancion, interpretadas
por diferentes artistas de diferentes partes del mundo como representantes de
diferentes voces del inglés. Cada uno de estos artistas ha dejado su impronta en
la version: ya que, si bien se trata de una misma cancién, bien podria decirse que
se trata de diez canciones diferentes, cada una con su estilo, su voz, su identidad.

En un primer acercamiento, se les pide a los alumnos que escuchen las
diez interpretaciones y que decidan cudl les resulta de su preferencia, y cual
de su mayor desagrado. Asimismo, se les pide que indiquen cuél es la version
que les resulta mas triste, sorprendente, vergonzosa, ridicula, graciosa, etc., y
que justifiquen sus respuestas en la medida de lo posible.

En una segunda etapa, se les informa a los alumnos que los diez artistas
provienen de diferentes contextos de lengua materna y nacionalidad. En este
momento, se les proveen las diez nacionalidades y se les pide que intenten
unir cada version con su pais de procedencia.

Luego del tiempo asignado para dicha tarea, y previo a brindarles las res-
puestas, se intenta discernir cudles fueron los aspectos a los que atendieron en
su decision.

Una vez resuelta la tarea y provista la respuesta, se les pide a los alumnos
que, ya a sabiendas de los origenes de cada artista, revisen sus respuestas a la
pregunta anterior y procedan a cualquier modificacion en sus respuestas.

Tarea 2

En segundo lugar, diseflamos un cuestionario cuyas preguntas apuntan
a guiar a los alumnos en la reflexién sobre la existencia y coexistencia de
diferentes variedades del inglés, su estatus y sus fines. También se incluyeron
preguntas que acompaiiaron a los alumnos a revisar sus propias impresiones
en referencia a dichas variedades, y a la propia pronunciacion, el propio acen-
to. Finalmente, se indag6 sobre el concepto del inglés como lengua franca.

Las tareas que proponemos a continuacion terminan de armar el andamia-
je que permite la revision de las tareas anteriores, en pos de la construccion de
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nuevos contenidos significativos. El contrapunto a la tarea 2, el cuestionario,
son las tareas 3, 4 y 5. Las respuestas al cuestionario permiten descubrir el sis-
tema de creencias de los alumnos mientras que las tareas 3, 4 y 5 van a dialo-
gar con sus respuestas. De esta manera, cada tarea no sélo se apoya en la ante-
rior para guiar a nuestros alumnos en la incorporacién de nuevos saberes sino
que permite la reflexion y revision de sus propias creencias y conocimientos.

Tarea 3

En tercer lugar, se les present6 a los alumnos el video del British Council
“Should English be taught as a global language?”, que muestra al reconocido lin-
giiista britanico David Crystal dando una charla concisa sobre la necesidad (abso-
luta) de llevar al aula al inglés como lengua global. Luego de ver el video, se les
pide a los alumnos que contesten algunas preguntas al respecto, y se hace hincapié
en que lo hagan a medida que revisan sus respuestas al cuestionario previo.

Tarea 4

En la siguiente tarea, los alumnos realizan un ejercicio de escucha donde
dos hablantes de variedades no estandarizadas del inglés (Walker, 2010) re-
flexionan sobre el concepto de “lengua franca”. La tarea implica, de alguna ma-
nera, incluirlos en dicho debate. Se extrajeron cuatro citas del texto, y se invita
a los alumnos a indicar en qué medida dichas reflexiones reflejan las propias.

Tarea 5

En una tltima tarea de cierre, se los invita explicitamente a recapitu-
lar sobre los conceptos abordados durante la clase, y una vez mds a generar
conciencia sobre el alcance de dichos conceptos.

Nuestra voz: conclusiones

Las ideas y tareas que hemos puesto a consideracién nos resultan inquie-
tantes para quienes hemos trabajado en el area de la oralidad sosteniendo el
modelo del hablante nativo como un tinico interlocutor valido o plausible, y
como modelo a imitar a fin de alcanzar un 6ptimo grado de inteligibilidad a la
hora de comunicarnos en inglés.

Cuando decidimos abrirnos al mundo de las variedades del inglés, nos esta-
mos haciendo eco del lugar que ocupa el inglés como lengua de comunicacién
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internacional. Para que nuestros alumnos también puedan entenderlo asi, es
nuestra responsabilidad exponerlos a diferentes voces del inglés, y compren-
der juntos que todas esas variedades son legitimas por igual. Comenzar a in-
dagar y reflexionar sobre la legitimacién de acentos no nativos y el concepto
de inteligibilidad internacional nos llena de incertidumbres, pero las palabras
de David Crystal nos dan un aventén cuando declara “que es absolutamente
imprescindible que los estudiantes de inglés conozcan lo que estd pasando
alrededor del mundo con el inglés... de otro modo la credibilidad abandona
la situacion del aula”.

En palabras de Holliday: “People from all cultural backgrounds are equal-
ly able in all respects, and this ability is enriched by diversity” (2006, p. 3).
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Propuesta didactica en el laboratorio de lenguas
para el nivel superior

Silvia Peralta’

Introduccion

En nuestra comunicacion, presentamos una propuesta didactica para el
comienzo del estudio de la fonética y fonologia de una lengua extranjera en
el Nivel Superior encarnadas en la asignatura Prdctica de la pronunciacion,
una disciplina de fundamental importancia para el desarrollo de la compe-
tencia comunicativa en el plano de la discursividad oral. Los objetivos de
nuestro trabajo son analizar las actividades propuestas por distintos fonetistas
para enseflar fonemas, caracterizar los documentos auténticos que pueden ser
trabajados en clase, describir el laboratorio multimedia en el que se llevan a
cabo estas clases de Prdctica de la pronunciacién y presentar la explotacion
pedagogica de un documento elegido.

! Profesora y Licenciada en Lengua y Literaturas Francesas. Actualmente se desempefia como
Profesora Adjunta en la catedra Prdctica de la Pronunciacion del Francés y como Profesora Ayudante
B por concurso en la catedra Lengua Francesa, Ciclo de Nivelacion, en la Facultad de Lenguas, de la
Universidad Nacional de Cérdoba. Es también Profesora Titular de Lengua Extranjera Francés en la
Facultad de Arte y Disefio de la Universidad Provincial de Cérdoba. Participa en el proyecto de inves-
tigacion "Diseflo de materiales de ensefianza y aprendizaje de lenguas-culturas extranjeras sensibles
al contexto". Es miembro del Grupo de Reflexion Regional de la Embajada de Francia en Argentina.
Prdctica de la Pronunciacion del Francés. Facultad de Lenguas. Universidad Nacional de Cérdoba—
Argentina. Correo electrénico: lenguas@lenguas.unc.edu.ar
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Modelos didacticos
En cuanto a las actividades propuestas por los fonetistas, comenzamos

por el modelo didactico de Champagne-Muzar y Bourdages (1998). Ellas dis-
tinguen la sensibilizacién a los hechos fonéticos, la discriminacion auditiva, la
integracion corporal, la asociacion cédigo oral / c6digo escrito, la produccién
dirigida y la produccién espontanea (Champagne-Muzar y Bourdages 1998,
p. 53-57). La sensibilizacion a los hechos fonéticos consiste en hacer tomar
conciencia al estudiante sobre los sonidos, la entonacion y el ritmo.

Hay dos tipos de ejercicios: la sensibilizacién auditiva y la sensibilizacién
a la representacion visual. El ejercicio de sensibilizacion auditiva tiene por
objetivo ampliar la capacidad del estudiante para distinguir los sonidos y los
perfiles prosddicos. La sensibilizacién a la representacién visual de los mo-
vimientos articulatorios permite al alumno ver en videos cémo son emitidos
los sonidos que él debe reproducir. Champagne-Muzar, Bourgages (1998, p.
57-60) afirman que la discriminacion auditiva permite al aprendiente com-
parar y diferenciar los hechos articulatorios y prosddicos de la lengua meta.
Podemos proponer a nuestros estudiantes: la comparacion eleccion binaria,
la comparacion eleccion ternaria, la comparacién versién muiltiple, la com-
paracion version compleja, la identificacién de un sonido. En la comparacion
eleccién binaria, el estudiante oye dos palabras o enunciados y tiene que decir
si son idénticos o diferentes. En la comparacién eleccion ternaria, el alumno
oye tres secuencias sonoras y debe sefialar la que es diferente. En la compa-
racién version multiple, el aprendiente oye un estimulo y debe indicar si las
frases pronunciadas después son idénticas o diferentes del estimulo inicial.
En un ejercicio de comparacion version compleja, después de haber oido tres
palabras o enunciados, el estudiante tiene que sefialar qué enunciados o pa-
labras son parecidos. En lo que respecta a la identificacién de un sonido, el
estudiante oye un sonido y debe decir cuantas veces lo percibe de nuevo en el
enunciado siguiente. Podemos también pedirle al alumno que indique cudles
son las palabras que contienen ese sonido o bien que sefiale la silaba de la
palabra en la cual el sonido esta presente.

Champagne-Muzar y Bourdages (1998, p. 63) estiman que la integracién
corporal da la posibilidad al alumno de reconocer los hechos fonéticos pres-
tando atencion a otra parte del cuerpo diferente de la boca. Es una manera de
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apropiarse de los sonidos de la lengua segunda. El profesor debe proponer este
tipo de ejercicios en un clima de confianza.

También podemos trabajar la asociacion de la estructura fénica a la re-
presentacion visual. Es la asociacién del cédigo oral al cédigo escrito (corres-
pondencia sonido/grafema). En las lenguas en las que no existe la relacion
univoca entre la pronunciacion y la representacién grafica de los sonidos, es
necesario ejercitar al estudiante en la correspondencia sonido / grafema y en-
sefarles a hacer la transferencia del c6digo oral al cédigo escrito y viceversa.
La comparacién dirigida, la identificacion y la transcripcion son ejercicios que
favorecen la correspondencia sonido / grafema.

En la comparacion dirigida, el alumno oye una palabra o un enunciado y
debe elegir la version escrita correspondiente a la secuencia sonora oida. En la
identificacién, el estudiante oye una palabra clave seguida de tres enunciados
y debe indicar en una hoja la o las frases que contienen la palabra oida. En la
transcripcion, el docente puede hacer dictados de textos para completar con
los sonidos estudiados (Champagne-Muzar y Bourdages, p. 64-65).

Ademas, estos mismos autores afirman que es necesario trabajar la lectura
en voz alta, en coro o individualmente. Los aprendientes pueden preparar la
lectura en grupos. Gracias a esta técnica, todos los estudiantes tienen la posi-
bilidad de grabar sus documentos para una correcciéon minuciosa de parte de
sus pares o del profesor.

Con respecto a los ejercicios de produccién dirigida, podemos citar la
repeticion y la transformacion. En la repeticion, el alumno debe escuchar y
repetir una serie de palabras o enunciados que contienen los rasgos articula-
torios y prosodicos presentados en la sensibilizacién y la discriminacién. El
aprendiente repite a medida que oye el audio.

En cuanto a la transformacion, este ejercicio favorece el acrecentamiento
de los héabitos verbo-motrices en el plano articulatorio y prosédico. El alumno
oye un enunciado y le hace un cambio en la articulacion o en la prosodia se-
gun las consignas recibidas. Una vez pronunciado el enunciado modificado, el
aprendiente debe oir la respuesta esperada con el objetivo de comparar.

Por otra parte, el docente puede proponer al alumno participar en debates
de algunos minutos o en cortas presentaciones en los que el aprendiente puede
poner en practica varios actos de habla tales como definir, describir, explicar,
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comparar o justificar algunos hechos (1998, p. 66-71). De este modo, través
de la produccién espontanea, el estudiante utiliza sus conocimientos fonéticos
en un contexto natural.

Asimismo, Champagne-Muzar y Bourdages estiman que otra actividad inte-
resante es la utilizacion del Alfabeto Fonético Internacional. Esta técnica favorece
la sistematizacion del estudio de la correspondencia sonido-grafema (1998, p. 73)

Otros fonetistas proponen actividades parecidas para ensefiar fonética.
Abry, Chalaron (2010, p. 6) distinguen la sensibilizacién, la discriminacion,
la articulacion, el ritmo, la entonacion, la fonigrafia y la interpretacion. En la
parte de ritmo y entonacién, se trata de reproducir ritmos, esquemas melédi-
cos y entonaciones expresivas. Consideramos que es importante trabajar el
ritmo y la entonaciéon como lo proponen estos autores, ya que “las unidades
ritmicas se identifican a las unidades minimas de significado observables en el
discurso oral” (2010, p. 217). Ademas, estimamos que la entonacién es muy
importante porque el aprendiente debe adquirir poco a poco el sistema ento-
nativo de la lengua meta.

Por tltimo, analizamos la propuesta de Martins y Mabilat que es similar a
la de Abry y Chalaron. Aqui se propone la presentacion de los sonidos a estu-
diar a través de un esquema articulatorio y la identificacién del sonido meta; la
discriminacién; la repeticion de una palabra luego de una frase comunicativa
que contenga el sonido meta; la grafifonia, que permite al aprendiente des-
cubrir diferentes posibilidades de escritura de un sonido a través de dictados
fonéticos cortos; la produccién; actividad de distension (Martins y Mabilat,
2004, p. 4). El hecho de que la distensién esté presente hace més agradable el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Existe un abanico de actividades para trabajar con los estudiantes. Somos
nosotros, los profesores, quienes debemos elegir las mas adecuadas teniendo
en cuenta las necesidades e intereses de cada grupo-clase.

Experiencias de clase

Para este trabajo, elegimos documentos auténticos, es decir que no han
sido elaborados para la clase. Presentan una lengua real y caracteristicas cul-
turales, lo que es muy positivo para los estudiantes (Bertocchini y Costanzo,
2015, p. 26). Ademas, los documentos auténticos deben ser variados desde el
punto de vista de los tipos textuales y los temas para aumentar la motivacion
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de los aprendientes. En la actualidad, Internet es una fuente que nos propor-
ciona numerosos textos escritos y orales, pero otros documentos encontrados
también en la vida cotidiana pueden ser trabajados en clase (2015, p. 26-27).

Otros criterios que tuvimos en cuenta para la eleccién de los documentos que
conforman este trabajo son el nivel de lengua adaptado a los alumnos de primer
afio del Profesorado, Traductorado y Licenciatura de Francés; la longitud; el ritmo
no demasiado réapido en el caso de los textos orales; la presencia de las vocales
orales y nasales que tuvieron que descubrir; la variedad de tipos textuales.

Esta experiencia se realiz6 en el laboratorio de lenguas de nuestra fa-
cultad. Es un espacio multimedia, que es utilizado en las clases de Fonética
y de Interpretacién. Esta equipado de un escritorio para el profesor y de una
veintena de puestos para los estudiantes. El escritorio del profesor posee una
computadora, un micréfono y un casco. Los puestos para los alumnos son
pequeilas cabinas que poseen cascos y micréfonos.

En esta sala, el docente puede proyectar un video para el grupo-clase,
pasar una grabacion para todos los estudiantes, hablar a través del micr6fono,
conservar todo su material en la computadora. Ademas, gracias al programa
Smart class, el profesor tiene la posibilidad de escuchar la produccion de cada
estudiante y comunicarse con ellos. Debemos destacar la importancia del la-
boratorio para las clases de fonética. En la fase de sensibilizacién a los hechos
fonéticos, gracias a los cascos, cada estudiante puede escuchar bien las gra-
baciones y familiarizarse con los sonidos. En cuanto a la sensibilizacién a la
representacion visual, el docente puede pasar en una gran pantalla imagenes
sobre los movimientos articulatorios de la lengua meta. En lo que respecta a la
discriminacién auditiva, es importante para los estudiantes escuchar bien los
mensajes en la lengua meta para distinguir los diferentes sonidos. Con respec-
to a la produccion dirigida, la lectura en voz alta y la produccién espontanea,
el hecho de poder escuchar a cada estudiante con el micr6fono favorece una
correccion mas minuciosa, lo que es muy util para los futuros profesionales
de lenguas extranjeras.

Por otra parte, el laboratorio de lenguas permite ganar tiempo en el pro-
ceso de aprendizaje porque favorece una practica mas asidua. Los alumnos
progresan en expresion oral. Se vuelven menos timidos y logran vencer la in-
hibicion fonolégica. Ademas, el laboratorio de lenguas facilita la motivacién,

-623 -



Silvia Peralta

la concentracion y la puesta en practica de una pedagogia diferenciada. En
efecto, el profesor puede escuchar a cada estudiante y darle consejos persona-
lizados. El laboratorio de lenguas como un producto mas de las nuevas tecno-
logias es un medio muy importante en la formacion de nuestros estudiantes.

Presentamos ahora la explotacion pedagégica de un documento. Cabe
destacar que, en esta experiencia, todas las consignas y ejercicios fueron gra-
bados por un hablante francés ya que el locutor nativo adquirié la competencia
comunicativa a temprana edad y es un excelente referente en expresiéon (Cug,
2006, p. 160). Ademas, todas las actividades creadas para este trabajo estan en
linea para favorecer la autonomia de los alumnos.

En el documento elegido, Fig. 1, trabajamos la oposicion [a] y [d], para la cual
se utiliza un texto publicitario. Los objetivos fonéticos son: reconocer la vocal [6];
distinguir los sonidos [a] y [@] y producir dichos sonidos en enunciados. El material
seleccionado es una publicidad sobre la Universidad de Caen y el equipamiento del
laboratorio de fonética. La explotacién pedagogica esta prevista para 80 minutos en
un curso de 10 alumnos aproximadamente. El dispositivo de trabajo es individual,
en pares y también grupal. En la fase de sensibilizacién auditiva, los estudiantes
leen y escuchan el texto para familiarizarse con los sonidos. En cuanto a la sensibi-
lizacién a la representacion visual de los movimientos articulatorios, los alumnos
escuchan una serie de palabras que ven escritas y estan relacionadas con el texto
que se esta trabajando (Fig. 2). Tienen que observar los movimientos articulatorios
para pronunciar [a] y [&]. Luego deben repetir en voz alta las palabras. En lo que
respecta a la discriminacion auditiva, Fig. 3, en la primera escucha del primer ejer-
cicio, los estudiantes deben indicar si oyen el sonido [&]. En la segunda escucha,
tienen que escribir en qué palabras escuchan dicho sonido. En el segundo ejercicio,
Fig. 4, van a escuchar una serie de diez palabras. En cada caso, deben marcar con
una cruz si escuchan [a] o [@]. En el tercer ejercicio, Fig. 5, también van a escuchar
una serie de diez palabras. Para cada una de ellas, tienen que indicar si escuchan [d]
en la primera, en la segunda o en la tercera silaba.

En cuanto a la fase de Articulacion, los estudiantes hacen ejercicios de repeti-
cioén que exigen el reconocimiento y la reproduccion de los hechos fonéticos. Los
alumnos deben colocarse los cascos con los que cuenta el laboratorio y escuchar
atentamente las series de palabras que contienen [a] o [d] (Fig. 6). Luego, tienen
que repetir en voz alta dichas series. En el segundo ejercicio, Fig. 7, asociamos la
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pronunciacion y la gramética del francés. Dada una lista de seis verbos en infiniti-
vo, los estudiantes tienen que encontrar los participios presentes correspondientes
y decirlos en voz alta. En el tercer ejercicio, Fig. 8, se les da una lista de adjetivos.
Los alumnos deben decir en voz alta los adverbios correspondientes. Cabe des-
tacar que tanto los participios presentes como los adverbios correspondientes a
los adjetivos propuestos contienen el sonido [d]. En ambos casos, los estudiantes
pueden hacer autocorreccién escuchando las respuestas grabadas.

En la fase de Ritmo y entonacién, Fig. 9, los alumnos escuchan frases
creadas, referidas al tema del texto trabajado. Deben escuchar atentamente y
repetir respetando las entonaciones.

En lo concerniente a la fase de Fonigrafia, Fig. 10, los estudiantes observan
y escuchan una frase referida al tema de la publicidad y tienen que decir como
se escribe [G]. Seguidamente, se les propone una lista de palabras (Fig. 11) y
tienen que encontrar como se escribe [a]. En el ejercicio siguiente, se utiliza el
Alfabeto Fonético Internacional. Deben transcribir las frases de la fase Ritmo
y entonacion. En el tltimo ejercicio de Fonigrafia (Fig. 12), se les dan cuatro
frases en las que se ha borrado la escritura de [a] y de [d]. Los alumnos escuchan
la lectura de estas frases y tienen que completar las palabras. Finalmente, en la
fase de interpretacion, los estudiantes escuchan nuevamente la lectura del texto
con el cual trabajamos, es decir, la publicidad sobre la Universidad de Caen: en
pares, tienen que entrenarse en la lectura de dicho documento.

Conclusion

Como conclusién, desde el punto de vista de la didactica de la Fonéti-
ca, nos parecieron interesantes las propuestas de los diferentes especialistas
que van desde el descubrimiento de los sonidos hasta la interpretacién y/o la
produccién, pasando por la articulacién, el ritmo y la entonacién. En la actua-
lidad, disponemos de muchos materiales para explotar en la clase de Fonética
y Fonologia. Internet es una fuente inagotable de documentos escritos, orales y
audiovisuales. También existen otros textos que pueden ser trabajados en cla-
se, como es el caso de las publicidades de revistas en soporte papel. Nosotros,
como profesores, tenemos que elegir minuciosamente los documentos autén-
ticos y hacer un buen andlisis prepedagégico.

Cabe destacar que las Nuevas Tecnologias constituyen una gran ayuda
en nuestras clases de Pronunciacion. En efecto, hemos puesto en linea todas
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las grabaciones de este trabajo, que fueron hechas por un hablante nativo,
de modo que los estudiantes puedan acceder a ellas a través de un celular,
de una computadora y asi dispongan de muchas posibilidades para practicar.
Ademas, el laboratorio en el que pusimos en practica esta experiencia posee el
programa Smart Class que permite escuchar individualmente a cada estudian-
te y darle consejos. Dicho programa favorece la motivacién de los alumnos.

Por otra parte, la elaboracién de este trabajo fue muy motivadora para
nosotros como docentes. Se pueden presentar los otros temas del programa de
Prdctica de la pronunciacion del francés a partir de documentos auténticos
variados y utilizando las Nuevas Tecnologias.

En definitiva, si deseamos que el proceso de enseflanza-aprendizaje sea
mads interesante, la motivacion debe estar siempre presente, tanto en el docen-
te como en el estudiante.

Apéndice
Figura 1. Publicidad de la Universidad de Caen

Centre d’enseignement du francais pour étrangers https://drive.google.com/
open?id=128JJIkuTMoWs2xa0PK-k1iGfeXiZhsXk
Apprendre le francais a Caen
Sessions d’hiver et de printemps
DU de Frangais Spécialisé
Stage linguistique d’automne
Cours internationaux d’été
Centre d’examens DELF/DALF et CCIP
Université de Normandie. France
www.unicaen.fr/cefe

El francés en el mundo, n.° 368, marzo-abril 2010, p. 74.

Figura 2. Lista de palabras que contienen [&] y [a]

Ecoutez les mots suivants https:/drive.google.com/open?id=1m_B1BugqJQ9st2RdMYr4U-

4yHEevmlvwDw
[a] [&]

spécialisé centre

stage enseignement
internationaux frangais
examen étrangers
formation apprendre
Paris Caen.

- 626 -


https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%91%CC%83
https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%91

Propuesta didactica en el laboratorio de lenguas para el nivel superior

Figura 3. Primer ejercicio de discriminacién auditiva. Al final, observa-
mos la lista de palabras que los alumnos escucharon.

Dans la premiére écoute, indiquez si vous entendez le son [d]. Dans la deuxiéme écoute,
écrivez dans quels mots vous écoutez ce son. https://drive.google.com/open?id=1wR9fUM-
41QTw5GR5nORWNOKbbTD-h2tUW

oui non mots
a)
b)
)
d)
e)
f)
g)
h)
i)
)

Liste de mots: a) apprentissage b) utilisation c) résultat d) apprenant e) action f) enseigner g)
appel h) pendant i) stage j) langue

Figura 4. Segundo ejercicio de discriminacion auditiva. Al final, la lista de
palabras que los estudiantes escucharon.

Ecoutez et dites si vous entendez [a] ou [&]
https://drive.google.com/open?id=1Hol1gKSNhqzpomfAqOhMxQrTQKGh5ima

[a] [&]
a)
b)
<)
d)
e)
f)
g
h)
i)
j)
Liste de mots: a) maniere b) plan c) alors d) courant e) déterminant f) prendre g) rapport h)
préparer i) évaluation j) temps
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Figura 5. Tercer ejercicio de discriminacion auditiva. Al final, vemos la
lista de palabras leidas.

Ecoutez et dites si vous entendez le son [] dans la 1ére, dans la 2éme ou dans la 3éme sylla-
be. https://drive.google.com/open?id=1naGu9Qc---xkDwhzPPwvK_8ZAAYKJ09H

1lére syllabe 2éeme syllabe 3eme syllabe
a)
b)
)
d)
e)
f)
8)
h)
i)

)]

Liste de mots: a) différent b) comment c) pertinent d) sans e) longtemps f) enseigner g) pren-
dre h) langage i) extension j) engager

Figura 6. Primer ejercicio de la fase Articulacion.

Mettez vos casques. Ecoutez attentivement les séries de mots et répétez-les. https://drive.
google.com/open?id=1hSR76GUXYxhijY49INTPTJTFL3049NqcR

a) [al [a]
motivation apprentissage
stratégie enseignement
finalité langue

b) [a] [a]
préparation temps
médiation défendable
interaction engagement
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Figura 7. Segundo ejercicio de Articulacién. Al final, vemos las respues-
tas correctas.

Trouvez les participes présents des verbes suivants et prononcez-les. Puis vérifiez votre pro-
nonciation https://drive.google.com/open?id=1KPICQ91z76allHNQsxKeYIYOEV020eds

a) concerner b) rapporter c) travailler d) parler e) expliquer f) comprendre

Réponses: https://drive.google.com/open?id=1S033PsCZCOmwLGWmwPTTacElvCa-Gb88
a) concernant b) rapportant c) travaillant d) parlant e) expliquant f) comprenant

Figura 8. Tercer ejercicio de Articulacion. Al final, las respuestas correctas.

Trouvez les adverbes correspondants aux adjectifs suivants et prononcez-les. Puis, vérifiez
vos réponses https://drive.google.com/open?id=1TznJiEDbHCZN4eYPWtdKiXsYwOaArqrl
a) ponctuel b) lent c) rapide d) constant e) sérieux f) assidu

Réponses : https:/drive.google.com/open?id=1mdLGyP4mrj6VQxpo2FIMG6VOC_7UXKklu
a) ponctuellement b) lentement c) rapidement d) constamment e) sérieusement f) assidument

Figura 9. Primer ejercicio de Ritmo y entonacion.

Ecoutez les phrases suivantes et répétez-les en respectant I’intonation https://drive.google.
com/open?id=1nds174XdTsar-GsSt_3hgDJ1meHsztHz

a) Si tu es embauché par cette entreprise, ta formation en langue allemande sera financée par
tes patrons

b) L’apprentissage d’une langue, doit se faire progressivement

c) Fais la compréhension écrite de ce document. C’est un exercice intéressant

d) 11 faut que tu fasses des exercices sur le fonctionnement de la langue et un entrainement de
phonétique

e) Il est intéressant d’aborder le probléme de 1’identité des étrangers.

f) Le processus d’enseignement / apprentissage d’une langue étrangére est un engagement
entre I’enseignant et I’apprenant.

Figura 10. Primer ejercicio de Fonigrafia.

Observez et écoutez la phrase suivante. Dites comment nous écrivons [G] https://drive.google.
com/open?id=1Z3INgiMA_ShEIsCUHBXF3IgmtYe751FW

Quand tu apprends le frangais a Caen, tu gagnes du temps et tu profites aussi d’une bonne
ambiance dans les classes
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Figura 11. Segundo ejercicio de fonigrafia.

Comment nous écrivons le son [a] ? https://drive.google.com/open?id=1D2vaXPehRXP8k-
FsGlOjVHn-ujfovQ4nf

prudemment...........c.o..eueenent
femme , solennel (cas particuliers)...................

Figura 12. Cuarto ejercicio de Fonigrafia.

Ecoutez et complétez les mots. Pensez a 1’écriture de [a] et de [d]
https://drive.google.com/open?id=127694QTXZ1DfB3uwU_YAQt5qihONuDpb

a) H...... bituellem...... t, nous ch...... tons ....... fr...... cais.

b) P...... d...... tle st.....ge, il faut .....cquérir une bonne compét......... ce de com-
munic....tion.

C) Qu...... t on comm........ ce...... .....seigner une l........gue étr...... gere, les
.....ppren...... ts ont toujours des réprés......... t.....tions linguistiques.

d) Sil’....ppren...... tn’est p....s consci.....t de ’import........... cedel’.....ppr......
tis....ge d’une l.......... gue, m.....lheureusem...... t, il ne fait p....s de progres.

Referencias bibliograficas

Abry, D. y Chalaron, M. (2010). Les 500 exercices de phonétique niveau A1/
A2. Paris: Hachette Livre.

Bertocchini, P. y Costanzo, E. (2015). La notion de document. Le frangais
dans le monde, 399, 26-27.

Champagne-Muzar, C. y Bourdages, J. (1998). Le point sur la phonétique.
Paris: Clé International.

Cuq, J. (2006). Dictionnaire de didactique du frangais langue étrangere et
seconde. Paris: Clé International.

Le francais dans le monde, 368, mars-avril 2010.

Martins, C. y Mabilat, J. (2004) Sons et intonations. Paris: Les Editions Didier.

- 630 -



CV de las coordinadoras

Adriana Caldiz

Profesora en Lengua y Literatura Inglesas y Traductora Ptblica por la
Universidad Nacional de La Plata, y Magister de Anélisis del Discurso por la
Universidad de Buenos Aires. Se ha desempefiado como profesora de Fonética
y Fonologia Inglesa 2 y de Diccién Inglesa 2 en la Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacion de la UNLP. En esa misma casa de altos estudios,
ha coordinado el Grupo de Estudios Fonolégicos (GrEFo) perteneciente al
Centro de Estudios e Investigaciones Lingiiisticas (CEIL) durante el periodo
2013-2019. Actualmente se sigue desempefiando como investigadora invitada
en el marco de los proyectos UBACyT en la Universidad de Buenos Aires.
Alli, contribuye con el desarrollo del Enfoque Dialégico de la Argumentacion
y la Polifonia (EDAP) a través del estudio de las instrucciones polifénicas y
causales de la prosodia del espafiol rioplatense.

Veronica Rafaelli

Traductora Publica Nacional en Lengua Inglesa, Profesora en Lengua y
Literatura Inglesas, y Maestranda en Literaturas Comparadas (FaHCE-UNLP).
Actualmente se desempefia como Profesora Titular en Inglés 1-Lengua Mo-
derna e Inglés 2 (Facultad de Humanidades, UCALP), Profesora Adjunta en
Fonética y Fonologia Inglesa 1 y I (UCAECE Sede Mar del Plata), Jefa de
Trabajos Practicos en Traduccion Literaria en Inglés 1 (FaHCE, UNLP) y
Profesora Titular en Prdcticas Discursivas de la Comunicacion Oral 1y 2
(Instituto J. N. Terrero); es, ademads, Secretaria del Departamento de Lenguas
y Literaturas Modernas (FaHCE, UNLP); asi como investigadora categoriza-
da (CeLyC-IdIHCS-UNLP), codirectora del PPID “La literatura como insumo
auténtico y eficaz para el desarrollo de la produccién escrita en los estudiantes

-631 -



Autoras

de las carreras dictadas en inglés en la FaHCE” (2019-2020), dirigido por la
Trad. Prof. Mercedes Vernet; y miembro del PI+D “Kathleen Raine: poiesis y
vision profética. De W. Blake a W. B. Yeats” (2016-2019), dirigido por el Dr.
Miguel Angel Montezanti y codirigido por la Dra. Anahi Mallol. Como inves-
tigadora, traductora y correctora de estilo se especializa en la traduccién lite-
raria y de ciencias humanas y sociales, con énfasis en la interfaz literatura-fo-
nologia-traduccién. Ha publicado capitulos de libros, articulos, y traducciones
de textos académicos y de creacion en los ambitos internacional y nacional.

-632 -



Los estudios relativos a la fonética y fonologia de las lenguas
se hallan en una significativa etapa de crecimiento. En todo el
mundo y desde diferentes rutas linguisticas, se llevan a cabo
investigaciones que dan cuenta de la manera en que las
melodias y sonidos de la lengua forman parte integral del
discurso y de la significacion. Nuestro pais cuenta con nume-
rosos investigadores abocados a este area y relacionados
con investigadores de prestigiosas universidades extranjeras.
En esta arena, en el ano 2017, tuvimos el honor de ser
anfitriones de decenas de estudiosos sobre el tema y de
cientos de jovenes avidos de informarse sobre un campo tan
sutil como apasionante. Este libro es fruto de una ardua tarea
que muestra de qué manera la fonética y la fonologia son
aspectos ineludibles en la investigacion y la ensefianza de las
ciencias del lenguaje.

Trabajos, Comunicaciones
y Conferencias, 45

ISBN 978-950-34-1943-4



	Índice
	A modo de prólogo
	PLENARIOS
	Sobre la cartografía sonora de las lenguas
	Teaching English rhythm 
	The Vowel Hexagon
	Estudio fonopragmático de los marcadores discursivos: propuesta metodológica y aplicaciones
	De otras lenguas. Selecciones rioplatenses para el tratamiento de las importaciones léxicas y el remedo de la interferencia
	Sobre los efectos del desarrollo fonético-fonológico de L2 en el sistema de lengua materna: una discusión a partir de datos de VOT
	El modelo Métrico-Autosegmental y la Teoría de la Relevancia en el español rioplatense
	Acento extranjero en la formación del docente de inglés: un estudio experimental

	COMUNICACIONES I: Investigación: didáctica y análisis del discurso
	Contextos fónicos y valores pragmáticos del alargamiento segmental en el habla coloquial
	Confluencia entre pistas perceptivas y configuraciones prosódicas del marcador discursivo entonces en posición intercláusulas
	Puntos de vista evidenciales y su materialización a través de la prosodia 
	Pronunciación y tecnología: percepciones de los alumnos sobre el uso de un entorno virtual de aprendizaje 
	Phonostyle du discours politique français: analyse d’un discours
	Interlengua de aprendientes de italiano de la Facultad de Lenguas (UNC): estudio de aspectos fonéticos y fonológicos 
	La percepción de la /s/ aspirada en posición implosiva de estudiantes de español como lengua extranjera en Pacific University, Oregon, EE.UU. 
	Construyendo opinión en la conversación casual: configuración genérica y realizaciones fonológicas
	Testing perception of stretched out features and their role in perceptual metathesis 
	Más allá del texto: Territorialidad fonológica en la voz de Shylock
	Cambios en la trayectoria formántica de las vocales del español rioplatense

	COMUNICACIONES II: Didáctica de la Fonética y la Fonología: enseñanza y evaluación
	La evaluación entre pares en el aprendizaje de la pronunciación en lengua extranjera 
	Buenas prácticas en fonética y fonología: Integración de contenidos en actividades de video 
	A aquisição da fluência na oralidade do português, dos alunos avançados do Professorado de Português, da “Universidad Nacional de Misiones”
	Potenciando las experiencias de aprendizaje en Fonología y Dicción I a través de material de estudio aumentado
	Enfoque metodológico de la enseñanza de la fonética en los profesorados
	El dictado y la transcripción fonéticos como recursos didácticos en la enseñanza de la oralidad en el nivel superior
	Pronunciación en el canto en español y aisthesis decolonial
	Fonética inglesa y actuación: la construcción del personaje
	Comprehensive Sexual Education in the English pronunciation classroom
	La relación percepción-producción de los fonemas vocálicos del inglés /æ, ʌ, ɑː/ en la habilidad de habla
	ICT aided steps in the learning of segmental phonetics
	Desmistificando la Fonética Acústica
	Assimilação regressiva de nasalidade, efeito articulatório de ressonância nasal produzida pelo segmento palatal [ɲ] em posição tônica
	El uso de las TIC y la producción de remezclas audiovisuales como contextos significativos para la integración eficaz de la pronunciación en la enseñanza de idiomas                                       en la educación terciaria
	The Use of Voicethread and Genial.ly as a Source of Interactive Material and Infographics for Pronunciation Practice and Phonemic Dictation
	¿Qué percibimos cuando evaluamos la pronunciación? Acerca de los factores considerados relevantes por los evaluadores en el examen CELU
	Intonation in metadiscoursal elements of an oral pedagogical task
	¿Pueden sólo Los Beatles cantar en inglés? Hacia una revisión de los conceptos de EFL y EIL dentro de la cátedra de Fonética y Fonología Inglesas 1 de FaHCE, UNLP
	Propuesta didáctica en el laboratorio de lenguas para el nivel superior

	CV de las autoras

