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RESUMEN

En este articulo convergen tres ejes tematicos de la investigacion actual en didactica de lenguas:
las creencias de los docentes, la formacién de profesores y la ensefianza de la pronunciacion en
ELE. El objetivo de este trabajo es exponer y sacar a la luz cuales son las creencias sobre la
ensefianza de la pronunciacién de los profesores de ELE que se estan formando hoy en dfa y
evidenciar como se entiende y qué problemas plantea, aun en la actualidad, dicha didactica. Este
trabajo es parte de la tesis doctoral que lleva por titulo “Creencias de los profesores de E/LE sobre
la enserianza / aprendizaje de la pronunciacion”, defendida en febrero de 2008 en la Universitat
de Barcelona®.
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BELIEFS OF TEACHERS ON TRAINING ABOUT SPANISH PRONUNCIATION TEACHING

In this article, three thematic areas of current research in foreign language teaching converge:
teachers’ beliefs, teacher training and pronunciation teaching in Spanish as a foreign language.
The goal of this paper is to illustrate and to give insight on the teachers’ beliefs of Spanish as a
foreign language who are currently enrolled on a training course about pronunciation teaching,
and to find out how pronunciation teaching is understood and carried out today, as well as the
problems that arise.

This article is a part of the PhD dissertation entitled “Creencias de los profesores de E/LE sobre la
ensenianza / aprendizaje de la pronunciacion”, presented in February 2008 at the University of
Barcelona®

KEYWORDS: pronunciation, pronunciation teaching, teacher training, teachers’ beliefs, Spanish as a
foreign language

L En esta investigacion se analizaron los discursos que una serie de profesores realizaron en la
asignatura de fonética aplicada en un master de formacion en ELE. Los profesores habfan elegido
la asignatura optativa de fonética aplicada e interaccionaban en un foro de discusion,
reflexionando sobre la ensefianza de la pronunciacion. La finalidad ultima de esta tesis es la de
servir de ayuda en la formacion de profesores de E/LE y de gufa en la creacién de materiales de
E/LE, al respecto de este tema.

2 For the research, the discourses of a group of teachers, enrolled on a training programme on
Spanish as a second language, were analysed. The teachers had chosen a course on applied
phonetics, and interacted on a discussion forum reflecting on their pronunciation teaching. The
final purpose of the research was to contribute to teacher training and to Spanish foreign
language materials.
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1. INTRODUCCION

ado que la pronunciacién es considerada un aspecto aspero y dificil de
ensenar todavia en la actualidad y que las creencias de los profesores
pueden determinar en gran medida su practica educativa, en el presente
trabajo trataremos de profundizar y plasmar lo que piensan los
profesores de E/LE en formacion sobre la ensefianza de la pronunciacion.

En concreto en este articulo nos hemos propuesto los siguientes objetivos:

1. Evidenciar cuales han sido los temas sobre la ensefianza de la pronunciacion
mas tratados por los profesores, es decir, cudles son aquellos aspectos que mas
interés han despertado en sus interacciones y reflexiones®

2. Exponer cudles son las creencias de estos profesores respecto a los varios
aspectos tratados acerca de la ensefianza de la pronunciacion.

1.1. LA IMPORTANCIA DE LAS CREENCIAS DE PROFESORES EN EL PROCESO DE
FORMACION

Las creencias tienen una funcion muy importante en un proceso de aprendizaje
como es la formacion de profesores.

Las teorfas constructivistas de aprendizaje sugieren gque los alumnos entran en el
aula con unas creencias ya formadas que influyen de manera fundamental en el
quéy el como aprenden. En este sentido, las recientes teorfas cognitivas perciben
también el aprendizaje como un proceso activo y constructivo que estd influido
por la mentalidad, las creencias y preconcepciones de los individuos (Resnick,
1989).

En este sentido, Pajares (1993: 46) enfatiza el hecho de que, a diferencia de otras
profesiones, los que se dedican a la ensefianza tienen una larga experiencia en el
ambiente en el cual se desarrolla su profesion y, por tanto, estos profesionales
“simple return to places of their past, complete with memories and
preconceptions of days gone by, preconceptions that often remain largely
unaffected by higher education”. También Strauss (1996) afirma que las
creencias que ya se han construido a lo largo de los estudios primarios y
secundarios son muy resistentes y, a menudo, prevalecen por encima de los
conceptos, perspectivas y procedimientos que se intenten ensefiar
posteriormente. Golombeck (1998) estudid el conocimiento prdctico de dos

® Cabe senalar aquf que los profesores estaban inmersos en un proceso de formacion, en donde
hay que guiar el aprendizaje en un cierto sentido y hacer reflexionar al alumno, desestabilizando si
es posible algunas de sus creencias, con el fin crear nuevo conocimiento. Por ello los discursos de
los docentes estaban semidirigidos por unas cuestiones acerca de la pronunciacién
proporcionadas inicialmente por el profesor de la asignatura.
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profesores de ESL* en su toma de decisiones en la practica de clase. Descubri6
que los profesores estaban fuertemente influenciados por sus propias
experiencias en el aprendizaje de lenguas. Cambra (2000) sefala que hay que
destacar la experiencia que los profesores tienen del propio aprendizaje, sobre
todo de segundas lenguas y/o extranjeras, tanto durante su infancia vy
escolarizacion, como la de aprendizajes posteriores. A este respecto sefiala que
las propias vivencias como aprendices son decisivas para situarse a favor o en
contra de practicas concretas.

Desde este punto de vista, en la formacion de profesores cobra suma importancia
averiguar las creencias de los alumnos, adultos y profesores a la vez, que tienen
ya un bagaje de experiencia y conocimientos acumulados.

1.2. LAS CREENCIAS DE LOS PROFESORES Y SU RELACION CON LA PRACTICA
DOCENTE

Otra funcion de las creencias es que pueden ser foco de cambio en el proceso
educativo, dado que éstas ejercen sus efectos en las acciones y en el
comportamiento de quien las posee.

Concretamente en el campo de la didactica, esta ampliamente aceptado que las
creencias preceden a menudo las actuaciones del profesor en el aula. En
consecuencia, desde mediados de los afios 70 existen Iineas de investigacion
educativa que se han centrado en los procesos de pensamiento y creencias de los
profesores y su implicacion en la practica docente, como resultado de las teorfas
cognitivas que ponen en relacién cognicion y accion®. Marrero (1991) sefiala que
el pensamiento del profesor afecta a la manera de planificar la ensefianza. Pajares
(1992: 307) afirma que “few would argue that the beliefs teachers hold influence
their perceptions and judgements, which, in turn, affect their behaviour in the
classroom”. Richardson (1996) destaca el caracter tacito de esta clase de
conocimiento y el hecho de que se pueda reflejar en imagenes, rutinas,
procedimientos y ritmos en la vida del aula. Borg (2001) sostiene que las
creencias gulan el pensamiento y el comportamiento de los profesores.

Sin embargo, también hay estudios que, recurriendo al diario de clase del
profesor® y a la observacion de clases, se han dedicado a comparar en qué
medida las creencias manifestadas por los docentes no se correlacionan muchas
veces con sus practicas instruccionales (Fang, 1996).

* English as a Second Language

> Algunos estudios en esta linea son: Clark & Yinger (1979); Young (1981); Elbaz (1983);
Clandinin (1986); Clark & Peterson (1986); Nespor (1987); Gimeno & Pérez (1987); Marrero
(1991); Pajares (1992 y 1993); Kagan (1992); Burns (1992); Johnson (1992); Woods (1996);
Richardson (1996); Fang (1996); Calderhead (1996); Hsiao-Ching (2000); Ballesteros (2000); M.
Borg (2001); Palou (2002); Gilbert (2002); S.Borg (2003); Forns (2003); Anaya (2004); Alfa
(2004)...

® Hemos optado por traducir asf el término inglés self-report
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Numerosas investigaciones han revelado inconsistencias entre las creencias
manifestadas de los profesores y sus prdacticas de clase (Borko & Niles, 1982;
Nunan, 1987; Kumaravadivelu, 1993; Fang, 1996; Graden, 1996; Woods, 1996;
Basturkmen et al 2004)". Esta evidencia, sefialan Basturkmen et al (2004: 76),
darfa soporte a los argumentos de Schutz (1970) y Grotjahn (1991) quienes
afirman que las creencias no necesitan ser necesariamente consistentes.

En concreto, Schutz declara que “a person may consider statements as equally
valid which are in fact incompatible with one another” (p.76). Sato y Kleinsasser
(1999: 510) también concluyen que “teachers held varying, even fragmentary
views”® Tal y como recogen Basturkmen et al (2004), estas incongruencias
entre las creencias y el comportamiento se han intentado explicar, por una parte,
en términos de sistemas conflictivos de creencias, en donde unas se
subordinarfan a otras en un momento dado (Graden, 1996), fruto del caracter
dinamico y en constante cambio de dichos sistemas (Woods, 1996). Asi, estudios
como los de Oskamp (1991), Fang (1996), Graden (1996), Vaughan & How
(1998) y S.Borg (2003), aluden a las restricciones situacionales que el contexto
impone como una causa potencial de estas incoherencias entre creencias y
practica’. Otros como Bailey (1996), Richards (1998) y S.Borg (2003) encuentran
como posibles causantes la percepcion de los profesores de ciertas caracterfsticas
y factores de los estudiantes, tales como sus necesidades y su falta de motivacion
entre otros.

Por otra parte, Basturkmen et al (2004) sefialan que podrfa también darse el caso
de que los profesores recurrieran a fuentes diferentes de conocimiento a la hora
de planificar la ensefanza, a diferencia de cuando toman decisiones en la
préctica®®. Ya Argyris & Schon (1967) distinguieron entre espoused theories y
theories in use. Las primeras son las creencias que comunicamos a los otros y de
las que somos conscientes. Las segundas son creencias que se dan a entender por
el comportamiento de la gente y son, ante todo, la base del conocimiento
practico. Los dos tipos de creencias pueden ser compatibles, o no, y el individuo
puede ser consciente de cualquier incompatibilidad entre ellas o, tal vez, no.

Por su parte, Eraut (1994) y Ellis (1997) mencionan la distincion entre
conocimiento técnico™ y conocimiento prdctico' de los profesores. El primero
denota el conjunto de ideas explicitas derivadas de la profunda reflexion o la

" A este respecto, Fang (1996) concluyé que los estudios basados en fuentes diversas de datos
tendfan a mostrar inconsistencias entre las creencias manifestadas y las practicas.

8 Por ejemplo, en el estudio llevado a cabo por Basturkmen et al. (2004) sobre las creencias de los
profesores acerca de la focalizacion en la forma (focus on form)y sus prdcticas de clase, 10s
profesores focalizaron en la forma predominantemente bajo su propia consideracion, cuando los
tres habfan afirmado que lo harfan s6lo ante un problema de comprension.

° Sin embargo, Basturkmen et al (2004) encontraron en su estudio que los profesores no hicieron
referencia a este tipo de restricciones, simplemente justificaron sus acciones a pesar de que a
veces contradecfan las creencias manifestadas previamente en la entrevista mantenida con ellos.
10 on-line decisions

Y technical knowledge

2 practical knowledge
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investigacion empfrica®®. El segundo se refiere al conocimiento procesal derivado
de la experiencia en la ensefianza y aprendizaje de lenguas. Generalmente se usa
como fuente de aplicacion rapida e intuitiva' Para Basturkmen et al (2004) la
explicacion de las inconsistencias en las creencias manifestadas podria ser que
éstas se explicitan en abstracto, generalmente en entrevistas, reflejando el
conocimiento técnico mas que el practico. Sin embargo, cuando se confronta a
los profesores con diferentes situaciones de clase estos recurren a su
conocimiento practico®™ Estos autores apuntan la posibilidad de que, con el
tiempo, los profesores puedan procesar su conocimiento técnico, haciéndolo
mas accesible. De esta manera, las inconsistencias podrfan desaparecer con la
experiencia®® Al mismo tiempo, reconocen que “inexperienced teachers may
find i1t7especially difficult to integrate their technical and practical knowledge” (p.
267)".

En este sentido, Eraut (1994) alerta de que el procesamiento de los tipos de
conocimiento a menudo puede no ocurrir'®. Basturkmen et al (2004: 268)
concluyen que serfa mejor considerar las creencias manifestadas “as potentially
conflictual rather than inherently inconsistent”.

Sea como sea, lo cierto es que como los profesores resuelven tales
incongruencias es un tema incierto que necesita sin duda mas investigacion,
segun Basturkmen et al (2004). Estos autores opinan que “...the links between
stated beliefs and incidental behaviours are weaker than those between stated
beliefs and planned behaviours, as evident in lessons plans and instructional
materials” (p.269). Asl, concluyen que las creencias abiertamente manifestadas
por los profesores arrojan poca luz sobre su practica y que “stated beliefs are an
unrealiable guide to reality”.

En esto coincidieron con Pajares (1992), quien concluy¢ diciendo que las
inferencias sobre las creencias de los profesores deberfan basarse en evaluaciones
sobre lo que ellos dicen, sobre lo que pretenden hacer y sobre lo que realmente
hacen. Asf también, Basturkmen et al (2004: 269) concluyen que investigar en
las creencias de los profesores, sobre los aspectos no planeados de la ensefianza,
tales como las decisiones tomadas en la practica, requiere basarse tanto en las

B3 Segun Basturkmen et al (2004), las espoused theories se pueden facilmente reflejar en el
conocimiento técnico.

Y Las theories in use son ante todo la base del conocimiento practico (Basturkmen et al., 2004).

> Por ejemplo, en el estudio llevado a cabo por Basturkmen et al (2004) sobre las creencias de los
profesores acerca del focus on form y sus practicas de clase, los profesores enfatizaron la
necesidad de mantener el flujo comunicativo de la clase en las entrevistas, evitando corregir
errores, mientras que en sus respuestas a situaciones concretas de clase mostraron su creencia de
la necesidad de la accion del profesor dirigida al uso incorrecto de las formas linguisticas.

16 Esta idea ya fue apuntada por Woods (1996).

7 Basturkmen et al (2004) encontraron que el profesor menos experimentado fue el mas
inconsistente de todos. Posiblemente con la experiencia de casos que funcionan para los
profesores, estos son capaces de reducir los desajustes entre sus espoused theoriesy sus theories
in use mediante el procesamiento de su conocimiento técnico.

18 Este autor comprueba que los doctores con experiencia tienden a recurrir a su conocimiento de
Casos previos, mas gue a su conocimiento técnico, a la hora de tratar a un paciente nuevo.
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creencias manifestadas como en los comportamientos observados, para llegar a
un pleno entendimiento del pensamiento del profesor.

1.3. LAMODIFICACION O CAMBIO DE CREENCIAS DE LOS PROFESORES

Se dice que las creencias de los profesores se pueden ver modificadas, por una
parte, por las reflexiones que los profesores hacen sobre sus propias practicas.

Algunos estudios se han centrado en intentar entender coémo los profesores dan
sentido a lo que hacen, recurriendo al diario de clase del profesor y a la
observacion de clases. Burns (1992) anim¢ a los profesores, una vez mas, a
reflexionar sobre sus clases y fue capaz de identificar algunas de sus teorias
personales. S.Borg (1999) intentd que los profesores identificaran sus teorias
implicitas, examinando su propia toma de decisiones y haciendo que lo que era
implicito en la practica fuera explicito en la teorfa. Breen et al (2001) investigaron
coémo los profesores, en una particular situacion de ensefianza, describian sus
practicas de clase y explicaban los principios pedagégicos en los que basaban
dichas practicas, para ver si compartfan practicas similares, o no. Los resultados
revelaron curiosamente que, en unas ocasiones, algunas practicas compartidas
respondfan a diferentes principios afirmados y, en otras, un principio compartido
se asociaba a practicas diversas.

Por otra parte, las interacciones e intercambios de experiencias entre profesores
son otra de las posibles causas de modificaciéon y cambio de las creencias. En la
actualidad existe una linea de investigacion sobre el crecimiento y desarrollo
profesional de los profesores que aboga por el aprendizaje reflexivo y la
interaccion entre ellos como elementos clave en la elaboracién y cambio de sus
creencias, en ultima instancia, en la creacion de nuevo conocimiento (Schon,
1987; Hatton & Smith, 1995; Tillema, 2000; Conway, 2001; Gomez, 2002;
Manouchehri, 2002; Sato & Kleinsasser, 2004; Warfield et al, 2005; Carroll,
2005; So & Watkins, 2005...). Fundamentando estos estudios encontramos las
perspectivas constructivistas de Piaget (1932, 1976) y Vygotsky (1978, 1981).
Para Piaget el aprendiz juega un papel activo en la construccion del conocimiento
y el entendimiento; para Vygotsky el aprendizaje se entiende como un proceso
social, en el que los aprendices construyen significados de manera activa y
continua interaccionando en ellos en un determinado contexto social.

A este respecto, cabe resaltar que el Consejo de Europa, en el Marco Comun
Europeo de Referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza y evaluacion
(2002), anima claramente a los docentes a la reflexion sobre su propia practica,
asf como al intercambio de opiniones, conocimientos y experiencias entre ellos,
ademas del trabajo cooperativo.

El trabajo de Ruiz (2005) es relevante en este sentido, al desarrollar un modelo de
formacion pedagogica del profesorado de segundas lenguas que focaliza en el
docente como profesional reflexivo.
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Vemos como una formacion de profesores que promueva la reflexion y la
interaccion entre ellos podrfa ser el escenario adecuado donde interferir en su
sistema de creencias, desestabilizarlo y cambiarlo. De esta manera, harfamos
avanzar ese conocimiento aportado por los profesores al aula, creando nuevo
conocimiento que ayude a transformar su prdctica educativa. El hecho de que
decidan voluntariamente seguir formandose podria ser ya el primer paso hacia el
cambio.

1.4. SITUACION ACTUAL DE LA PRONUNCIACION EN LA CLASE DE LE

En la historia de la ensefanza de lenguas extranjeras la importancia que se le ha
dado a la pronunciacion ha variado enormemente desde el método de gramatica
y traduccién, en el que no se la tenfa en cuenta, hasta el audiolingismo, en el
que pasd a tener un papel principal. El acento nativo era en este periodo el
objetivo. Tras el abandono del método audiolingual, la pronunciaciéon pasé por
épocas de olvido (anos 70y 80)*.

Pero se podrfa decir que desde la década de los 90 la pronunciacién ha
recuperado relativamente su importancia con el enfoque comunicativo, al dar
supremacia a la comunicacion ora”® Aun asf, ahora lo importante es
comunicarse en la LE, con lo que el objetivo ha pasado a ser la inteligibilidad y no
el acento nativo, considerandose este ultimo como un objetivo poco realista e
innecesario para la mayorfa de los que aprenden una LE (Jenkins, 2000 y 2002).
Como consecuencia, el acento extranjero se tolera totalmente al no entorpecer
normalmente la comunicacion (Bartol, 2005), o no haber una relacién tan
directa (Derwing & Munro, 2005).

Todo esto ha llevado a autores como J.M. Levis (2005) a afirmar que la historia de
la pronunciacion ha sido una historia /n extremes. Lo cierto es que, en la
actualidad, la didactica de la pronunciaciéon adolece basicamente de dos cosas: la
excesiva dependencia de la lengua escrita y el hecho de ser la cenicienta de la
ensefanza comunicativa de las lenguas extranjeras como seguidamente veremos.

Por una parte, es verdad que la didactica de LE ha experimentado grandes
cambios en los ultimos treinta anos. Los estudios en lingufstica, psicolingdistica,
pragmalinguistica, andlisis del discurso, etc. han trafdo consigo una serie de ideas
que han impulsado una renovacion didactica que se ha visto reflejada en el
desarrollo del enfoque comunicativo, el primero en establecer unos objetivos de
aprendizaje encaminados a la competencia comunicativa oral y escrita. En este

9 Gobel & Graffman (1977) llamaron hjjastra de la ensefianza de lenguas a la fonética, al poner
de manifiesto la poca atencion que recibfa en esos anos. Cabe sefialar que se referfan a la fonética
y a la pronunciacién como si se tratara de lo mismo.

2 £n estos afios empiezan a aparecer manuales sobre la pronunciacion del inglés en los que se
intenta ensefiar pronunciacion a través del enfoque comunicativo, aunque siguen apoyandose,
en mayor o menor medida, en textos escritos y, en algunos casos, contintan utilizando el alfabeto
fonético. Entre otros podemos citar Brown (1992), Taylor (1993), Dalton & Seidlhofer (1994) y
Celce-Murcia et al. (1996).
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enfogue comunicativo, y en el mds reciente enfoque por tareas, se concede a
priori tanta importancia a las destrezas orales como a las escritas.

Sin embargo, a pesar de las mejoras que ha implicado su aplicacion, y de los
buenos resultados obtenidos a largo plazo, Cantero (1994) sefala que se sigue
empleando la lengua escrita como apoyo en la ensefanza de la lengua oral. Asf,
segun este autor los resultados que se obtienen en la ensefianza basada en el
enfoque comunicativo siguen siendo mejores en las destrezas lecto-escritoras.

En esta linea, Bartolf (2005: 10) pone de relieve que en los materiales didacticos
actuales, tanto generales como especificos, la introduccion de los sonidos de la LE
y la gran mayoria de actividades que se proponen se supeditan a la escritura. Esta
autora trata ademds de poco comunicativas las propuestas presentadas respecto
a la ensefanza de la pronunciacion por el Marco Comun Europeo de Referencia
para las Lenguas: Aprendizaje, Ensefianza y Evaluacion (2002), por estar
encaminadas casi en su totalidad a desarrollar la competencia ortoépica, esto es,
la capacidad de pronunciar correctamente un texto escrito?. Como
consecuencia, Bartolf (2005: 2) sefiala que “esta base lecto-escritora de la
ensefanza puede perjudicar la adquisicion fénica”, y que tal vez “sea necesario
introducir algunos cambios relativos al papel de la lengua escrita”. Ademas
remarca que “...la practica de las destrezas orales deberia realizarse con un
soporte exclusivamente oral. Con ello conseguirfamos que los aprendices no se
fijaran en la ortograffa y, en cambio, pusieran atencion en la forma fénica”
(2005: 7).

En esta direccion Giralt (2006) expone unos fructiferos resultados respecto al
aprendizaje de la pronunciacién en una experiencia piloto llevada a cabo en el
marco de la iniciacion al aprendizaje del espanol como LE sin la mediacion lecto-
escritoray siguiendo el enfoque por tareas.

Por otra parte, autores como Llisterri (2003b), Iruela (2004), Bartolf (2005) y Giralt
(2006), entre otros, alertan que en la ensefanza de LE la pronunciacion sigue
estando desatendida y que no recibe el tratamiento adecuado, en especial en el
ambito del espanol para extranjeros. Ya Cantero (1994) sefiala que el empleo que
suele hacerse del enfoque comunicativo desatiende la dimension fénica de la
comunicacion. Ademads, este autor subraya que, aungue existe un cierto interés
por la pronunciacion de los segmentos, no se tiene en cuenta su integracion en el
habla. Para él la entonacion es el primer fenémeno fonico con el que se
encuentra el oyente y no tenerla en cuenta supone una gran contradiccién con
los objetivos comunicativos de la ensefianza.

Iruela (2004: 15) hace hincapié en que “la pronunciacion no ha seguido el mismo
camino que otras areas de la ensefianza comunicativa de lenguas, como la
gramatica o la expresion escrita”.

2! Ademéds esta autora critica el hecho de que se describan los niveles de pronunciacién que ha de
tener el alumno, en los seis grados establecidos, pero no se incluya un apartado sobre objetivos
de pronunciacién.
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Como consecuencia de esta desatencion, Cantero (1994) sefala que los
docentes no saben como integrar la ensefanza de la pronunciacion en el
enfoque comunicativo, o en el mds reciente enfoque por tareas, realidad
denunciada también actualmente por Derwing & Munro (2005). Por un lado,
carecen de materiales, ya que no ha habido propuestas de integraciéon de la
pronunciacion en estos enfoques. Por otro, los manuales existentes apenas
prestan atencion a la ensefianza de la pronunciacion® y, cuando lo hacen, no
desligan pronunciacion de correccion fonética y se basan en el conocido escucha
y repite, es decir, en la audicion y la imitacion (Llisterri, 2003a).

De esta manera, segun Cantero (1999), su integraciéon en la clase comunicativa es
imposible: la ensefianza de la pronunciacion suele presentarse como anexo o
apéndice sin relacion alguna con el desarrollo, contenido y enfoque de las clases.
Asf, se trabaja poco para evitar el uso de métodos y recursos de tipo conductista
que ya han sido superados en otros ambitos de la ensefianza.

A rafz de esta ausencia de herramientas pedagogicas para la ensefianza y practica
de la pronunciacion recientemente lruela (2004) ha hecho una amplia
recopilacion de actividades y técnicas para su tratamiento y didactica en el aula.
Ademas este autor, en un intento de actualizar la ensefianza de la pronunciacion
en LE y hacer que quede al mismo nivel de evolucién que las otras dreas, ha
establecido un profundo y amplio marco teérico de la adquisicion, el aprendizaje
y la ensefanza de la pronunciacion, al tiempo que ofrece criterios para integrar la
pronunciacion en una didactica moderna.

Derwing & Munro (2005) sefialan como consecuencia de ese estatus
marginalizado de la pronunciacion el hecho de que muchos profesores de ESL no
tengan ninguna preparacion formal para ensefiar pronunciacion, tal y como se
desprende de los estudios de Burges y Spencer (2000) y Breitkreutz et al. (2002).
En este sentido, MacDonald (2002: 3) cita varios estudios en Australia y sefiala
que muchos profesores no ensefian pronunciacion “because they lack
confidence, skills and knowledge”?. Derwing & Munro (2005) apuntan que, en
consecuencia, en la mayorfa de los casos, los alumnos ni siquiera reciben ninguna
instruccion, o se focaliza directamente en los rasgos mas sobresalientes de su
acento sin tener en cuenta su influencia en la inteligibilidad. Ademds, muchos

22 Carb6 et al (2003) mencionan una buena parte de los manuales de E/LE o sobre expresion oral
publicados en Espafia y critican la poca atencién que reciben las cuestiones de pronunciacion,
dedicando muchas veces un solo ejercicio por lecciéon. Como ejemplo cita: Garcla & Sanchez
(1981); Sanchez et al (1982); Equipo Pragma (1984); Martin (1984); Sanchez et al (1986); Miquel
& Sans (1989); Martin & Sans (1997); Cerrolaza et al (1999). En ellos se presentan la relacion
entre graffa y sonido, la funcién fonol6gica del acento, los patrones acentuales de las palabras en
espafiol y la relacion entre modalidad oracional y patrén entonativo. Como métodos que van mas
alld y pasan de la descripcion fonol6gica a la fonética son muy pocos: Calabuig (1991); Miquel &
Sans/ (1994); Alcoba et al (2001).

2 Derwing & Munro (2005) senalan que la ausencia generalizada de preparacién de los
profesores podrfa explicar parcialmente el hecho de que so6lo 8 de los 100 adultos de ESL, nivel
intermedio, hubieran recibido algun tipo de instruccién en pronunciacion, a pesar de haber
cursado programas de ESL por largos perfodos de tiempo (Derwing & Rossiter, 2002).
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materiales de pronunciacion han sido disefados sin tener en cuenta los hallazgos
en la investigacion sobre pronunciacion. Torres (2006) alude a la falta de
congruencia y a las multiples deficiencias existentes en las actividades de una
buena parte de manuales de pronunciacion del inglés utilizados para
hispanohablantes®.

Para evitar estos resultados tan negativos Derwing & Munro (2005) sefalan la
importancia de que los instructores tengan oportunidades para aprender sobre
pedagogia de la pronunciacién y que esta preparacion esté justificada por los
hallazgos en la investigacion, al igual que otros aspectos de la lengua, que sf
reciben una mayor atencién en cursos y materiales de preparacion para
profesores. Finalmente, concluyen que los docentes deben estar preparados para
evaluar criticamente los materiales y el curriculo basandose en la investigacion
empifrica, con el fin de satisfacer los deseos de muchos de los estudiantes que ven
la ensenanza de la pronunciacién como una prioridad (Derwing, 2003).

Pero también la marginalizaciéon del estudio de la pronunciacion se ha dado
dentro del campo de la lingufstica aplicada®. Ya J.Levis (1999: 37) observé que
“present intonational research is almost completely divorced from modern
language teaching and is rarely relected in teaching materials”. Derwing &
Munro (2005) afirman que, en la actualidad, también se dedican muchos menos
estudios a la pronunciacion de la L2 que a otros aspectos de la lengua como la
gramatica o el vocabulario, a pesar del aumento del interés de los profesores por
la pronunciacion®®. De esta manera, segun estos autores, no se pueden resolver
muchas de las dificultades con las que se enfrentan los instructores.

Como resultado de esta situacion, los materiales de instruccion y las practicas de
los profesores estan todavia influenciados por el sentido comun y la intuicion, al
no tener direccion alguna (Derwing & Munro, 2005; J.M.Levis, 2005) e incluso
muchos docentes se muestran reacios a ensefiar pronunciaciéon. Para ellos este

2 En este sentido resulta interesante el articulo de Torres (2006) en el que se exponen las
conclusiones de tu tesis doctoral sobre los manuales de pronunciacion del inglés utilizados en la
ensefianza de esta lengua a hispanohablantes adultos. En él se hace hincapié en la falta de
congruencia existente entre las actividades, entre éstas y las peculiaridades y necesidades de los
alumnos, asf como con los resultados de las investigaciones mas recientes sobre didactica de la
lengua.

% Segun Derwing & Munro (2005), por ejemplo, en The Handbook of Second Language
Acquisition (Dougthy & Long, 2003) no se menciona para nada la investigacion en pronunciacion;
en Harmer (2001) se presta mds atencién a la pronunciacion, pero no se hace referencia a la
investigacion en este terreno; en Nunan (1999) Unicamente hay 2 pdginas sobre el tema,
especialmente sobre el perfodo critico. Una notable excepcion en el tratamiento del tema es
Celce-Murcia (2001). Pero tampoco los recientes textos para el profesor de inglés prestan una
mfnima atencion a la pronunciacion. Ni los libros de texto tradicionales para preparar a los
profesores de ESL en la ensefianza pronunciacién mencionan explicitamente ningun hallazgo de
la investigacion (ej: English Language Services, 1966, 1967). Solo los manuales sobre la
ensefianza de la pronunciaciéon en inglés mds actuales de Dalton & Seidlhofer (1994) y Celce-
Murcia et al. (1996) hacen referencias a la investigacion en este ambito.

% Evidencia del interés de los profesores en este tema es la creacién de una seccion sobre
pronunciaciéon en TESOL y la proliferacién en inglés de materiales de pronunciacién para los
alumnos (Derwing & Munro, 2005).
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problema se resolverfa si los investigadores en ligUistica aplicada se tomaran la
responsabilidad de estudiar e interpretar la investigacion técnica para los
especialistas pedagoégicos y se incorporaran 10s hallazgos pertinentes en los
materiales de formacion de profesores y en los libros de texto de los alumnos. En
este sentido, Carbd et al (2003) también apuntan que los resultados de las
investigaciones en fonética basica y aplicada deberfan tenerse en cuenta en el
diseno de los ejercicios de pronunciacion de los métodos y materiales
complementarios.

En consecuencia, tras todo lo comentado, se puede decir que la pronunciacion
sigue siendo claramente la asignatura pendiente de la ensefianza comunicativa
de lenguas extranjeras, asf como de la investigacion.

2. ASPECTOS METODOLOGICOS
2.1. DESCRIPCION DEL CORPUS

2.1.1. Respecto a los informantes

El corpus escogido para el estudio fue una muestra de 46 profesores
(informantes, a partir de ahora) matriculados en la asignatura de Fonética
aplicada, correspondiente al master de Formacion de Profesores de Espafol
como Lengua Extranjera, en su version semipresencial, que imparte anualmente
el Dept de Didactica de la Llengua i la Literatura de la Universitat de Barcelona®’
En concreto los informantes pertenecfan a tres promociones distintas del citado
master, a saber: la promocién 2001/03, a la promocién 2002/04 y a la promocion
2003/05. Aun asl, la muestra analizada pensamos que constituye un grupo
homogéneo y cohesionado, por lo que se analizaron todos los informantes en
conjunto.

Las caracteristicas que le daban al grupo la cohesiéon y homogeneidad
mencionada son las siguientes:

Tabla 1. Caracteristicas del grupo de informantes, muestra de estudio.

- son alumnos que se estan formando en la ensenanza del E/LE

- la totalidad de ellos ya ejercen como profesores de E/LE, por tanto

- son profesores que estan preocupados por su formaciéon y por la mejora de
su ensefianza

- habfan escogido todos la version semipresencial del master

- tenfan todos una formacién similar en Humanidades

- todos escogieron la asignatura optativa de Fonética aplicada

- el profesor fue el mismo en las tres promociones

2 Cabe senalar que la muestra inicial de informantes era de 51 matriculados. El master era bienal,
aunque el perfodo lectivo era so6lo el primer afio. Durante el segundo los alumnos debfan realizar
una memoria de investigacion sobre un tema relacionado con los contenidos del mismo.
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- los contenidos de la asignatura también fueron los mismos, asf como la
bibliografia facilitada

- a todos se les dio las mismas 6 cuestiones o temas para interaccionary
reflexionar relacionados con la ensefianza de la pronunciacion®

- a todos se les pidio la entrega de una reflexion respecto de estas 6
cuestiones, tras cerrarse el foro de discusion

2.1.2. Respecto a los discursos

Para realizar el estudio analizamos los discursos de los informantes, esto es, sus
participaciones en el foro de discusion de la asignaturay las tareas®® entregadas al
profesor al finalizar el mismo. En el foro los participantes reflexionaron y
expresaron libremente sus opiniones acerca de 6 aspectos o temas sobre la
ensefanza de la pronunciacion propuestos por el profesor, y sobre los que
después reflexionarfan también por escrito en su tarea. A continuacion
detallamos cuales fueron esos 6 temas:

Tabla 2. Temas propuestos por el profesor para reflexionar en el foro y en la tarea.

tema1  ;Nuestralabor es “corregir” la mala pronunciacion de nuestros
alumnos, como implica el propio término "correccion fonética"?
¢ Pretendemos conseguir la “excelencia”?

tema2  ;Porqué no funciona la correccion fonética tradicional?

tema3  ¢Hasta qué punto ensefiar pronunciacion es ensefar lengua oral?

tema4  ;Lapronunciacion incluye la comprension oral?

tema5 ;Ensefar pronunciacion es ensefar fonética?

tema6  (Puede “ensefarse” la pronunciacion, 0 mas bien lo que podemos
hacer es procurar que los alumnos comiencen un proceso de
adquisicion fonica del idioma?

Cabe sefnalar que tanto la participacion en el foro de discusion como la
realizacion de la tarea tenfan caracter optativo para los profesores, con la
intencion de no coaccionarles ni de influirles a la hora de opinar y expresar sus
creencias. No se pretendfa pues que acabase siendo una mera tarea de clase. De
ahf que no todos los profesores participasen en el foro, ni entregaran después la
reflexion individual.

A continuacion presentamos la distribucion de informantes analizados segun si
participaron o no en el foro y si entregaron, o no, la tarea posteriormente:

% \/er Tabla 2.

2 A partir de ahora seré el nombre que utilizaremos para aludir a los escritos que los informantes
realizaron al finalizar el foro de discusién de la asignatura y donde reflexionaban individualmente
sobre las cuestiones planteadas al inicio del curso.
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OInformantes con foro/tarea

OInformantes con tarea
OInformantes con foro

Figura 1. Porcentaje de informantes analizados segun el corpus realizado.

2.2. EL ANALISIS DE LOS DISCURSOS

Para el andlisis de los discursos de los profesores, tanto del foro como de las
tareas realizados durante el proceso de formacion, utilizamos el modelo de
Andlisis Psicolingufstico del discurso de Cantero y De Arriba (1997)*. No solo el
analisis de lo que se dice constituye propiamente un analisis del discurso, sino
también cémo se dice y qué se omite, es decir, como se modela ese discurso. Este
modelo de andlisis observa cudles son los procesos psicolingufsticos que utilizan
los hablantes para modelar su discurso®, ya que son reflejo fiel de los procesos
psicol6gicos activados en sus conciencias y que dan a entender la propia vision
del mundo del emisor, la representacion® que tiene de él. Ademads, con este
método de andlisis se puede llegar a las creencias implicitas, no manifestadas
abiertamente por los hablantes y de las que tal vez muchas veces no son
conscientes.

3. RESULTADOS Y DISCUSION
3.1. SOBRE LOS TEMAS MAS TRATADOS ACERCA DE LA PRONUNCIACION

A pesar de que tanto la interaccion en el foro como la reflexion en la tarea
estaban semidirigidas de alguna manera por las 6 cuestiones propuestas por el
profesor al comienzo de la asignatura (ver Tabla 2 en Aspectos metodol6gicos),
hay que sefialar que los informantes interaccionaron y reflexionaron libremente
sobre 6 temas 0 aspectos mas relacionados con la pronunciacion.

A continuacién mostramos la tabla que recoge estos 6 temas 0 aspectos nuevos
surgidos entre el foro de discusion y las tareas™:

% No se explica aquf detalladamente el modelo de andlisis de Cantero / De Arriba (1997).

® Estos procesos de modelado son: generalizacion, cosificacién, eliminacion y distorsion. Cada
uno de ellos tiene una serie de exponentes pragmalingufsticos que se pueden reconocer y
detectar en el discurso.

%2 Como representacion se entiende la visién del mundo que tienen los hablantes de una situacion
dada, el sistema de creencias que tienen al respecto (Watzlawick, 1977; Cantero / De Arriba,
1997; Van Dijk, 1998, 2003).

¥ Optamos por seguir la numeracién de los temas o aspectos tratados sobre pronunciacién a
partir de la que habfamos seguido en Tabla 2 con los temas propuestos por el profesor, dado que
después los tuvimos todos en cuenta para el andlisis de datos.
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Tabla 3. Temas nuevos tratados en los discursos de los informantes.

Tema 7 Sobresila pronunciacion implica la competencia fénica/ la
interlengua fénica
Tema 8 Sobre qué pronunciacion del espafiol ensefar
Tema 9 Sobre laidea de imitar la forma de hablar de los nativos
Tema 10  Sobre los componentes emocionalesy las barreras psicolégicas
que conlleva el hecho de hablar una LE / la apropiaciéon de la LE
Tema 11 Sobre si el tema de la pronunciacion preocupa a los estudiantes
y/0 profesores
Tema 12 Sobre los factores que obstaculizan el aprendizaje de la
pronunciacion (la edad, el factor critico, las interferencias y
transferenciasde laL1...)

De estos temas nuevos surgidos en los discursos de los profesores el 7 y el 12 se
trataban en los contenidos de la asignatura. Los cuatro restantes fueron fruto de
su propia interaccion en el foro y/o de su propia reflexion en la tarea.

A continuacion podemos ver el numero de informantes que traté cada uno de 12
temas o aspectos sobre la ensefanza de la pronunciacion:

Tabla 4. Numero de informantes que trato cada uno de los 12 temas.

TEMAS NUMERO DE INFORMANTES
QUE TRATO CADA TEMA
Tema 1 44
Tema 2 36
Tema 3 31
Tema 4 35
Tema5 31
Tema6 36
Tema 7 25
Tema 8 12
Tema9 6
Tema 10 6
Tema 11 5
Tema 12 24

Vemos a continuacion el grafico que ilustra la distribucion de informantes en
relacion a estos temas:
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Figura 2. Distribucion de informantes segun el tema tratado.

Observamos como los temas mas tratados fueron los propuestos por el profesor,
al inicio del foro —ver tabla 2 en Aspectos metodol6gicos-, cosa bastante
comprensible al estar en un proceso de formacién donde se trata de gquiar el
aprendizaje. De ellos los que mds interés despertaron fueron el 1 (sobre la
correccion fonética y la excelencia), el 2 (sobre porqué no funciona la correccion
fonética tradicional) y el 6 (sobre si puede ensefarse la pronunciacion, o es mas
bien un proceso de adquisicion).

De los temas tratados espontaneamente por los informantes —ver tabla 3 en
Resultados y discusion- destacan el 7 (sobre la competencia / interlengua fénica) y
el 12 (sobre los factores obstaculizadores del aprendizaje).

3.2. PRINCIPALES CREENCIAS SOBRE LA ENSENANZA DE LA PRONUNCIACION

En cuanto a las principales creencias reveladas por los informantes, en relacion a
los 12 temas o aspectos tratados en sus discursos, hemos encontrado una amplia
e interesante variedad y que a continuacion presentamos. En ella hemos

distinguido las diferentes posturas tomadas por los informantes acerca de cada
uno de estos temas:

Tabla 5. Principales creencias de los profesores de E/LE sobre la ensenanza de la
pronunciacion.

TEMA PRINCIPALES CREENCIAS REVELADAS

SOBRE SIHAY QUE | * Hay que corregir: sonidos aislados / Sonidos que no tienen en la
CORREGIRLA | L1 odifieren en algo/Sonidos aislados (menos) y fenémenos
MALA | suprasegmentales (mas).
PRONUNCIACION
Y ELCRITERIODE | + Hay que corregir + negociacion con el alumno / Si el alumno lo
CORRECCION | pide /Sies necesario para la inteligibilidad

+ No hay que corregir
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SOBREEL | + Coincide con perfeccion fonética / Coincide con nivel nativo /
CONCEPTODE | Coincide con nivel casi-nativo
EXCELENCIA
« No se puede alcanzar / Es muy dificil sin pasar por una inmersion
en lalengua meta
* Se puede alcanzar
SOBRE PORQUE |+ No funciona por no estar asociada a un proceso de aprendizaje
NO FUNCIONA LA [ comunicativo / Por centrarse en la correccion de sonidos aislados
CORRECCION | (descontextualizados), sin tener en cuenta que cuando hablamos
FONETICA | emitimos grupos fénicos / Por no atender a los fenémenos
TRADICIONAL | suprasegmentales (acento, ritmoy entonacion) que son los que

hacen el discurso oral coherente / Por incidir en la produccion de
sonidos, sin trabajar la comprension, el reconocimientoy la
discriminacion de sonidos / Por no ensefar estrategias para
formular adecuadamente y poder entonar un discurso oral
considerado en su conjunto/ (Porque se basa en la enseflanza de
la fonética y en reflexiones fonolégicas).

SOBRE SIENSENAR
PRONUNCIACION

« La pronunciacion estd asociada a la oralidad, forma parte de la
lengua oral.

ES ENSENAR
LENGUA ORAL | < Lo importante es la produccién de discursos coherentes y bien
articulados. Los sonidos se integran en el discurso mediante
grupos foénicos y, junto con los fendmenos suprasegmentales,
moldean la expresion oral.
« Es necesario promover actividades orales comunicativas e
interactivas en clase, donde se reproduzcan situaciones de la vida
real; poner al alumno en contacto con la lengua real, la lengua
hablada por los nativos.
SOBRESILA |+ No s6lo se produce lengua oral sino que también se recibe.
ENSENANZADE LA | Todo proceso de producciéon pasa por una fase anterior de
PRONUNCIACION |  discriminacion y reconocimiento del nuevo sonido o peculiaridad.
INCLUYE LA | Incluye por tanto la comprension oral.
COMPRENSION |  Ademads es necesario integrar la ensefianza de la pronunciacion
ORAL | con actividades orales comunicativas que incluyan tareas de

escuchary reconocer. Hay que poner al alumno en contacto con
la oralidad desde todos los angulos: el de la comprension y el de
la expresion.

« Concepcion diferente de la comprension oral: depende de la
pronunciacion que haya una comprension entre hablantes: la
buena pronunciacién posibilita la compresion oral, mientras que
una mala pronunciacién puede originar malentendidos.
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SOBRE SIENSENAR
PRONUNCIACION

« Ensefiar fonética totalmente / Parcialmente (si es necesario, para
no fosilizar).

ES ENSENAR
FONETICA |+ No ensefar fonética (el profesor ha de tener conocimientos de
fonética: valiosa herramienta de apoyo para ensefar a
pronunciar).
SOBRESILA | * Se puede ensefar = Corrigiendo para no fosilizar (Sonidos
PRONUNCIACION | aislados / Sonidos y fenémenos suprasegmentales / De forma
SEPUEDE | contextualizada (juego de roles, usos reales de la lengua...)/
ENSENAR/LA | Ensefar fonética
LABOR DEL
PROFESOR | * Escepticismo ante la ensefanza de la pronunciacion: producir
sonidos es una tarea bastante compleja (desconfianza de los
métodos y actividades habituales...). Necesidad de inmersién en
la lengua meta.
« No se puede ensefiar en sentido estricto, es un proceso. Papel
del profesor: ayudar a desarrollar la competencia fénica, allanary
facilitar el camino (creacién de situaciones de expresion y
comprension oral, poner al alumno en contacto con la oralidad,
ensenar estrategias que le permitan formular adecuadamente y
entender un discurso oral, genuino y espontaneo en su
conjunto...).
* Se puede ensenar = Ayudar a los alumnos a adquirir la
competencia fénica (desarrollando estrategias, poniéndoles en
contacto con la lengua oral...) + Corregir si es necesario para la
inteligibilidad (hacerlo con cautela, gradualmente, previa
negociaciéon con el alumno...).
SOBRESILA | * Lapronunciacién es una competencia que se adquiere con el
PRONUNCIACION | tiempo, en un proceso en el cual se pasa por diversos estadios o
IMPLICA LA | fases fénicas diferentes (interlengua). Hay que hacer conscientes
COMPETENCIA | alos alumnos de que se trata de un proceso largo, que dura
FONICA/ LA | varios anos y que necesita mucha practica.
INTERLENGUA
FONICA
SOBRE QUE | * No existe la variante perfecta/ No al modelo estandar de
PRONUNCIACION | pronunciacion / Hay que tener en cuenta la diversidad en la
ENSENAR | pronunciacion y ensefar otras variedades y acentos.
SOBREEL |+ Hay que animar a los alumnos a que hablen espafiol imitando a
CONCEPTODE | los nativos: entonacion, acento, ritmo... (Las canciones son en
IMITACION ALOS |  este sentido una buena herramienta de aprendizaje).
NATIVOS
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SOBRE ELHECHO | * Hablar una LE es similar a una puesta en escena, a una
DE HABLAR UNA | representacion teatral (gestos, entonacion, caras...) y conlleva
LEY LOS | muchos miedos y verguenzas. El profesor debe hacer que el
COMPONENTES | alumno supere estas barreras psicologicas, fomentando una
EMOCIONALES/ | imagen positiva, su autoestima, para que se sienta seguro. Al final
LA APROPIACION [ cuando acaba siendo un habito uno se siente bien en esa
DELALE | segunda piel (apropiacion de la LE).

SOBRE SIELTEMA |  PROFESORES:
DELA |+ Lapronunciacion es una de las grandes olvidadas de la
PRONUNCIACION | ensefianza del E/LE: despreocupacion (tal vez por la aparente
PREOCUPAALOS | correspondencia graffa-fonema)
ESTUDIANTES Y/O
PROFESORES |+ Obsesion por la excelencia

« Escepticismo sobre la ensefanza de la pronunciacion

ESTUDIANTES:
« La pronunciacion es una prioridad: interés por la excelencia

« Desinterés por la excelencia (tal vez debido a que muchas veces
no entorpece la comunicacion)

« Escepticismo sobre la ensefianza de la pronunciacion.

SOBRELOS |+ Alusion en general a los factores: interferencias de la L1, el filtro
FACTORES QUE | fonolégico, la edad, la lengua escrita...Destacan
OBSTACULIZANEL | mayoritariamente la L1 o lengua materna (a favor en estos casos
APRENDIZAJE DE | de la fonética contrastiva) y el factor edad. En menor medida
LA | aparece la propia capacidad o habilidad auditiva del alumno.
PRONUNCIACION

3.3. CONSIDERACIONES SOBRE ALGUNAS DE LAS CREENCIAS MANIFESTADAS

3.3.1. Sobre la excelencia

Por una parte, encontramos diversas concepciones acerca del término excelencia,
segun si ésta se identifica con el nivel nativo, con el nivel casi nativo o con la
perfeccion, aludida también en alguna ocasion como pronunciacion cuidada.

llustramos seguidamente la distribucion por porcentajes de los informantes
segun la concepcion de la excelencia que tenian:
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EINivel nativo
ONivel casi nativo
OPerfeccion
ONo revelado

Figura 3. Distribucion de informantes segun la concepcion / definicion de
excelencia.

Del total de informantes que identificd la excelencia con la perfeccion fonética,
grupo mayoritario, cabe destacar que un 70'73% revel6 en sus discursos tener
un modelo de pensamiento tradicional o bastante tradicional respecto a la
ensefianza de la pronunciacion. Como curiosidad destacamos que, de estos, un
18'52% crefa que ni siquiera los hablantes nativos llegan al final de esa
competencia fonica, es decir, no llegan a alcanzar la excelencia en su propia
lengua materna.

También entre los que identificaron la excelencia con el “nivel nativo” hubo
quien destacod que a veces, ni los nativos son un buen ejemplo de perfeccion, ya
gue muchas veces no vocalizan bien.

Respecto a quien identificd la excelencia con el nivel casi nativo, creemos
interesante resaltar su creencia de que el nivel nativo en una lengua extranjera es
casi imposible de conseguir para los adultos, al tener poco tiempo para practicary
experimentar con ella, tal y como hacen los nifos en su L1, y por tratarse ademas
de un proceso largo de adquisicion.

Por otra parte, independientemente del significado atribuido al concepto de
excelencia, hubo informantes que defendieron que la excelencia en la
pronunciacion de una LE se puede alcanzar, otros que postulaban que esto es
casi imposible o muy dificily otros que crefan que no se puede alcanzar.

Podemos ver a continuacion la distribucion por porcentajes de los informantes en
referencia a este aspecto:
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Figura 4. Distribucion de informantes segun si la excelencia es alcanzable o no.

Pudimos observar como, de los informantes que defendieron que la excelencia se
podfa alcanzar, un 65% revel¢ en sus discursos tener también un modelo de
pensamiento tradicional o bastante tradicional. Entre ellos habfa quien apuntaba
que para alcanzarla hay que corregir desde el principio, evitando asf posibles
fosilizaciones (el 30°77 %).

Creemos interesante destacar que un 30% afirmaba que alcanzar la excelencia es
un objetivo secundario, que primero interesa la inteligibilidad. Un 20% matiz6
que alcanzar la excelencia estaba en funcion de los objetivos de los alumnos, a los
cuadles se tiene que adaptar el profesor. Finalmente, un 15% aludi6 al imperativo
de estar inmerso en la lengua meta para conseguirlo, a raiz de su propia
experiencia con la LE.

En cuanto a los informantes que defendieron que la excelencia era algo casi
imposible o muy diffcil de conseguir, hemos de resaltar gue un 75% la identifico
con el nivel nativo, frente a tan sélo un 25% que lo hizo con la perfeccion
fonética.

Destaca también el hecho de que el 50% de ellos aludiera a la inmersion
linglistica en la lengua meta, bien como factor favorecedor o como imperativo
para alcanzarla.

Cabe destacar que hubo quien advirti6 que intentar alcanzar la excelencia es
contraproducente para los alumnos y aludié a que, tal vez, esto sea posible
cuando la lengua sea proxima al espafiol; otros aludieron al factor edad como
obstaculizador de dicho objetivo. Finalmente hubo quien afadié que hay que
persequir la excelencia desde el principio por ser algo casi imposible de conseguir.

Por ultimo, en referencia a los informantes que defendfan que la excelencia no se
puede alcanzar, sefialamos por una parte que el 83'33% la identificd con la
perfeccion fonética.

Por otra parte, un 33'33% no crefa que la excelencia existiera ni siquiera para los
nativos, separando claramente estos dos niveles.
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Por ultimo, un 50% abogd por corregir solo para alcanzar la inteligibilidad, de los
cuales hubo quien previamente habfa fracasado en el intento de que sus alumnos
consiguieran la excelencia mediante la correccion indiscriminada.

En este sentido, también hubo informantes que, tras manifestar abiertamente no
interesarse por la excelencia, aludieron a la inteligibilidad como objetivo principal,
dejando la excelencia en un plano secundario. Aun asf, hemos de sefalar que la
inteligibilidad fue defendida por otros informantes que no aludieron para nada al
concepto de excelencia.

Para terminar, conviene hacer hincapié en que también hubo otros informantes
que, sin manifestarse acerca de la posibilidad de alcanzar o no la excelencia,
abogaron por la inmersién temporal en la lengua meta.

Mostramos a continuacion el grafico que ilustra el total de informantes que
defendi¢ dicha inmersion:

Figura 5. Distribucion de informantes segun si abogaron o no por la inmersion

temporal
100% -
90%
80%
70%
60% 35 I
50% — ORevelado  ONo revelado
40% —
30%
20%
10% m
0%

Necesidad de inmersion temporal

Si tenemos en cuenta todos los informantes que abogaron por esta inmersion
linglistica, observamos que el 63'64% pertenecia bien a variantes no
prestigiosas®™s del espafol o bien tenfa el catalan o el gallego como lengua
materna. De ellos, un 57'14% confesaba haber aprendido la pronunciacion de la
LE gracias a su propia experiencia con la inmersién o haber estado en contacto
con hablantes nativos.

Vemos también que el 54'55% de estos informantes identifico la excelencia con
el nivel nativo, frente al resto que lo hizo con la perfeccion.

Por ultimo, creemos interesante sefialar que un 45'45% de los informantes que
abogaba por la inmersion tenfa detrds la propia frustracion con la ensefianza
tradicional de la pronunciacion en LE (correccion fonética tradicional, demasiadas
horas en el laboratorio, clases de fonética...).

# Aludimos a este término para oponerlo simplemente a la variante normativa, asociada
generalmente a cuestiones de prestigio (Carbo et al, 2003).
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3.3.2. Sobre los términos pronunciaciony fonética

Algunos informantes utilizaron siempre, o en algun momento, el término
fonética para referirse a la pronunciacion (23'91%). Estos informantes revelaron
en sus discursos tener una vision tradicional o bastante tradicional de la
ensefanza de la pronunciacion. Ademds todos ellos practicaban la correccion
fonética, en muchas ocasiones de manera bastante indiscriminada. Tal vez no sea
de extranar la ausencia de informantes con una vision de la ensefanza de la
pronunciacion mds comunicativa. Estos se referfan siempre al término
pronunciacion.

3.3.3. Sobre qué pronunciacion del espanol ensenar

En referencia a este tema hemos de resaltar que, del total de los informantes que
lo trataron (26'09%), un 83'33% pertenecia a una variedad no prestigiosa del
espanol o tenfa el cataldn o el gallego como lengua materna. En consecuencia, se
rechazaba la variante perfecta y la ensefianza del estandar, a favor de ensefar
también otras variedades.

Destaca también la queja de algunos informantes que, tras haber pasado anos
depurando su pronunciaciéon, proclamaban que el profesor debe ser lo que es'y
tiene que poder ensefar en su propia variedad y acento. De todas formas,
también hubo algunos informantes de variantes no prestigiosas que no se
manifestaron en este sentido.

3.3.4. Sobre la idea de imitar la forma de hablar de los nativos

Este tema fue tratado por el 16'04% de los informantes. De ellos, un 66'67%
identificd la excelencia con el nivel nativo, lo cual resultarfa, en cierta manera,
bastante comprensible. Curiosamente, también un 66'67% pertenecia a una
variedad no prestigiosa del espafiol.

Destacamos que hubo quien, a pesar de haber proclamado la imitacion para sus
alumnos (“asf iran venciendo la resistencia a perder su propia identidad”), se
resistfa a hacerlo por miedo a perder la suya propia y por no identificarse con el
acento de la lengua meta. También algun informante proclamo la imitacién en el
aprendizaje de la pronunciacion de una LE, debido a su propia experiencia
imitando a hispanohablantes, y no por las horas que pasé en el laboratorio
precisamente.

3.3.5. Sobre los componentes emocionales y las barreras psicolégicas que
conlleva el hecho de hablar una LE /la apropiaciéon de la LE

Esta cuestion fue tratada por un 21'74% de los informantes. Dentro de este tema
se trataron dos aspectos mds. El primero, tratado por un 50% del total, hacfa
referencia al hecho de que hablar una LE es como una representacion teatral,
donde se actla como si se fuese otra persona, hasta el punto de llegar a
convertirse en una persona nueva.
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El sequndo aspecto, tratado por un 33'33%, aludfa a la pronunciacibn como
sefal de identidad, abogando por no perderla. Cabe sefalar que los informantes
que trataron este aspecto pertenecfan a variantes no prestigiosas del espanol®”.

3.3.6. Sobre si la pronunciacion preocupa a los estudiantes y/o profesores
Una vez mds, del total de informantes que trat6 este tema (el 10'87%), el 80%
revel6 tener un modelo de pensamiento tradicional.

Hubo quien aludi6 a estudios en inglés que avalan que la pronunciacién es una
prioridad para muchos estudiantes. Algun informante se refiri, por una parte, a
la despreocupacion de los profesores por la ensefanza de la pronunciacion'y, por
otra, al escepticismo tanto de profesores como de alumnos, aludiendo a la vision
negativa que tienen de los métodos y de las actividades empleadas, a los que
consideran poco efectivos. Otros pocos sefalaron que hay alumnos interesados
en perfeccionar su pronunciacion, dado que la excelencia es una tarjeta de
presentacion formal ante la sociedad, que admira muy positivamente una buena
competencia fonica. Pero aludié también a la existencia de alumnos
desinteresados en ello, al no entorpecer normalmente la comunicacion.

Dentro de este tema, un 60% de los informantes aludi6 al aspecto de que el
espafiol es una lengua fonética, por la supuesta correspondencia entre fonema'y
graffa. De ellos, hubo quien justificé con este argumento el hecho de que la
ensefanza de la pronunciacion fuese la gran olvidada del E/LE, aungue también
hubo quien consider6 afortunada a la lengua espanola por esta misma causa®.

3.3.7 Sobre los factores que obstaculizan el aprendizaje de la pronunciacion
Presentamos a continuacién la Tabla que recoge el numero de informantes que
hizo referencia a este tema, distribuido segun los diferentes factores a los que
aludieron, y que pueden obstaculizar el aprendizaje de la pronunciacion:

100%

90% ]
80% 22
70:% 34 [—|ON° de informantes que
ggof’ 4 44 39 —| no trat6 el tema

A _—
40:A, [—|ON° de informantes que
gg ofa 24 [ trat6eltema

b _—
10% 4 12 2 7 —

0% . . . .
Edad u Habilidad Varios factores  Manifestados

alumno

Figura 6. Distribucion de informantes segun los factores que pueden obstaculizar
el aprendizaje de la pronunciacion.

* Jenkins (2005) trata detenidamente esta relacion entre pronunciacion e identidad.

% Asi también, hubo quien negé dicha correspondencia en el esparol y quien aludié al
serbocroata como ejemplo de lengua fonética, donde hay que pronunciar todos los sonidos para
gue la palabra se entienda, revelando asf a una idea diferente del concepto de lengua fonética
tratado por los demas informantes.
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Cabe destacar que del total de informantes que traté este tema (el 5217 %), un
50% aludio exclusivamente a la L1 como factor que dificulta el aprendizaje de la
pronunciacion en una LE. Tal vez no sea de extraiar que estos informantes
revelaran un modelo tradicional o bastante tradicional de pensamiento. Ademas,
curiosamente, un 66'67% de ellos pertenecia bien a variantes no prestigiosas del
espanol o bien tenfa el catalan como primera lengua.

4. CONCLUSIONES

Respecto al primero de los dos objetivos que nos habfamos planteado en este
artfculo podemos concluir que, a pesar de que tanto la interaccion en el foro
como la reflexion en la tarea estaban semidirigidas por las 6 cuestiones
propuestas por el profesor de la asignatura, ha quedado patente una alta
productividad temdtica, dada la libre proliferacion de temas, que se han visto
aumentados a 12, revelandose tanto el foro de discusion como la tarea como
fuentes Utiles para potenciar la reflexion, el intercambio de ideas y el aprendizaje
constructivista.

Respecto a los temas mas tratados, podriamos concluir que los profesores estan
ampliamente preocupados por el tema de la ensefianza de la pronunciacién y por
el proceso de adquisicion de la misma. Su papel en dicho proceso y la correccion
como herramienta metodolégica son dos de los principales puntos de interés en
este tema. Tal vez deberfan proliferar estudios al respecto, focalizando en los
diferentes efectos de la accion metodologica del profesor, es decir, segun la
cualidad y la cantidad de sus correcciones. También serfan necesarios mas
estudios que focalizasen en los factores que obstaculizan el aprendizaje de la
pronunciacion.

Por lo que se refiere al sequndo objetivo que plantedbamos, sobre las creencias
que tienen los profesores de E/LE que actualmente se estan formando en
ensefanza de la pronunciaciéon y que seguramente estan detrds de su practica
diaria en el aula, hay que decir que se ha encontrado un amplio y valioso espectro
de creencias a este respecto. A partir de ellas se podrfa intervenir en la formacion
de profesores, con nuevas orientaciones y directrices tanto didacticas como
metodologicas a la hora de tratar el tema de la ensefanza de la pronunciacion,
con el fin de optimizar el propio proceso de formacion en este dmbito.

También convendria tomarlas en consideracion a la hora de elaborar materiales
didacticos de E/LE, por lo que al tratamiento de la ensefanza de la pronunciacion
respecta, ya sea en la creacion de actividades como en el enfoque metodologico
a sequir.

Ademas se podrfan tener en consideracion en el campo de los estudios de
adquisicion de segundas lenguas y lenguas extranjeras, pudiendo ser punto de
partida desde donde plantearse futuros objetivos de investigacion.
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