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Resumen

Este artículo tiene por objetivo describir una investigación perteneciente al campo de 

la adquisición y didáctica de segundas lenguas (en adelante L2), que se desarrolló en 

el marco del Trabajo Final del Máster en Español Lengua Segunda/Lengua Extranjera 

en la Universidade do Minho (Braga, Portugal) durante el curso académico 2016-17. 

Los resultados finales indican que el proceso empírico que se implementó en dos 

grupos de estudiantes de niveles diferentes tuvo un impacto positivo en el desarrollo 

de su competencia comunicativa. Los datos indican también que, a pesar de la corta 

duración del entrenamiento estratégico y fonético al que fueron sometidos los estu-

diantes, este contribuyó a fortalecer la competencia autónoma de los alumnos, pro-

piciando mayor reflexión sobre el proceso de aprendizaje, aumentando su conciencia 

fonológica, su autorregulación y monitorización de las producciones orales.

Palabras-clave: Fonética del español, adquisición y didáctica de segundas lenguas, 

autonomía, estrategias.

Introducción

La pronunciación es la forma más superficial de la comunicación oral, que 

no solo condiciona la correcta comprensión del mensaje, sino que ade-

más transmite a nuestro interlocutor gran cantidad de información sobre 

nosotros. En el contexto de una clase de segundas lenguas (en adelante L2) 

o de lengua extranjera (en adelante LE), la preocupación de los docentes 

sobre cómo enfrentar las dificultades de pronunciación es algo recurrente. 
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¿Cuántas veces los profesores de español como LE en Portugal se han pre-

guntado por qué sus alumnos de un nivel intermedio o avanzado, cuando se 

refieren a “Ramón” siguen pronunciando /x/amón en vez de /r/amón? O, 

¿por qué, ante el siguiente enunciado “esta semana ha hecho mucho calor”, 

lo que se escucha es “esta semana ha hecho [‘mu∫o] calor” en vez de “[‘mut o] 

calor”? ¿Cuál es el origen de estas alteraciones fonéticas? ¿Se trata de una 

estrategia del aprendiz? ¿Es efectivamente un error producto de la influencia 

de su L1 en contacto con la L2? En ese caso, ¿se trata de un error transitorio, 

de desarrollo o fosilizado? ¿Cómo se puede abordar esta cuestión en las cla-

ses de L2? 

El objetivo principal de esta investigación era trabajar la dimensión foné-

tico-fonológica en las clases de español como L2 de forma explícita y desde 

una perspectiva competencial, permitiendo que los alumnos reflexionasen 

sobre sus dificultades y que fuesen ampliando su conciencia fonológica 

progresivamente. 

En este artículo se detallarán, en primer lugar, los objetivos que conduje-

ron esta investigación. En segundo lugar, se describirá el tipo de metodología 

de investigación que se puso en práctica, las fases en las que se estructuró, los 

instrumentos implementados, los grupos de informantes que participaron 

en el estudio y, de forma breve, se aludirá a los contenidos del entrenamiento 

estratégico y fonético al que fueron sometidos los estudiantes. Finalmente, 

se realizará una valoración de los datos recogidos en las diferentes fases de 

la investigación y se comprobará si se alcanzaron los objetivos inicialmente 

establecidos.

1. Objetivos de investigación 

Uno de los objetivos generales de esta investigación era, en primer lugar, 

comprender y explicar algunas de las principales dificultades fonético-fono-

lógicas del plano consonántico que encuentran los estudiantes portugueses 

de L1 cuando estudian español (L2/LE). Más concretamente, se pretendía 

mejorar la producción fonética de los alumnos, su eficacia comunicativa y 

competencia autónoma en la lengua meta. En coherencia con lo anterior, los 

objetivos específicos de este proyecto de investigación pretendían:
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1. Identificar las necesidades de aprendizaje de los alumnos de español como L2 en 

el campo de la fonética y contrastar sus características en diferentes niveles de 

aprendizaje.

2. Configurar un corpus de estudio, elaborado a partir de la producción oral de los 

estudiantes, que permitiese un análisis detallado de los procesos de aprendizaje 

subyacentes.

3. Implementar un entrenamiento fonético, lingüístico y estratégico que ampliase 

la conciencia fonológica y la capacidad de monitorizar la producción oral de los 

estudiantes.

4. Comprobar la eficacia, validez y fiabilidad del entrenamiento fonético en lo que 

respecta a las necesidades de aprendizaje detectadas y verificar si estas evolucio-

naron de forma satisfactoria al final del entrenamiento.

2. Metodología de investigación: fases e instrumentos utilizados

Gran parte de la investigación realizada en el campo de la educación asume 

un enfoque descriptivo, basándose en una observación sistemática que 

permita analizar posteriormente un fenómeno determinado y explorar las 

asociaciones e interacciones de las características que lo definen (Cohen y 

Manion, 1990). Su carácter exploratorio permite aproximaciones a los pro-

cesos educativos que se consideran problemáticos, ayuda a generar hipótesis 

y aporta información que orienta la toma de decisiones en el campo de la 

didáctica. Sobre esta base se puede afirmar que esta investigación se carac-

teriza por ser un estudio de carácter descriptivo, exploratorio y empírico. Es 

descriptivo porque detalla el objeto de estudio (los problemas o dificultades 

fonético-fonológicas que enfrentan los estudiantes portugueses de español 

como L2), analizando las características que lo definen, explorando las cau-

sas subyacentes y proponiendo soluciones. Es empírico porque se diseñó un 

proceso investigativo estructurado en varias fases, con los mismos grupos 

de informantes, buscando datos primarios actualizados y desarrollando con 

ellos un trabajo de campo a través del cual se pretendía obtener resultados 

válidos y fiables. El hecho de que los alumnos no hayan sido selecciona-

dos de forma aleatoria, define la investigación como un proyecto empírico 

quasi-experimental.

En lo que respecta a los instrumentos que se han puesto en práctica a 

lo largo de la investigación, estos poseen un carácter mixto: por un lado, 
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se elaboró un corpus con las producciones orales de los informantes, lo 

que permite realizar una descripción cualitativa de los datos y, a partir de 

un análisis posterior, identificar las características de los actores sociales 

(Ander-Egg, 1982, p. 170). Además, dentro de la misma tipología de análi-

sis se encuentra el diario elaborado por el docente-investigador, en el cual 

se iba recogiendo su perspectiva sobre el proceso didáctico e investigativo. 

Ambos instrumentos proporcionan datos de tipo cualitativo. Para contrastar 

los datos mencionados anteriormente se recurrió a instrumentos de investi-

gación que generaron datos cuantificables (como cuestionarios), recogidos 

en momentos concretos de la investigación. Desde el punto de vista investi-

gativo la triangulación de varios tipos de datos, cualitativos y cuantitativos, 

permite obtener resultados más válidos y fiables relacionados con el objeto 

de estudio.

Como ya se ha adelantado, el proceso investigativo se articuló cronológi-

camente en tres fases o etapas que tuvieron lugar en el segundo semestre del 

curso académico de 2016-17. A continuación, se dará inicio a una descrip-

ción pormenorizada de la investigación.

2.1 Primera etapa o fase de diagnóstico: objetivos e instrumentos de 
investigación

Este periodo se destinó a recoger información sobre el perfil de los grupos 

que intervendrían en la investigación con la intención de identificar sus nece-

sidades de aprendizaje y delimitar el campo de estudio. Para este fin se diseñó 

y aplicó un cuestionario socio-biográfico que permitió identificar apropiada-

mente a los grupos meta en lo que respecta a su edad, formación en el área 

de español (L2), conocimiento de otras lenguas, nivel de formación y razo-

nes para estudiar español. Además, la consulta bibliográfica previa, basada 

en varios documentos que describían las principales características de la 

expresión oral de los estudiantes de español cuya L1 es el portugués (De la 

Cruz, 2001; Brandão, 2003; Schuster, 2009; Sandes, 2010), contribuyó para 

definir los rasgos fonéticos sobre los que incidiría la investigación. Teniendo 

en cuenta esos inventarios, se seleccionaron nueve fonemas del plano conso-

nántico que podrían causar dificultades en este tipo de estudiantes y en esa 

fase inicial se diseñó e implementó una prueba de reconocimiento auditivo, 

otra prueba de producción inducida y una encuesta.
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El cuestionario de reconocimiento auditivo pretendía evidenciar las dife-

rencias fonéticas entre el castellano y portugués y las preguntas incidieron 

sobre una selección de nueve fonemas identificados como potenciales gene-

radores de problemas y/o interferencias entre la L1 y la L2 estudiadas. La 

prueba fue aplicada el 6 de marzo de 2017 y consistió en una audición de 20 

fragmentos breves que contenían alguno de los fonemas que se describen a 

continuación: 

• /b/- Oclusivo bilabial sonoro (que corresponde a los grafemas «b» y «v»)

• /θ/ - Fricativo interdental sordo (grafemas «c» y «z»)

• /s/- Fricativo alveolar sordo (grafema «s»)

• /t /- Africado palatal sordo (dígrafo «ch»)

• /x/- Fricativo velar sordo (correspondiente a los grafemas «j» y «g» + vocal e/i)

• / /- Palatal lateral sonoro (dígrafo «ll»)

• / /- Africado palatal sonoro (grafema «y»)

• /r/ - /r/- Alveolares vibrante múltiple y simple (grafemas «rr» y «r» respecti 

vamente).

Después de escuchar cada uno de los fragmentos dos veces, los informan-

tes debían seleccionar en cada caso la palabra adecuada. 

En lo que respecta a la prueba de producción inducida (que se aplicó en 

la fase del pretest y del postest), los alumnos debían leer dos textos breves y 

tres trabalenguas. Al igual que en el cuestionario anterior, los textos seleccio-

nados contenían por lo menos tres muestras de cada uno de los fonemas en 

estudio, en proporciones variables. Las producciones se grabaron en audio, 

lo cual permitió no sólo la verificación de los resultados apuntados “in situ”, 

sino también la elaboración de una tabla de registro fonológico adaptada a las 

características de la investigación. Posteriormente, los errores identificados 

en las producciones de cada participante fueron clasificados según su tipolo-

gía, siguiendo un criterio lingüístico y etiológico, de acuerdo con los errores 

fonéticos identificados por Fernández (2003, p. 85-86), como se puede ver en 

la tabla 1 que viene a continuación.

El análisis pretende establecer si los fallos detectados en las produccio-

nes de los aprendientes de una L2 son de carácter interlingüístico (es decir, 

si están caracterizados por procesos de transferencia e interferencia), o si 

son intralingüísticos (si se trata de errores de desarrollo, que responden a las 

necesidades intrínsecas de la L2 con un carácter creativo y son particulares al 

dialecto idiosincrático de cada alumno). 
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Tabla 1 – Errores fonéticos más frecuentes en estudiantes portugueses de espa-

ñol. Adaptado de Fernández (2003, p. 85-86).[1]

Tipología de errores identificados en la prueba de producción inducida

Error Descripción Aparece en...

1. Sustitución de 
sonidos

Seseo: pronunciación de la fricativa 
interdental sorda /θ/ como una fri-

cativa alveolar sorda /s/.[1] 
Ceceo: es el error inverso: pronunciar 
la fricativa alveolar sorda /s/ como 
fricativa interdental sorda /θ/.
Pronunciación de la «x» como si fuera 
una fricativa alveolar sorda /s/ o como 
fricativa alveolar sonora /z/, en vez de 
la combinación de sonidos /Ks/.
Pronunciación de la africada palatal 

sorda /t / «ch», como si fuera una /s/ o 
como fricativa palato-alveolar sorda / /.

Científicos, esfuerzos
Grueso, invasoras
Éxito, Chubasco

2. Sonorización
Producción del fonema fricativo al-
veolar sordo /s/ como sonoro /z/.

Posó, serie

3. Aproximación al 
punto de articulación

Pronunciación de /x/ -fricativo velar 
sorda- como “h” aspirada (/ / frica-
tiva glotal sorda), o se confunde con 
la /r/ vibrante múltiple.

Alejarse, joven

4. Sustitución del 
punto de articulación 

Pronunciación de la / / – vibrante al-
veolar múltiple como vibrante uvular.
Pronunciación de la [g + vocal i-e]  
fonema fricativo velar sordo como 
fricativa palatal sonora / / (caracte-
rístico del portugués).
Pronunciación de la / / -africado pa-
latal sonoro- como /i/.
Pronunciación de la / /- lateral palatal 
sonora como lateral alveolar sonora /l/.

Perros, robo vegetales 
mayor, yema
Lluvia 

5. Diferenciación 
inapropiada

Mantiene la oposición inexistente en 
español entre la oclusiva bilabial so-
nora /b/ y la aproximante labioden-
tal sonora /v/.

Volar, vacas

1 Aunque el seseo es admitido como variante dialectal del español, en el caso de los alumnos portu-
gueses que participaron en esta investigación, no seguían una variante dialectal en la que existiese 
el seseo. De ahí se deduce que este fenómeno responde a una estrategia de aprendizaje de evita-
ción, más que a imitación de un modelo de lengua.
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La encuesta se realizó inmediatamente después de la prueba de reconoci-

miento auditivo y se aplicó en ambas fases de diagnóstico y evaluación. En 

la fase de diagnóstico, esta prueba tuvo lugar el 6 de marzo de 2017 y estaba 

compuesta por ocho preguntas, con respuestas de selección múltiple. En las 

dos primeras se pretendía que: a) los estudiantes reflexionasen sobre el grado 

de dificultad que los alumnos podían haber encontrado en la prueba anterior; 

y, b) si eran capaces de identificar el tipo de dificultad entre dos opciones 

posibles. En las preguntas tres, cuatro y cinco se preguntaba a los alumnos 

sobre sus conocimientos previos en fonética y sobre el tipo de formación e 

importancia que otorgaban a este componente dentro de la formación gene-

ral en lengua española. En las preguntas seis y siete, se pretendía identificar 

el nivel de intervención que los alumnos pueden demostrar para mejorar su 

fonética. Finalmente, la pregunta ocho procuraba determinar el nivel de con-

ciencia fonológica de los alumnos a través de la identificación de los fonemas 

que reconocían como generadores de mayores dificultades. Para la etapa de 

evaluación, la encuesta, aplicada el día 5 de abril, fue ligeramente diferente 

y estaba compuesta por siete preguntas. Al igual que en la prueba anterior, 

las primeras dos preguntas indagaban sobre el nivel de dificultad encontrado 

en la prueba de reconocimiento auditivo, realizada poco antes. Las restantes 

cinco estaban destinadas a recoger la opinión de los participantes sobre los 

resultados de la intervención didáctica y sobre el impacto de la misma en la 

expresión oral de los estudiantes.

El diario del profesor se destinó a registrar de forma sistemática la infor-

mación más significativa recogida a lo largo de la investigación, junto con 

reflexiones, problemas detectados o datos derivados de la intervención 

didáctica que se realizó entre las fases de diagnóstico y evaluación. La ela-

boración de este instrumento permitió reconsiderar los pasos dados durante 

la investigación, valorar la eficacia de los instrumentos utilizados, la validez 

de los datos recogidos y proponer reorientaciones de la práctica docente e 

investigativa para alcanzar los objetivos propuestos. Este tipo de recurso se 

enmarca en una filosofía pedagógica reflexiva que permite, como apunta Cea 

(2016, p. 162), “comprender mejor la interrelación existente entre la práctica 

pedagógica y el proyecto de investigación llevado a cabo”. 
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2.2 Segunda fase: instrucción didáctica

La segunda fase de la investigación correspondió a la parte de instrucción 

didáctica intensiva, un curso con una duración de seis sesiones de una hora 

aproximada cada una de ellas que se integró en dos asignaturas de nive-

les diferentes de ELE en el grado de Lenguas y Literaturas Europeas de la 

Universidade do Minho.

Dadas las limitaciones temporales, se optó por realizar una intervención 

didáctica de carácter intensivo, durante la cual se trabajó un número limi-

tado de fonemas en cada sesión. Se aplicaron tres métodos de aprendizaje 

y corrección fonética diferentes: método fonoarticulatorio, oposiciones fono-

lógicas o pares mínimos y método verbo-tonal. En simultáneo, en cada sesión 

se pretendía desarrollar la competencia estratégica de los alumnos con acti-

vidades de tipo cognitivo y metacognitivo. En este sentido, se insistió en 

que los alumnos aprendiesen a percibir su producción fónica y a reconocer 

y detectar las diferencias más sutiles entre las L1 y la L2, aumentado así su 

conciencia fonológica. Se presenta a continuación un breve resumen de las 

actividades de cada método:

• En el método fonoarticulatorio el alumno se centró en identificar el punto y modo 

de articulación de los fonemas estudiados. Se realizaron ejercicios de contraste 

con el portugués a fin de que los alumnos descubriesen por sí mismos las diferen-

cias articulatorias entre la L1 y la L2.

• Con el método de oposiciones fonológicas se pretendía trabajar la capacidad de dis-

criminación auditiva como paso previo para la correcta producción de los soni-

dos. Consiste en presentar a los alumnos un conjunto de pares mínimos, entre 

los que deberán seleccionar aquellos que son reproducidos en una grabación. Se 

eligieron de antemano pares mínimos con fonemas que presentaban alguna difi-

cultad en su distinción (casa-caza; joya-roya, p. e.).

• Otro método empleado fue el verbo-tonal, particularmente usado a lo largo de la 

instrucción para trabajar la vibrante alveolar múltiple en español, que tantas difi-

cultades ofrece a los portugueses. Las actividades tomadas de Gil (2007, p. 516) 

pretendían lograr la aproximación fonológica a la realización alveolar vibrante. 

Se pidió a los estudiantes que pronunciasen ciertos logátomos, combinando “las 

consonantes "t" y "d" con la vocal anterior "i" para adelantar el punto de articu-

lación” (idem) y corregir así una pronunciación uvular o postvelar típica de los 

estudiantes de L1 portuguesa. 
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• Fueron introducidos también ejercicios lúdicos con el propósito de ejercitar de 

forma amena los fonemas ya practicados con algunos de los métodos referidos 

(algunas de las actividades se conocen por “la línea telefónica”, “lluvia de pala-

bras”, “oigo-dices”).

2.3. Fase final: aplicación de cuestionarios y análisis de resultados

Una vez concluida la parte de instrucción didáctica, en la tercera etapa o fase 

de evaluación se aplicaron instrumentos de investigación similares a los uti-

lizados en la fase de diagnóstico. Este procedimiento permitió contrastar los 

datos obtenidos en ambas fases y determinar si los resultados obtenidos des-

pués de la instrucción específica habían sido relevantes.

3. Los alumnos: descripción de los grupos meta

Para el desarrollo de este trabajo fueron analizadas las características de la 

interlengua fónica de dos grupos de estudiantes portugueses de español en 

dos niveles de aprendizaje diferentes: uno de nivel umbral y otro de nivel 

avanzado (ambos según el Marco Común Europeo de Referencia[2], 2002). 

Los dos grupos conforman un total de 41 estudiantes y todos ellos per-

tenecían al grado de Lenguas y Literaturas Europeas de la Universidade do 

Minho, en el lapso académico del segundo semestre de 2016 - 2017. 

Se describirán a continuación, con más detalle, cada uno de los grupos:

• El primer grupo, constituido por 22 estudiantes participó en la asignatura de 

“Língua II.4-Espanhol B1.2” (nivel umbral según el MCER, 2002).

• El segundo grupo, formado por 19 miembros, pertenecía a la asignatura de 

“Língua II.6-Espanhol B2.2” (nivel avanzado según el MCER, 2002).

En la fase de diagnóstico, a través del cuestionario socio-biográfico, des-

crito anteriormente, se reunieron datos que permitieron identificar las carac-

terísticas de cada grupo:

2 MCER en adelante.
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• Grupo B1.2

El 99% de este grupo tiene entre 19 y 25 años. En lo que respecta al dominio de 

L2, todos declaran conseguir expresarse en, por lo menos, una lengua extranjera 

diferente al español: inglés, francés o alemán. En relación con el nivel de estudios 

previos de español, el 50% del grupo afirma haber estudiado durante un año esta 

lengua, mientras que el 27% afirma haberla estudiado durante dos años y el 23% 

durante más de dos años. La mayoría de los estudiantes, un 54%, señaló que los 

principales motivos por los que estudian español son “académicos”.

• Grupo B2.2

El 77% de los alumnos tiene una edad comprendida entre los 19 y 24 años, el 9% 

entre 25 y 35 y el 14% entre 35 y 45 años. El 98% del grupo declara tener conoci-

mientos de otras lenguas extranjeras diferentes del español (inglés y/o francés). 

En lo que respecta a su trayectoria como estudiantes de español, casi todos los 

intervinientes de este grupo (86%) declaran haber estudiado esta lengua durante 

más de dos años, con la excepción de un alumno que afirma tener sólo un año de 

estudios de español. Sobre los motivos por los cuales estudian español, más del 

50% señala “razones académicas”, el 17% aduce “razones profesionales” y el 23% 

informa que estudian este idioma porque “les gusta el español”.

4. Análisis e interpretación de resultados recogidos a través del 
estudio empírico 

A continuación se hará una recopilación de los principales datos recogidos 

en cada una de las fases de la investigación y la descripción de resultados se 

secuenciará en función de cada uno de los grupos participantes. 

4.1. Grupo B1.2 (nivel intermedio)
Encuesta

Sobre la utilidad del entrenamiento fonético, los datos recogidos a través de 

este cuestionario muestran que en la fase del postest casi la totalidad del grupo 

(21 alumnos) reconoció no solo su utilidad, sino también que estas sesiones 

aumentaron su nivel de conciencia fonológica y su capacidad de monitori-

zación. En este sentido, uno de los fonemas que los estudiantes continuaron 

señalando como problemático fue la vibrante alveolar múltiple /r/ «erre». 
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Además, a diferencia del pretest, en el postest los estudiantes prestaron más 

atención a la realización de los fonemas /t /, /θ/ y /s/, muy probablemente 

porque las sesiones de instrucción les permitieron situar estos sonidos fuera 

del inventario fonológico de la L1. 

En lo que respecta a la tipología de actividades trabajada durante el entre-

namiento, al final de la intervención didáctica, en el postest, los alumnos 

valoraron positivamente los ejercicios en los que se prestaba atención a la 

pronunciación de forma aislada y se practicaba la articulación de sonidos, 

todas ellas actividades que fomentan la propiocepción y contribuyen a crear 

“hábitos articulatorios” en español.

En la prueba de reconocimiento auditivo los resultados finales de la fase del 

postest muestran una disminución sustancial del número de errores identifi-

cados en el conjunto del grupo y por alumno, como se puede ver en el gráfico 

1. En esta última evaluación el grupo comete un total de 53 errores, menos 

de la mitad de los producidos en la fase de diagnóstico (114). Igualmente se 

aprecia una disminución en el número de errores por alumno, pues pasa de 

más de cinco errores por estudiante en la etapa de diagnóstico a menos de 

tres errores en la etapa de evaluación. 

Gráfico 1 – Prueba de reconocimiento auditivo, grupo 
B1.2, comparación pretest-postest

A su vez, en la prueba de producción inducida, los resultados evidencian 

que este grupo de alumnos disminuyó el número total de errores, pasando de 
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508 fallos registrados en la fase diagnóstica para 382 en la fase de evaluación. 

En lo que respecta a la distribución de los errores por fonemas en la fase de 

evaluación, nos encontramos de nuevo con una reducción en el número de 

errores en todos los fonemas en comparación con la etapa diagnóstica, como 

se puede ver en el gráfico 2.

Gráfico 2 – Grupo B1.2 – Fase de evaluación – Prueba de 

Producción Oral - Número total de errores por fonema, compara-

ción entre las dos fases de la investigación

Se realizará a continuación una descripción de la interlengua fónica de 

los estudiantes detectados en la fase del postest. Es de señalar que la mayoría 

coincide con los que habían sido identificados en la fase del prestest presen-

tados en la tabla 1. 

1. Sustitución del punto de articulación: 

• Sustitución de la vibrante alveolar múltiple /r/ por vibrante uvular /R/ (robo, 

ferrocarril).

• Sustitución de la fricativa velar sorda /x/ por / / del portugués en la combina-

ción «g» + vocal (vegetal, Ángela).

• Pronunciación de la / / palatal lateral sonora como alveolar lateral sonora /l/ 

(«aquella», [a’kela] en vez de [a’ke a], «llegar», [le’γar/] en lugar de [ e´γar], 

por ejemplo.
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Es necesario señalar que los dos primeros casos de sustitución son errores 

interlinguales, característicos de la transferencia de patrones fónicos de la 

L1. Sin embargo, el tercer caso parece tratarse de un error de evitación (por 

lo tanto, intralingual).

2. Aproximación al punto de articulación: 

Este error, distribuido a lo largo de la lectura en palabras como “tejado”, “pro-

dujo”, “juncos”, entre otras, fue uno de los casos en que fue posible notar una 

mejoría en la mayoría de las producciones, visto que muchos alumnos hacían 

un esfuerzo por no pronunciar la «j» como «h» aspirada (como en inglés) y la 

producción era mucho más velar que en las pruebas de diagnóstico. Tal y como 

ya se ha indicado, este es un error intralingual, de carácter creativo y demuestra 

el avance en la IL de los participantes.

3. Sustitución de sonido: 

En la fase del postest se recogieron todavía las siguientes incidencias:

Cambio del sonido / / por / / en palabras como choza cuando el fonema se 

presenta en inicio de sílaba.

Pronunciación del sonido /Ks/ (en próximas) como /s/ (prósimas).

Seseo. A pesar de haber recibido instrucción para reconocer la diferencia en 

la producción de los fonemas /s/ y /Ø/, el seseo aún se mantiene entre 17 de 

los 22 integrantes de este grupo debido al limitado período de práctica. Es de 

destacar que las sesiones de instrucción permitieron ratificar que en algunos 

alumnos el seseo corresponde a un mecanismo de evitación de un sonido ajeno 

a la L1: /Ø/.

Ceceo. El ceceo fue otra de las tipologías de errores que presentó cierta dis-

minución en relación con la fase de diagnóstico, probablemente asociado al 

aumento de la monitorización del discurso que realizaron los estudiantes par-

ticipantes del estudio.

4. Sonorización del fonema /s/ en posición intervocálica:

En la fase de postest se observó una ligera reducción de este error. Partiendo 

de la Hipótesis de Marcación de Eckman (1977), podríamos considerar que 

la sonorización del fonema /s/ en posición intervocálica es un elemento mar-

cado en portugués, así como el ensordecimiento de este sonido en los mismos 

contextos ortográficos es una opción marcada en español (Férriz, 2001: 283).

5. Diferenciación inapropiada: 

Esta fue una de las tipologías de error que registró una mejoría acusada des-

pués de la intervención pedagógica. La diferenciación de la pronunciación del 

grafema «b» y «v» es inexistente en español, sin embargo, esta forma parte de 
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los patrones fónicos del portugués. Se trata, por lo tanto, de un error interlin-

gual, producto de la transferencia negativa de la L1 a la L2.

Este error, típico de las etapas iniciales del aprendizaje del español por luso 

hablantes, fue cometido sólo por uno de los estudiantes del grupo B1.2. 

Además, se registró un aumento significativo de la monitorización de las pro-

ducciones por parte de los alumnos intervinientes a través de una serie de 

características nuevas manifestadas en el postest: un mayor número de pausas, 

más dudas antes de pronunciar una palabra, reformulaciones y correcciones.

Por otra parte, en la etapa final del estudio se detectaron tipos de errores que 

no habían sido inventariados antes de comenzar la investigación. Así pues, 

tanto en la fase de pretest como de postest se observaron errores causados por 

palabras heterotónicas en L1 y L2 (como “polícia” - [po’liθja] en vez de policía 

[poli’θia]), errores provocados por la transferencia de pautas de acentuación 

del portugués, pero también encontramos errores creativos o de hipercorrec-

ción a nivel de acentuación: “cercánias” [θer’kanjas] en vez de “cercanías” 

[θerka’nias].

4.2. Grupo B2.2 (nivel avanzado)

La gran mayoría de estos alumnos, conformada por un 89%, afirma que las 

sesiones de instrucción fonética fueron provechosas para su aprendizaje y, 

además, la prueba de reconocimiento auditivo les pareció menos compleja en 

la fase de postest que en la de pretest.

Sobre los sonidos que en la fase de postest siguen siendo señalados como 

problemáticos se encuentra de nuevo la «erre» vibrante alveolar múltiple 

/ /, al igual que los fonemas /Ø/ y / /, pero aparecen además otros sonidos 

que no fueron indicados en la fase de diagnóstico, como la /s/ y / /, que 

muestran un aumento en la conciencia fonológica de los alumnos después de 

la intervención didáctica.

Por último, el fonema /X/, que en la sesión de diagnóstico ocupaba el 

cuarto lugar en cuanto a fonemas considerados difíciles, se situó al final 

del gráfico y la producción de los alumnos se aproximó a la realización más 

adecuada.

Al igual que en el grupo B1.2, de los tipos de actividades trabajadas en 

clase los alumnos seleccionaron como más eficaces aquellas relacionadas con 

“Oír y repetir las palabras que cuestan más”, seguida de ejercicios para oírse 
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a sí mismos (“prestar atención de forma aislada a la pronunciación”). En esta 

segunda encuesta, ambos tipos de ejercicios mejoraron en las preferencias de 

los alumnos en relación con la de diagnóstico. Estos datos nos llevan a pensar 

que los alumnos del B2.2 dan preferencia a actividades de práctica de la per-

cepción y producción aunadas con la monitorización de la propia oralidad. 

En lo que respecta a la prueba de reconocimiento auditivo, los resultados 

de la fase de evaluación revelan que el grupo B2.2 mejoró sensiblemente sus 

resultados, tanto a nivel global como en los resultados por prueba. Más con-

cretamente (como se puede ver en el gráfico nº 3), los datos globales indican 

que se pasó de 77 errores en el pretest a 44 en el postest. El número de errores 

medio por alumno descendió también de 4,05 a 2,32.

Gráfico 3 – Postest. Prueba de reconocimiento auditivo 

Comparación pretest-postest B2.2.

En cuanto a la distribución de los errores por fonema, en la fase de evalua-

ción observamos una disminución de los mismos en casi todos los ítems estu-

diados, con la única excepción del fonema africado palatal sonoro / /, que 

aumenta, y en el fonema fricativo alveolar sordo /s/ que mantiene la misma 

incidencia que en la fase de diagnóstico.

Al igual que el grupo anterior, en el grupo de B2.2 se registró un aumento 

en el número de errores en el fonema /θ/. Este dato puede ser explicado 

porque este grupo de alumnos también se encuentra en una fase de rees-

tructuración perceptiva, como señala Iruela (2004), habiendo ya pasado por 
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las fases de “identificación, incorporación”, la “reestructuración”, según el 

autor anterior, precede a las fases de “ajuste y uso automatizado”. Asumimos 

la hipótesis de que los alumnos de los grupos en análisis se encuentran toda-

vía en fase de incorporación y reajuste de la información que fue trabajada 

durante solamente seis sesiones de estudio.

En la prueba de producción inducida, este grupo de alumnos redujo el 

número de errores en la fase de postest, tanto en los resultados globales 

como en las producciones individuales, como se ve en el gráfico nº 5 que 

viene a continuación.

Gráfico 5 – Grupo B2.2. Comparación pretest-postest en la 

prueba de producción inducida.

Por otro lado, efectuando el análisis de los fonemas causantes de mayor 

número de errores, se hace evidente que la vibrante alveolar múltiple /r/, 

como se puede ver en el gráfico nº 6, sigue destacando, a pesar de que los 

alumnos consiguieron reducir el número de fallos en la fase de postest. El 

resto de los fonemas estudiados evidenciaron mejorías, con excepción del 

fricativo alveolar sordo /s/, que repunta ligeramente en relación con la 

prueba de producción inducida de la fase anterior.
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Gráfico 6 – Grupo B2.2 – Fase de evaluación – Prueba de reco-

nocimiento – Número total de Errores por fonema. Comparación 

entre las dos fases de la investigación

Para completar la descripción de la interlengua fónica de este grupo en 

la fase de evaluación se describirán de forma sucinta las tipologías de errores 

identificadas como más destacables. 

1. Sustitución de sonido: 

Se observa una discreta disminución en la frecuencia de este error, aunque se 

registran todavía los dos tipos siguientes:

Cambio del sonido /t / por / / en palabras como choza, es decir cuando el 

fonema se presenta en inicio de sílaba [ s ] en lugar de ['t o θa]); 

Pronunciación del sonido /Ks/ como fricativa alveolar sorda /s/: próximas 

[‘prosimas] en vez de [‘proksimas].

Seseo: al final de la intervención didáctica todavía está presente este fenómeno 

entre 16 de los 19 integrantes del grupo B2.2. A pesar de ser generalmente con-

siderado un error de transferencia de los patrones fonéticos, el conocimiento 

del grupo generado en la etapa de instrucción, permite afirmar que se trata de 

un mecanismo de evitación en la IL fónica de los alumnos.

Ceceo: De nuevo, el fenómeno de sustitución de la fricativa alveolar sorda /s/ 

por una fricativa interdental sorda /θ/ se reduce en la fase de postest.
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2. Sustitución del punto de articulación: 

Sustitución de la vibrante alveolar múltiple /r/ por vibrante uvular /R/ (robo, 

ferrocarril).

Sustitución de la fricativa velar sorda /x/ por la fricativa prepalatal sonora / / 

del portugués en la combinación «g» + vocal (vegetal, Ángela).

Pronunciación de la / / palatal lateral sonora como alveolar lateral sonora /l/ 

(«aquella», [a’kela] en vez de [a’ke a], «llegar», [le’γar/] en lugar de [ e’γar], 

por ejemplo.

Es necesario señalar de nuevo que los dos primeros casos de sustitución son 

errores interlinguales, característicos de la transferencia de patrones fónicos 

de la L1. Sin embargo, el tercer caso parece tratarse de un error de evitación 

(por lo tanto, intralingual).

3. Aproximación al punto de articulación: 

Este error, distribuido a lo largo de la lectura en palabras como “tejado”, “pro-

dujo”, “juncos”, entre otras, fue uno de los casos en que fue posible notar una 

mejoría en la mayoría de las producciones, visto que muchos alumnos hacían 

un esfuerzo por no pronunciar la «j» como «h» aspirada (como en inglés) y la 

producción era mucho más velar que en las pruebas de diagnóstico. Tal y como 

ya se ha indicado, este es un error de tipo intralingual, de carácter creativo y 

demuestra la evolución en la IL de los informantes.

4. Sonorización: 

En la fase de diagnóstico se identifica como frecuentemente el fonema /s/ en 

posición intervocálica se sustituye por /z/. En la fase de postest se reduce la 

incidencia de este fenómeno.

5. Aproximación al punto de articulación: 

En este tipo de error, en la fase de postest, se registró igualmente una leve 

mejoría en la mayoría de las producciones, tal vez por estar asociado a una 

lectura más lenta y cuidada y a la monitorización del discurso. Así pues, como 

ya se recogía en la tabla 1 los ejemplos están relacionados con la realización 

de la fricativa velar sorda /x/ como si fuese una / / fricativa glotal sorda, “h” 

aspirada, o se confunde con la /r/ vibrante alveolar múltiple.

6. Diferenciación inapropiada: 

Esta fue la única tipología de error en la que no se observó ninguna altera-

ción en relación con la fase de diagnóstico. Si consideramos que el grupo B2.2 

se puede considerar un nivel avanzado de aprendizaje del español, la dife-

renciación persistente entre la oclusiva bilabial sonora /b/ y la aproximante 
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labiodental sorda /v/ (más característico de las fases iniciales) puede indicar 

un proceso de fosilización.

Finalmente, al igual que en el grupo B1.2, en la última fase de la investigación 

se observó que las producciones de los informantes eran menos espontáneas, 

recurrían con mayor frecuencia a las pausas, abundaban las vacilaciones, refor-

mulaciones y, en general, ponían en práctica más procesos de autocorrección. 

Este dato pone de manifiesto que a lo largo del proyecto investigativo los alum-

nos desarrollaron estrategias de metacognición que les permitieron evaluar el 

proceso de aprendizaje con mayor eficacia, siendo más conscientes y autoeva-

luando su producción fónica, lo cual les permitió a su vez ampliar su competen-

cia comunicativa y autónoma en la L2.

Consideraciones finales

El carácter exploratorio de este trabajo pretendía, en primer lugar, obtener 

información actualizada y contextualizada de las principales dificultades 

fonéticas que presentan los estudiantes portugueses (L1) de español (L2) en 

un contexto de aprendizaje universitario de nivel intermedio y avanzado. En 

segundo lugar, este proyecto de investigación tenía por objetivo diseñar una 

intervención didáctica que diese respuesta a las necesidades de aprendizaje 

detectadas y, en último lugar, comprobar si el entrenamiento al que habían 

sido sometidos los estudiantes había sido eficaz para mejorar la dimensión 

lingüística (competencia fonético-fonológica) y la competencia autónoma 

y estratégica (procesos más complejos que implican reflexión, aumento de 

conciencia y autorregulación del estudiante). 

Así pues, en la fase de diagnóstico, gracias a los instrumentos diseñados e 

implementados específicamente para esta investigación, fue posible identifi-

car algunas de las dificultades fonéticas de los alumnos portugueses de español 

como L2 y, posteriormente, delimitar el campo de estudio. Los resultados 

obtenidos en esta fase fueron, en cierta medida, sorprendentes: 

• se comprobó que los fonemas seleccionados a partir de la consulta bibliográfica 

eran responsables de la mayor parte de los errores fonéticos detectados en los 

informantes; 

• la frecuencia de aparición de estos errores en un nivel intermedio o avanzado era 

alta;
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• existe un aparente desfase entre los resultados de las pruebas de reconocimiento 

auditivo y las pruebas de producción inducida, lo cual se explica porque los estu-

diantes identifican con relativa facilidad y de forma eficiente los sonidos a los 

que están expuestos, sin embargo, en la producción el número de fallos aumenta 

significativamente. Una explicación posible sería que en las pruebas de recono-

cimiento los alumnos hacen uso de la estrategia de atención selectiva, necesaria 

para la percepción de los enunciados, mientras que en la prueba de producción 

se concentraron solo en la lectura, sin monitorizar sus producciones. Además, 

como se ha señalado anteriormente, en algunos alumnos se observan dificultades 

de propiocepción, especialmente en el caso del fonema vibrante alveolar múltiple 

/r/. En la tabla 2 se pueden contrastar los resultados correspondientes a la fase de 

diagnóstico.

Tabla 2 – Comparación de resultados de las pruebas de comprensión y de pro-

ducción en ambos grupos. Fase de diagnóstico.

RESULTADOS DE LAS PRUEBAS DE COMPRENSIÓN Y PRODUCCIÓN
Fase de Diagnóstico (pretest)

Prueba de reconocimiento auditivo
Prueba de producción inducida

(lectura)

Grupo
Nº de errores 

por grupo
Porcentaje Grupo

Nº de errores 
por grupo

Porcentaje

B1.2 114 26% B1.2 506 40%

B2.2 77 20% B2.2 495 46%

Como se puede observar en la tabla anterior, comparativamente, el grupo 

B1.2 evidencia un mejor desempeño en ambas pruebas, lo cual es sorpren-

dente si se tiene en cuenta que ha cursado dos semestres menos de español 

(L2) que los del grupo B2.2.

Posteriormente, en la fase de evaluación, se aprecia no solo una mejoría 

en los valores totales y porcentuales en las dos pruebas de ambos grupos, 

sino también una aproximación de resultados entre ambos grupos (Tabla 3).
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Tabla 3 – Comparación entre los resultados de las pruebas de comprensión y de 

producción en ambos grupos: fase de evaluación.

RESULTADOS DE LAS PRUEBAS DE COMPRENSIÓN Y PRODUCCIÓN
Fase de Evaluación (postest)

Prueba de reconocimiento auditivo
Prueba de producción inducida

(lectura)

Grupo
Nº de errores 

por grupo
Porcentaje Grupo

Nº de errores 
por grupo

Porcentaje

B 53 12% B1.2 382 31%

B 44 12% B2.2 369 34%

Considerando que la fase de instrucción didáctica se redujo a seis sesio-

nes de una hora de duración y, por lo tanto, el tiempo de práctica dedicado 

a cada fonema fue limitado, parece improbable que los estudiantes tuviesen 

ocasión de sistematizar y corregir completamente los errores detectados. Sin 

embargo, como la fase de instrucción incidía no solo en la práctica formal 

de los sonidos, sino también en el desarrollo de la competencia estratégica y 

autónoma de los alumnos, una de las interpretaciones posibles de estos posi-

tivos resultados nos remite para el alto impacto que esta dimensión tuvo en 

la producción de los alumnos, pues estos, más atentos y conscientes, realiza-

ron la actividad aplicando estrategias de atención selectiva, monitorización 

y autocorrección.

Por otro lado, la mayor parte de los errores identificados son de carácter 

interlingüístico, provocados por procesos de transferencia de la L1 a la L2. 

Sin embargo, se observaron también errores intralingüísticos, como la apro-

ximación al punto de articulación, la hipercorrección y la sobregeneraliza-

ción, todos ellos característicos del desarrollo de la IL y, por lo tanto, con un 

carácter variable de alumno para alumno. 

Además, otro aspecto interesante es que todos los errores detectados a 

nivel fonético pueden considerarse transitorios, pues se ha comprobado que 

a medida que el aprendiz se hace más consciente de las diferencias existentes 

entre los inventarios fonológicos de la L1 y la L2 su frecuencia disminuye 

entre las fases del análisis.

Como se ha recogido en la tabla 1, los errores más frecuentemente come-

tidos en los dos grupos de informantes están relacionados con estrategias de 
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sustitución en la realización de sonidos (el llamado seseo y ceceo, por ejemplo), 

ambos de carácter interlingüístico, producto de la transferencia de valores 

del inventario fonético del portugués al español. 

También es notable la sustitución del punto de articulación. Ejemplo de 

ello es la realización de la vibrante alveolar múltiple / / por vibrante uvular 

/R/; el sonido fricativo velar sordo /X/ por el fricativo prepalatal sonoro / / 

y la sonorización del fonema /s/, fricativo alveolar sordo, pronunciado como 

fricativo alveolar sonoro /z/. Se trata nuevamente de fonemas que no están 

presentes en la L1 y que requieren, por lo tanto, el desarrollo de habilidades 

de propiocepción, especialmente cuando se trata del fonema / /. Para corre-

gir este aspecto la intervención didáctica recurrió a ejercicios del método 

verbotonal (usando logátomos para ejercitar el punto y modo de articula-

ción) y de fonética articulatoria (basado en actividades de práctica cognitiva 

y metacognitiva: oír y repetir).

Volviendo a la descripción de estrategias de sustitución del punto de arti-

culación, es necesario señalar que en las fases iniciales del aprendizaje de 

español por parte de alumnos portugueses es muy frecuente la sustitución 

del fonema /x/ por / / en la mayoría de las combinaciones ortográficas con 

el grafema «j». En esta investigación hay que destacar que este error se pro-

dujo casi exclusivamente en la combinación ortográfica «g + vocal i-e», lo 

cual evidencia una progresión en la IL de ambos grupos de estudiantes, pues 

denota una mayor conciencia de las distancias fónicas entre el castellano y el 

portugués.

La sonorización del fonema /s/, error de falsa selección, nos remite a la 

Hipótesis de la Marcación de Eckman (1977), como ya se ha explicado. Por 

lo cual, su corrección requerirá el uso de estrategias de monitorización del 

discurso hasta que el ensordecimiento de la «s» se transforme en hábito.

Aunque en menor medida se identificaron errores de falsa diferenciación 

y aproximación al punto de articulación, ya explicados anteriormente (ver 

figura 1).

En relación con la dimensión metacognitiva, visible en la capacidad de 

autocorrección durante la prueba de producción, se observó que en la fase 

de diagnóstico esta dimensión está casi totalmente ausente, lo cual contrasta 

con los datos recogidos en la etapa de evaluación, en la que la autorregulación 

del alumno era palpable a través de una lectura más pausada, principalmente 

al encontrar palabras consideradas difíciles, en la hesitación al pronunciar y 
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en la (hiper)corrección de la pronunciación cuando los estudiantes detectan 

que no han articulado bien los sonidos. 

Se identificaron, además, otro tipo de fallos en diferentes planos de la len-

gua que no fueron objeto de estudio de esta investigación, pero que revelan 

procesos de transferencia persistentes (como los patrones de acentuación de 

la L1 a la L2), procesos de desarrollo de la lengua (como la sobregeneraliza-

ción de reglas gramaticales) o procesos de fosilización lingüística (como es el 

caso del uso inadecuado de los numerales en español).

Así pues, se puede afirmar que se han conseguido alcanzar los objetivos 

iniciales relacionados con la implementación de un entrenamiento desti-

nado al desarrollo de la competencias fonética, estratégica y autónoma de los 

aprendientes y, en consecuencia, se ha promovido su eficacia comunicativa a 

través de una pronunciación más clara en L2.

Las limitaciones de este estudio están relacionadas con la complejidad 

de inventariar y analizar todos los errores fonético-fonológicos producidos 

por los estudiantes portugueses de español. En ese campo se podrían incluir 

los errores fonéticos ocasionados por las diferencias entre los sonidos de la 

L1 y L2 o las alteraciones en la expresión oral producto de errores a nivel 

suprasegmental: la entonación, el ritmo y el acento, haciendo, para ello, uso 

de recursos como el Praat[3] o el ELAN[4]. En este sentido, como ya se ha 

expuesto anteriormente, sería interesante ampliar el trabajo desde la compe-

tencia fonético-fonológica de los estudiantes hasta los elementos supraseg-

mentales de la lengua, puesto que los sonidos son parte de la cadena hablada, 

pero no configuran la totalidad del discurso. 

Por todo lo anterior, este trabajo ha contribuido a mejorar las competen-

cias orales de los alumnos portugueses de español y ha intentado hacer más 

visible la didáctica de la pronunciación, aspecto fundamental en el aprendi-

zaje de una L2.

3 El Praat – del holandés “hablar”- es un programa gratuito desarrollado por Boersma y Weenink 
(Universidad de Amsterdan, 2001- 2017) destinado al análisis científico del habla, que permite 
grabar voces en varios tipos de archivos y mostrar los espectogramas respectivos para realizar un 
análisis de la entonación y de la intensidad de las voces de los entrevistados.

4 El ELAN fue desarrollado en el Instituto Max Planck de Nijmegen, Holanda y es programa gra-
tuito para realizar anotaciones lingüísticas sincronizadas con uno o varios archivos de audio o de 
video (o ambos tipos simultáneamente).
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El dominio de segundas lenguas continúa teniendo un 
papel muy relevante en la sociedad actual. Por este motivo, 
la investigación en el área de la Didáctica y Adquisición 
de L2 apuesta, cada vez con mayor determinación, por 
comprender el procedimiento de aprendizaje desde el 
punto de vista del aprendiente, haciendo prevalecer 
su perspectiva y defendiendo el desarrollo de su 
competencia comunicativa y autónoma. En este sentido, 
esta publicación resulta especialmente oportuna por ser 
testigo de la refl exión científi ca que se está llevando a 
cabo en algunas de las dimensiones más innovadoras 
de esta área. La divulgación de estas páginas contribuirá, 
sin duda, a que disminuya la brecha existente entre los 
resultados de la investigación y la realidad del aula.


