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INTRODUCCIÓN 
 

l vocabulario parece, comparado con lo sintaxis, un cajón de sastre lleno de 
irregularidades imposible de sistematizar. Para profesor y alumno parece un 
monstruo de proporciones gigantescas que por momentos asusta más que el 

mismo subjuntivo. Y es que cuando un hablante no nativo ha alcanzado un dominio 
considerable de la sintaxis todavía queda ante él el vocabulario, una continua fuente de 
nuevo saber20. 
 
El hablante no nativo puede tener un dominio considerable de la sintaxis mientras el 
conocimiento / dominio del léxico sigue creciendo, como sucede en el caso de los 
hablantes nativos, que en edad adulta siguen aumentando su vocabulario pese al 
suficiente desarrollo de la sintaxis21. 
 
Un hablante nativo puede tener dominio, en diferentes grados, de varias decenas de 
miles de unidades (entre 50 y 250 mil para el inglés según consideraciones diferentes 

                                                        
20 Entre las necesidades prioritarias manifestadas por alumnos de nivel alto a menudo se encuentra la 
ampliación y adecuación del vocabulario. 
21 “Native speakers of a language continue to expand their vocabulary in adulthood, whereas there is 
comparatively little development of syntax in adult life”. Richards, 1985: 177. 
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de la unidad Aitchinson, 1987) mientras que los libros de texto y lecturas graduadas 
inglesas hablan de 3 ó 4.000 palabras. Podemos pensar en el mejor de los casos en 10 
ó 20.000 unidades con diferencias de dominio considerables con respecto al que posee 
el hablante nativo. 
 
Ante tamaña extensión algunos estudiosos norteamericanos han aconsejado no 
dedicar esfuerzo a la enseñanza del léxico de L1 en la enseñanza primaria / básica 
debido a que, en su opinión, pretender enfrentarse y dar cuenta de varias decenas de 
miles de unidades en edad escolar es una quimera. 
 
Realmente puede parecer así y puede uno sentir deseos de evitar esa fiera tan arisca 
dentro del lenguaje que es el léxico. Pero eso es, en nuestra opinión, un error, ya que 
no es sólo un problema cuantitativo, también lo es cualitativo. El objetivo no es sólo 
enseñar cantidad de vocabulario para saber más sino ofrecer calidad en la enseñanza 
para conocer mejor y poder enfrentarse con buenos resultados a nuevas situaciones. 
 
El objetivo de la enseñanza del vocabulario (integrada en un curso determinado) es el 
desarrollo de lo que algunos autores han llamado competencia léxica, y que en una 
definición muy sencilla podría decirse que es la capacidad de relacionar formas con 
significados (Bèjoint, 1987: 101) y hacer uso adecuado de este conocimiento. 
 
El profesor ha de ofrecer al alumno los medios para ayudarlo a entender significados y 
tiene que enseñarle mecanismos para enfrentarse al vocabulario de forma autónoma. 
Un ejemplo de lo que significa hablar de calidad más que de cantidad. 
 
A la hora de escoger los medios adecuados hemos de tener en cuenta lo que respecto 
al aprendizaje del léxico nos dice la psicolingüística, pues la enseñanza ha de ser 
adecuada a los modos de adquisición / aprendizaje. 
 
Por ello hemos dividido la exposición del tema en dos apartados. El primero hace 
referencia a aspectos psicolingüísticos que permiten entender cómo nos relacionamos 
con las palabras y afectan a la metodología del léxico. El segundo apartado trata de 
algunos de los elementos que hay que tener en cuenta para planificar la aparición del 
vocabulario dentro del curso, y después, a través de unos ejercicios-tipo, se ilustrará 
cómo la aplicación metodológica puede recoger o favorecer el conocimiento y dominio 
del léxico de manera que se adecue a las características señaladas por la teoría. 
 
 
LA UNIDAD LÉXICA 
 
El primer aspecto que queremos tratar es el de la unidad léxica desde un punto de vista 
cognitivo. El concepto de unidad léxica así considerada no está claramente definida 
aunque sí parece que no es el mismo que el de la unidad léxica desde un punto de vista 
lingüístico, y lo podemos ver a través de un ejemplo reciente. 
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Hace no mucho tiempo se empezó a hablar de los VIRUS INFORMÁTICOS. La primera vez 
que lo oímos hicimos una serie de interpretaciones a través de sus dos elementos 
constitutivos; evidentemente era una “enfermedad contagiosa que afecta a los 
ordenadores”. Las explicaciones que nos ofrecían informativos y periódicos nos 
indicaron que no, que no era una enfermedad que se transmitiese de forma natural 
sino que se debía a un programa cuyo fin era dañar otros programas (después vinieron 
las “vacunas informáticas”). Nuestra primera interpretación fue errónea y lo siguió 
siendo durante cierto tiempo, hasta que el contenido de las informaciones nos lo 
aclaró. También pasó cierto tiempo hasta que reconocimos esta unidad como algo 
familiar que no nos exigía un esfuerzo de comprensión cada vez que aparecía. Ahora 
podemos utilizar VIRUS INFORMÁTICO en ciertas ocasiones, como la presente, porque la 
unidad forma parte de nuestro vocabulario productivo. 
 
Este ejemplo nos ilustra las tres maneras de relacionarnos con las palabras. 
 
El primer estadio es el de la comprensión o interpretación de las unidades léxicas. Ante 
un enunciado o texto cualquiera el individuo utiliza una serie de recursos que le 
permiten interpretar el mensaje a partir de sus elementos. La comprensión puede ser 
de unidades nuevas o unidades ya comprendidas y memorizadas anteriormente. En el 
ejemplo anterior veíamos que hacíamos una serie de interpretaciones sobre el 
contenido de VIRUS INFORMÁTICO, unidad antes desconocida. No es tan importante el 
hecho de que las interpretaciones fueran erróneas cuanto que se establecía una 
relación forma-significado. De hecho, cuando entendemos correctamente su 
contenido no estamos “creando” una nueva unidad sino reinterpretando y ampliando 
la información que teníamos de una. 
 
Un segundo estadio, que no es posible sin que se haya dado previamente la 
comprensión, es la retención de las unidades léxicas. Comprensión no es sinónimo de 
retención. Volviendo al caso de VIRUS INFORMÁTICO, las primeras veces comprendíamos 
siempre como si fueran unidades nuevas, no estaba retenida / fijada la unidad. Fueron 
las sucesivas apariciones y su popularización los fenómenos que provocaron la 
retención. Este es un estadio central porque permite la interpretación de mensajes que 
contienen palabras ya comprendidas en mensajes anteriores y permite su utilización en 
enunciados del propio hablante. 
 
El último estadio es la utilización de unidades léxicas, lo que sólo puede ocurrir cuando 
ha habido comprensión y retención de los términos. Es el último estadio que veíamos 
en el ejemplo de VIRUS INFORMÁTICO. Establecida y fijada la relación concepto-forma 
podemos, no en todos los casos, hacer uso de ella. 
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NUEVA UNIDAD LÉXICA 
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FIGURA 1 
 
Los psicolingüistas se han preguntado si son fenómenos similares la comprensión y la 
recuperación de unidades. Parece ser que hay evidencias de que es así (Aitchinson, 
1987), aunque la comprensión se produce preferentemente en la dirección forma-
valores significativos y la recuperación sigue la dirección valores significativos-forma. El 
modelo supone que hay una activación en cadena en uno de los componentes 
(fonológico en comprensión, semántico en producción) del lexicón mental, pero que a 
la vez activa el otro componente buscando el signo adecuado, y en cuestión de 
fracciones de segundo se selecciona entre varios candidatos posibles aquél en que se 
establece la relación óptima o adecuada entre forma y valor significativo. 
 
Cuando una palabra no se comprende porque no se ha retenido se hacen 
interpretaciones a partir del contexto de la comunicación y del texto anterior y 
posterior a esa unidad, INTENTANDO DAR sentido al mensaje. 
 
Cuando la unidad se ha retenido previamente el contexto es el principal detonante que 
activa el lexicón mental. El contexto, el texto anterior y, en menor medida, el posterior, 
PERMITEN INTERPRETAR correctamente las palabras. Por eso la incoherencia, el cambio de 
tema y la polisemia dificultan la comprensión. 
 
La producción es un sistema inverso en que se activa un valor y se selecciona entre 
distintos candidatos. 
 
Sólo se retiene lo que se comprende (aunque se haya comprendido mal)22 y sólo se 
utiliza lo que se retiene. Ésta es la causa de que el vocabulario receptivo no incluya 
todas las unidades que en alguna ocasión ha comprendido un hablante y de que el 
vocabulario receptivo (también llamado, cada vez menos, pasivo) sea mayor que el 
productivo (también llamado activo). 

                                                        
22 En un primer momento hicimos uno mala interpretación de VIRUS INFORMÁTICO y esa información se fijó. 
Desde un punto de vista lingüístico es erróneo porque la interpretación no es la de la comunidad 
lingüística a la que pertenezco, y se podría decir que NO conocíamos esa unidad. Pero en el lexicón 
mental VIRUS INFORMÁTICO, una vez retenido, era una unidad. 
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Aunque el español no cuenta con estudios estimativos sobre el número de unidades 
que un hablante reconoce, las altas cifras ofrecidas para el inglés (los datos pueden 
variar por las concepciones diferentes de unidad léxica o por naturaleza de la prueba) 
evidencian que existe una organización de las unidades que permite a los hablantes 
reconocerlas y/o utilizarlas de forma muy rápida. Esta organización está basada en un 
sistema asociativo.  
 
La imagen sobre la que se trabaja es que el lexicón mental es una red cuyas principales 
características son: 
 
1. Las asociaciones pueden ser fonéticas, gráficas y semántico -enciclopédicas, con 
diferentes tipos de relaciones (por ejemplo, dentro de las semánticas encontramos: 
coordinación -sal y pimienta, arriba y abajo, izquierda y derecha-; combinación –salado 
/ mar, vivo / rojo-; hiperonimia, sinonimia, etc. Aitchinson, 1987). 
 
2. La cantidad de asociaciones es variable, cada unidad establece una serie de 
relaciones que no tienen por qué ser de la misma naturaleza ni cantidad que las 
establecidas por otras unidades. 
 
3. Muchas de las asociaciones son personales (otras son las que ya están fijadas en la 
lengua: blanco y negro, marido y mujer, cada dos por tres). 
 
4. La red es un sistema fluido y dinámico; siempre se puede añadir nueva información, 
de unidades conocidas y desconocidas, y pueden variar las relaciones existentes. 
 
5. La relación entre las palabras es más importante que su localización absoluta (por 
otra parte difícil de precisar). 
 
En la teoría saussuriana del signo, el signo lingüístico se compone de significante y 
significado. No podemos hablar de conocimiento de una unidad cuando no se ha 
establecido una mínima relación entre forma y contenido (repetimos que incluso 
aunque esta relación sea errónea desde un punto de vista lingüístico, ya que desde un 
punto de vista cognitivo ésta ya es una unidad existente). 
 
Existen diferentes formas de conocimiento o grados de dominio de una unidad léxica. 
Conocer una palabra consiste en tener información sobre aspectos como: 
 
a) sonido o grafía, según el canal, 
 
b) morfología y variaciones morfológicas,  
 
c) estructura sintáctica en la que aparece (o se puede incluir),  
 
d) combinaciones sintagmáticas: palabras con las que comúnmente se asocia,  
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e) el valor distintivo, con respecto a otras del paradigma,  
 
f) adecuación: registro (relación emisor / receptor, tema tratado, canal) y estilo.  
 
El hablante nativo reconoce también aspectos como la frecuencia y la connotación 
sociocultural. 
 
El dominio de una unidad es mayor cuantos más aspectos se conozcan. No “conocer” 
algunos aspectos no significa no conocer la unidad, sino tener menor conocimiento 
que en otros casos. Por ello el grado de conocimiento puede variar de unas unidades a 
otras; las unidades mejor conocidas se comprenden y utilizan mejor y más rápidamente 
(en contexto y fuera de contexto) que las otras. Esto es importante pensando en 
hablantes no nativos, en un primer momento establecen relaciones mínimas entre 
forma y valor significativo, y a veces a través de su primera lengua, y poco a poco el 
grado de dominio aumenta. 
 
En último término, la comprensión y retención de nuevas unidades, o la ampliación del 
conocimiento que se tiene de las ya retenidas, es una cuestión de ímput. El hablante 
nativo recibe una gran cantidad de ímput (miles y miles de apariciones en el caso de 
palabras de alta frecuencia) que le posibilita un conocimiento considerable del léxico 
general. El hablante no nativo no está, por lo general, expuesto a la misma cantidad de 
ímput (y en el caso de adultos, tampoco se encuentra en la edad en que se aprende 
mejor una LE/L2). No obstante el trabajo en el aula, y fuera de ella, puede favorecer un 
conocimiento adecuado de las unidades. Para ello es necesario cuidar el tipo de ímput 
y el modo de ofrecerlo23. Si las palabras están contextualizadas y el ímput y el contexto 
son adecuados la tarea de interpretación es más fácil, la retención también se ve 
favorecida y la cantidad de información relevante que proporciona el contexto (como 
sintaxis, combinatoria y registro) permite un conocimiento adecuado de la unidad. 
 
En cuanto a la utilización (o recuperación) de unidades retenidas, hay que tener en 
cuenta que no depende sólo del grado de conocimiento de la unidad, depende 
también de la disponibilidad de las unidades conocidas (palabras activadas en el lexicón 
mental que permiten su recuperación). 
 
Como hemos dicho, podemos imaginar el lexicón mental como una red fluido donde 
una unidad puede tener numerosas conexiones con otras unidades. Se supone que a la 
hora de recuperar una unidad hay una activación del lexicón mental (igual que ocurre 
en el momento de la comprensión de mensajes, pero con un funcionamiento 
diferente) que empieza a buscar la unidad requerida entre varias posibles dentro de 

                                                        
23 No obstante, no hay que pensar que es suficiente ofrecer las palabras y explicarlas bien. Son muchos 
los factores que también intervienen: necesidad, cantidad y naturaleza del input, naturaleza de la 
unidad, estrategias y modos de aprendizaje. Como profesores podemos dar oportunidades para trabajar 
con las palabras, mejorar su conocimiento y ofrecer medios para reconocer, retener y utilizar las 
unidades, pero esto no significa que las unidades que trabajamos vayan a aprenderse en un 100%. 
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una serie de asociaciones o de un fragmento de la red (o de la red relacionada con 
nuestros intereses). Se puede pensar en una pirámide para entender el fenómeno, en 
la base hay una serie de unidades entre las que se va seleccionando la que mejor 
responde a nuestras necesidades, la cúspide de la pirámide es la palabra recuperada. 
 
Es muy difícil, fuera de la experimentación, hacer utilizar precisamente la palabra que 
como profesores queremos que sea productiva, o hacer retener la palabra que 
queremos que sea retenida. Lo que sí podemos hacer es crear necesidades -para 
comprender, retener y utilizar- y activar un área para que el vocabulario se fije mejor, se 
utilice adecuadamente y no dificulte la realización de otras tareas, ya que sin palabras 
para expresar una amplia extensión de significados, la comunicación en una L2 no 
puede tener lugar de forma satisfactoria (McCarthy, 1990). 
 
 

LA METODOLOGÍA DEL LÉXICO 
 
CONSIDERACIONES PREVIAS 
NIVEL  
Los alumnos adultos de LE tienen un sistema construido (L1) y uno que van 
construyendo (L2) a medida que van aprendiendo la lengua y superando niveles. Esto 
determinará, en parte, la enseñanza del léxico que realicemos en el aula. 
 
Parece que el tipo de asociaciones que hace un hablante de nivel inicial son 
fundamentalmente fonéticas y ortográficas, y escasamente de tipo paradigmático y 
sintagmático. 
 
Esto podría explicarse, así como el hecho de que el alumno de nivel inicial tienda a 
traducir (en ambas direcciones), debido a que su sistema en L2 está sin construir y por 
lo tanto es un sistema poco estructurado al que faltan todo tipo de relaciones y 
asociaciones. En consecuencia, el conocimiento es vago, impreciso y ofrece poca 
seguridad al hablante, que utiliza como punto de referencia el sistema que ya tiene 
construido (L1). A menudo, en estadios iniciales, la comprensión, retención y 
utilización del vocabulario se hace a través de la L1 (o de sucesivas lenguas aprendidas  
-L2, L3,... - anteriores a la LN que está aprendiendo). 
 
Conforme el aprendiz aumenta su conocimiento de la L2 y el sistema se va formando y 
completando, la posibilidad de establecer relaciones sintagmáticas, paradigmáticas y 
de otro tipo aumenta. Consecuentemente, se comprende, retiene y utiliza en términos 
de L2 y las asociaciones entre las palabras son más ricas y complejas que las que puede 
establecer un alumno de nivel inicial. 
 
CURSO 
Si se diferencian los cursos general y específico, este último es el que más fácilmente 
delimita el léxico apropiado. 
 



monográficos marcoELE. ISSN 1885-2211 / núm. 8, 2009 

DIDÁCTICA DEL ESPAÑOL COMO LENGUA EXTRANJERA. EXPOLINGUA 1993  

 

124 

En un curso general la selección del vocabulario responderá a diferentes criterios como 
el nivel, la frecuencia, el tipo de actividad o el tema (pero a la larga el vocabulario 
ofrecido es variado y responde a temas, registros y necesidades diferentes), aunque el 
objetivo prioritario sería cubrir las 2000 unidades del vocabulario básico (cifra de 
Nation, 1990, un poco al azar ya que es difícil determinar este aspecto). 
 

 
FIGURA 2 
 
 
 
 
En un curso con finalidades específicas es la propia naturaleza del curso la que impone 
la selección del vocabulario. Aparte de cierto vocabulario instrumental24, el vocabulario 
de un curso de tipo específico es el relacionado con la actividad que se pretende 
desarrollar, de ahí que esté mucho más delimitado. Como señala Nation (1990) (figura 
2) el vocabulario técnico puede constar de 1.000 a 2.000 palabras por materia. Esto 
está muy relacionado con las necesidades: concretas en los cursos específicos y más 
dispersas en los generales. 
 
                                                        
24 Entendiendo por vocabulario instrumental aquél del que se hace uso para conseguir otras cosas como 
parafrasear, definir, negociar significados, facilitar la comprensión de instrucciones en el aula, etc. 
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NECESIDADES 
En la figura 3 vemos un ejemplo de la toma de decisiones por parte de un alumno 
respecto a sus propias necesidades. Este esquema es aplicable no sólo a los cursos de 
carácter específico a los que se refiere, también puede servir para tomar decisiones en 
cursos generales. 
 
 

 
 
FIGURA 3 
 
 
Son más fáciles de comprender y retener las cosas que nos resultan útiles o llaman 
fuertemente nuestra atención que aquellas que no hacen ni lo uno ni lo otro. La 
selección, presentación y trabajo del vocabulario ha de hacerse pensando en las 
necesidades, aspecto básico para cualquier actividad en el aula. 
 
De todas formas, además de las necesidades manifestadas por el aprendiz, el dominio 
del vocabulario básico por parte de los alumnos ha de ser uno de los objetivos 
prioritarios que debe potenciar el profesor de lengua extranjera. 
 
Actividad 
 
Cuando hablamos de la enseñanza de nuevo vocabulario diferenciamos entre las 
actividades que son específicamente de vocabulario y las actividades que contienen 
vocabulario. 
 
En las primeras el objetivo es el vocabulario en sí, en las segundas es la actividad 
concreta para cuya realización es necesario el conocimiento de una serie de unidades. 
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La diferencia obvia es que en el primer caso toda dificultad léxica requiere un trabajo 
adecuado al grado de conocimiento que se quiere conseguir, normalmente un 
conocimiento más profundo que cuando el objetivo principal es la actividad, en la que 
al vocabulario no se le ha de otorgar un papel preeminente sino principalmente 
instrumental. Esto no significa que en estas actividades se le preste poca atención al 
vocabulario o que no sean adecuadas para aprender vocabulario. 
 
Por otro lado, hemos señalado tres estadios diferentes del conocimiento de una 
palabra: comprensión, retención y producción. Hemos señalado también que son más 
palabras las que se entienden que las que se retienen, y más éstas que las que se 
producen. Con frecuencia consideramos que los ejercicios de vocabulario han de 
conducir a la producción y esto no es del todo verdadero, unas actividades pretenderán 
la comprensión (ejercicios de audición y lectura) y a menudo la retención (vocabulario 
receptivo, y fase previa a cualquier producción), otros, por último, pretenderán que el 
alumno utilice unas palabras concretas (oralidad y escritura). 
 
Recordemos, no obstante, que producir en clase no significa necesariamente retener 
una palabra; estos ejercicios favorecen la memoria a corto plazo pero son otros 
fenómenos (como la reiteración, la adecuación del ejercicio, el tipo de ímput, la 
necesidad o la naturaleza de la palabra) los que contribuirán realmente a la fijación de 
las palabras en la memoria a largo plazo (Gairns y Redman -1986- dicen que la mayoría 
de las palabras se olvidan en las veinticuatro horas siguientes a la realización de la 
actividad). 
 
Nuestras propuestas están pensadas para varios niveles (aunque preferentemente 
avanzados), dentro de un curso general, diferentes necesidades (sin considerar las 
personales del alumnado) y objetivos (comprensión, retención y utilización), y dos 
destrezas (lectura y oralidad). 
 
 
ACTIVIDADES EN EL AULA 
 
Si uno de los elementos más importantes para comprender mensajes (y para nuestros 
propósitos, para comprender palabras) es el contexto, favoreceremos enormemente la 
actividad si creamos marcos que activen el lexicón mental. Esto crea en el alumno 
necesidades y expectativas que permiten comprobar, a alumno y profesor, los 
conocimientos del alumno, pero también sus vacíos, tanto lingüísticos como del 
mundo (McCarthy, 1990). 
 
Un ejemplo de esto es el ejercicio 1. Es un ejercicio de lectura (nivel intermedio) en el 
que aparece nuevo vocabulario relacionado con los “atracos”, texto que se continúa 
con actividades orales (una coartada y una denuncia en comisaría). 
 
Se presentan las imágenes, sin el texto, y se comentan brevemente. Con ello se crean 
unas expectativas y un marco que permiten entender el texto sin necesidad de hacer 
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una presentación previa del nuevo vocabulario, que después puede aparecer en la 
actividad oral. 
 
Nuestra experiencia es que gracias a la imagen, que crea una situación y unas 
expectativas, y al propio texto, que ofrece muchas pistas para entenderlo (y que 
involucra al alumno y acerca el texto a su realidad), el texto se entiende perfectamente 
sin un trabajo previo del vocabulario pese a que muchas palabras son nuevas. Es un 
ejercicio de comprensión: el lector hace hipótesis a partir del texto y las confirma (una 
palabra como TESTIGO, que suele ser una desconocida, se interpreta gracias a DECIR, VER 
y LADRÓN). 
 
 
EJERCICIO 1 
 

 
 
 
MADRID. –Ayer por la tarde una persona de 25 a 30 años de edad, entró en una joyería de la calle Goya 
y robó cinco millones de pesetas en joyas y trescientas mil pesetas en efectivo. 
 
En un primer momento el propietario de la joyería se negó a dar las joyas, pero el atracador amenazó a 
un cliente con su pistola. El propietario de la joyería le dio al ladrón el botín, y el atracador salió de la 
joyería con todas las joyas y el dinero. Después el ladrón robó una moto y la policía lo persiguió durante 
media hora pero no lo pudo detener. 
 
Los testigos dijeron que habían visto que el ladrón había puesto las joyas en una bolsa. En esa bolsa 
había también una carpeta con la palabra “Expolingua”. 
 
Unos momentos más tarde se supo que esa carpeta era de un asistente al congreso Expolingua que se 
está celebrando estos días en nuestra capital, por lo que hay la policía ha empezado a interrogar a los 
sospechosos. 
 
Todo sospechoso tiene que explicar a la policía qué hizo ayer por la tarde desde las 4.00 hasta las 20.30, 
dando toda la información posible de hora, lugar, compañía y… COARTADA. 

 
 
En otras ocasiones resulta necesario para facilitar la realización de la actividad hacer 
una enseñanza previa de unidades que pueden ofrecer dificultades, teniendo en 
cuenta que esta fase previa ralentiza las actividades. De hecho, una actividad puede 
resultar más difícil no por carencia real de vocabulario sino porque no se ha activado el 
vocabulario necesario o no se ha ofrecido el vocabulario clave. La siguiente propuesta 
ejemplifica nuestra afirmación; hemos extraído un ejercicio de un libro de E/LE (nivel 
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elemental) de reciente publicación que propone al alumno lo siguiente 
 
COMPARA CÓMO ERA TU CIUDAD Y CÓMO ES AHORA 
 
Ej.: antes había pocos coches, ahora hay muchos. 

 
Habla de la contaminación, el precio de los transportes, del cine, las libertades, la 
moda... (lo acompañan dos fotografías del mismo lugar con varias décadas de 
diferencia en que apenas se distinguen los objetos) 
 
Creemos que se puede y debe favorecer la activación del vocabulario relacionado con 
el tema propuesto para que éste no sea un obstáculo (añadido al contraste entre 
pretérito imperfecto y presente de indicativo que practica el alumno). Una posibilidad 
es ofrecer una fotografía o un dibujo (por ejemplo, V. ilustración 1). La ilustración es un 
estímulo adecuado para activar el conocimiento y hacer observables las necesidades, y 
aunque por un lado tiene el peligro de focalizar la atención del alumno sobre lo 
ofrecido, por otro le proporciona elementos en los que quizá no habría reparado con el 
simple enunciado de la actividad. 
 
Taylor (1990) encuentra que hay dos formas de presentar el vocabulario en una 
enseñanza previa a la actividad: presentar primero el significado para que el alumno se 
concentre en el tema y después ofrecer la palabra correspondiente o bien empezar con 
la forma y ofrecer después el significado. Por ejemplo, en la ilustración del anexo y para 
las palabras que hemos subrayado: 
 

 DE LA FORMA AL SIGNIFICADO 
  
¿cuántos (COCHES DE BOMBEROS) / (SEMÁFOROS) /… hay?  
¿qué están haciendo (en la OBRA) / (los NIÑOS) que hay en (la CALLE) / (el PATIO)?  
¿cómo son las ACERAS de las calles?  
 

 DEL SIGNIFICADO A LA FORMA 
 
¿qué ha ocurrido cerca de la gasolinera entre el coche y el camión? (un ACCIDENTE) 
además del coche y del camión ¿qué otras clases de vehículos distingues? (AUTOBÚS, 
MOTO, TAXI...)  
¿por dónde se puede cruzar la calle? (por el PASO DE PEATONES o PASO CEBRA)  
 
Las imágenes y los objetos reales son un tipo de estímulo adecuados para gran 
cantidad de unidades y evita largas y complicadas explicaciones. Precisamente en nivel 
inicial en que muchos sustantivos son concretos y muchos adjetivos hacen referencia al 
aspecto externo de los objetos -forma, color,...- las ilustraciones son un estímulo muy 
valioso. 
 
Otros estímulos son la mímica, la onomatopeya, el gesto, la sinonimia, la antonimia, la 
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ejemplificación por medio de frases, la ejemplificación por medio de situaciones y la 
explicación. La mímica, la onomatopeya, el gesto y la imagen son estímulos no 
verbales. Son estímulos idóneos para niveles bajos ya que elimina el acto verbal y la 
necesidad de comprender palabras a partir de otras (sean de L2 o L1). La 
ejemplificación, la explicación y la sinonimia son estímulos verbales (como la 
traducción), más adecuados para niveles más altos (lo que no indica que deban evitarse 
en los más bajos) en que el sistema de la lengua no nativa está más formado y permite 
interpretar en términos de L2. Los dos tipos de ejemplificación y la explicación son 
teóricamente mejores que la sinonimia o la antonimia ya que contextualizan la voz. 
 
La elección de un estímulo adecuado (que dependerá del tipo de palabra, el nivel y la 
actividad) es un elemento importantísimo para favorecer la comprensión y retención de 
las nuevas unidades o para profundizar en el conocimiento de las que ya poseen. A 
veces se aconseja utilizar estímulos diferentes -incluso en momentos del curso 
alejados- para presentar antónimos o palabras cercanas, puesto que de lo contrario el 
alumno tiene más dificultades para fijar cada forma con su respectivo significado y no 
cruzarlo con la pareja (Nation, 1990). Por ejemplo: el significado de ALTO puede fijarse 
con un estímulo visual en el que se reconozcan edificios o rascacielos mientras que el 
de BAJO puede hacerse con las personas de la clase, y lo mismo con otros antónimos o 
palabras cercanas: ANCHO / ESTRECHO, MEDIAS / CALCETINES, etc. 
 
Una actividad apropiada desde niveles bajos que recoge parte de estos estímulos de los 
que hemos hablado y que se basa en el paso del significado a la forma, pero esta vez 
no utilizados por el profesor sino por los propios alumnos, es la siguiente: los alumnos, 
a partir de su propio conocimiento o de ilustraciones de objetos cotidianos, realizan 
una descripción del objeto a su compañero para que éste averigüe de qué objeto se 
trata y para qué sirve. Puede basarse en datos como forma, color, tamaño, grosor, 
material, tacto, dureza, características específicas, etc. (según el nivel de conocimientos 
lingüísticos de los alumnos) utilizando vocabulario básico. Con ello, se desarrolla la 
capacidad del alumno para comprender nuevas u olvidadas unidades que se reciben, 
se amplía el conocimiento de un vocabulario básico y altamente instrumental y 
aumentan los recursos que él mismo podrá utilizar cuando quiera producir una unidad 
que ha olvidado o de la que desconoce la forma. 
 
La experimentación nos permite suponer que en el lexicón mental se establecen 
asociaciones de distinto tipo entre las unidades que lo conforman. Experimentos sobre 
el fenómeno llamado “en la punta de la lengua” demuestran que en estas ocasiones 
en que el hablante no puede encontrar una palabra que conoce es capaz de 
determinar características como el número de sílabas, el acento y/o algún grupo 
silábico (Aitchinson, 1990). Este fenómeno se produce también en la L2 (Channell, 
1988). 
 
Un procedimiento utilizado para la memorización de nuevas palabras es la asociación 
fonética entre una palabra de la L2 y una de la L1 a través de una imagen que combina 
elementos significativos de ambas palabras (por ejemplo, BOOK puede asociarse con 
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BUQUE a través de una imagen en que un libro navega por el mar). Sin embargo, quizá 
el tipo de asociación más valiosa para la enseñanza es la asociación de tipo semántico. 
 
Como decíamos anteriormente, en el nivel inicial la experimentación muestra que las 
asociaciones de tipo semántico en L2 son pocas y cualitativamente no son de mucho 
valor. Esto no significa, antes al contrario, que no deba estimularse el aprendizaje por 
medio de asociaciones semánticas, pues lo que ocurre es que los paradigmas en L2 
están vacíos o prácticamente vacíos y que se están empezando a construir, y una de las 
metas que debemos marcamos en la enseñanza del léxico es favorecer la construcción 
de relaciones semánticas ya que es uno de los instrumentos más poderosos para la 
recuperación de palabras y para lograr un vocabulario adecuado. Entre otras, las 
asociaciones semánticas que se pueden establecer son las que aparecen en las figuras 
4, 5 y 7. Estas figuras nos muestran tipos de asociaciones y ejercicios que pueden 
hacerse en clase. Asociaciones como la red o la parrilla (figuras 4 y 7) están sólo como 
ilustraciones ya que cada clase establece sus propias asociaciones, incluso cada alumno 
puede establecer las suyas. El objetivo de ejercicios de este tipo es doble: por un lado 
distribuir palabras a partir de un tema para formar paradigmas, por otro pretenden 
favorecer la retención de las unidades. Ejercicios como la gradación y la parrilla (figuras 
5 y 6) favorecen además la diferenciación entre palabras afines (gradación) o la 
especificidad del vocabulario según el campo de aplicación. 
 
Quisiéramos detenernos brevemente en un tema controvertido por lo que a la 
didáctica del vocabulario se refiere, y es la enseñanza / aprendizaje por medio de listas. 
La experimentación no ofrece datos concluyentes para pensar que el aprendizaje de 
palabras en contexto ofrezca mejores resultados que el aprendizaje de listas, y algunos 
autores se muestran partidarios de este segundo tipo de aprendizaje (por ejemplo 
Nation, 1990). Sin embargo, aunque por número de palabras el aprendizaje por medio 
de listas pueda superar al aprendizaje en contexto, creemos que hay diferencias en 
cuanto a la calidad de conocimiento. Hemos señalado que conocer bien una palabra 
implica mucho más que relacionar una forma con un contenido (y esto es lo que hacen 
las listas). Es el contexto el que ofrece valiosas informaciones sobre aspectos como la 
sintaxis, la combinación con otra palabra o el registro. Lo que sí indican ciertos 
experimentos (Carter y McCarthy, 1988) es que la capacidad para comprender por 
contexto crece a medida que crece el dominio de la lengua. 
 
Los alumnos de nivel inicial tienden a traducir a su lengua nativa las palabras 
aprendidas en la LE/L2 y que hasta más adelante no hay una gran cantidad de palabras 
de LE/L2 que se aprenden a partir de la nueva lengua. Pero si nos rendimos a esta 
evidencia y no proporcionamos ímput y contextos adecuados no favorecemos el paso 
necesario de la comprensión a partir de la L1 a la comprensión en gran parte a partir de 
la L2. Nuestra opinión es que se puede intentar retener palabras por listas o 
asociaciones pero siempre que haya habido un ímput previo y que la palabra se haya 
comprendido dentro de contexto. 
 
De utilizar procedimientos memorísticos parecidos a las listas creemos que son 
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preferibles los ejercicios que ofrecen clasificaciones o asociaciones, como la asociación 
fonético-visual de que hablamos o los casos de asociación y parrilla (figuras 6 y 7). La 
figura 6 nos muestra un ejercicio típico para establecer relaciones entre palabras 
conocidas que se quieren memorizar con realidades que se asocian personalmente a 
ellas y favorecen su retención y recuperación. Tenemos el vocabulario de un campo 
semántico y para recordarlo establecemos una asociación con otra realidad. La 
asociación puede ser motivada, al existir una relación en cierto modo directa, (por 
ejemplo, relacionar adjetivos de carácter con personajes famosos, familiares o 
conocidos a los que se asigna esa característica) o no motivada (asignar unos adjetivos -
u otro tipo de palabras que se quiera aprender- a países, colores, animales u otra 
realidad). El profesor puede estimular este tipo de ejercicios pero no puede imponer 
una asociación determinada, ya que lo importante es que las asociaciones, como 
también puede ser el caso de la red, sean personales. 
 
A continuación trataremos del vocabulario que puede dificultar la lectura extensiva: sin 
conocer el vocabulario no se puede avanzar pero si nos detenemos en cada dificultad 
el avance es lentísimo, el sentido global del texto se pierde y el cansancio hace 
abandonar la lectura. El ejercicio 2 presenta dos textos completos y los mismos textos 
pero con algunas palabras tachadas. La lectura de los fragmentos sin tachaduras 
cumple unos objetivos diferentes de los que cumple el mismo texto con las tachaduras. 
 
La función que puede cumplir este último ejercicio es: primero, se puede interpretar a 
través de contexto la palabra “perdida”, lo que activa el conocimiento de vocabulario y 
es un buen ejercicio, según el tipo de texto, para el trabajo de la combinatoria y las 
solidaridades. Segundo, el ejercicio pretende mostrar al alumno que no es necesario 
conocer todas las palabras que aparecen en un texto ya que el contexto le ofrece 
información suficiente en muchos casos para extraer la información más relevante de 
palabras desconocidas y, por otro, que muchas de las palabras desconocidas no son 
realmente significativas. Este ejercicio está pensado para estimular la lectura extensiva, 
ya que el alumno se siente inseguro ante el cúmulo de palabras desconocidas y 
también porque con frecuencia su problema (que no suele tenerse en la L1) es que no 
sabe seleccionar entre palabras útiles y menos útiles. Para ello es también de gran 
ayuda el esquema de toma de decisiones de Li (1983) visto anteriormente (figura 3) 
que se puede aplicar a textos no técnicos. 
 
El ejercicio visto tiene como objeto no tanto aprender vocabulario, como aprender a 
que el vocabulario no dificulte la realización de actividades (y no hay que olvidar que a 
través de la lectura extensiva se aprende gran cantidad de vocabulario debido a la 
repetición de unidades aunque no se hayan trabajado explícitamente o no se hayan 
mirado en el diccionario u otra fuente). 
 
Pero una actividad también puede servir para hacer posteriormente un ejercicio de 
vocabulario, como es el caso del ejercicio 3. Aquí el contexto no ofrece en todos los 
casos claves como para interpretar las palabras difíciles (es un texto para nivel superior) 
y juzgamos que las palabras glosadas son importantes y pueden resultar útiles para una 
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actividad posterior. El contexto no ofrece información suficiente para interpretar el 
significado de las palabras pero sí para establecer su relación con la glosa ofrecida. 
Tampoco esta actividad presentada la daríamos por terminada en este punto sino que 
podríamos seguir trabajando con el léxico que ofrece el texto en otro tipo de 
actividades. 
 
Por último, queremos referimos a una actividad oral en la que nos interesa la 
producción por parte de los alumnos de un vocabulario determinado. Si bien es cierto 
que la utilización de vocabulario en una actividad de expresión (sea oral o escrita) no 
puede preverse en su totalidad, también lo es el hecho de que podemos activar en la 
mente del alumno determinadas áreas temáticas o exponentes que favorecerán la 
aparición del vocabulario aprendido. 
 
En el ejercicio 4 los alumnos simulan un “juicio” Hay que señalar que la forma del 
ejercicio no es la definitiva, los exponentes propuestos deben adecuarse al área 
temática concreta y al nivel. Se asignan diferentes papeles a los alumnos (defensor, 
acusador, demandado, demandante...) y para facilitar al alumno la utilización de 
determinadas unidades se le ofrece una guía (como la ofrecida o diferente) y se le 
permite preparar su argumentación incorporando dichas unidades. Además de su 
argumentación, también deberá preparar una serie de preguntas que realizará a la otra 
parte representada, de forma que se propicia la comprensión (por medio de las 
preguntas que le son realizadas) y la expresión (con sus respuestas más o menos 
elaboradas) de nuevas unidades o unidades que se quieren reforzar. 
 
 
EJERCICIO 4 
 
Se asignan distintos papeles a los alumnos (demandante, demandado, abogado, 
fiscal...) y se les facilita a todos los mismos exponentes relacionados con las distintas 
funciones comunicativas que van a llevar a cabo. 
 
Funciones: dar opinión, exponer razones, mostrar acuerdo/desacuerdo, etc.  
 
Exponentes: creo que..., opino que..., en mi opinión..., considero que..., pienso que…, 
dudo que..., afirmo que..., en primer lugar…, por otro lado..., no hay que olvidar 
que…, hay que tener en cuenta que…, por último…, la razón principal..., es claro 
que…, es obvio que…, es evidente que..., sin duda..., en efecto, evidentemente, por 
supuesto, naturalmente, en absoluto, al contrario, de ninguna manera..., motivo, 
razón, causa, objetivo…, derecho, ley, culpable, inocente, pena, indemnización, 
declaración… 
 
Además se les facilita el vocabulario necesario según el tema en que se enmarque el 
caso (de interés para los alumnos) para que incorporen dicho vocabulario en la 
preparación de su defensa. 
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Caso: Una importante empresa denuncia a un programador que introdujo en sus 
ordenadores un programa con “virus”. 
 
Vocabulario: relacionado con la informática y la empresa. 
 
Caso: Se publican en una revista de gran difusión unas fotografías del demandante sin 
su consentimiento. 
 
Vocabulario: relacionado con la prensa y el derecho a la intimidad.  
 
Ante un tema tan vasto y complejo como el vocabulario sólo era posible un 
planteamiento parcial. Somos conscientes de que tanto la parte teórica como la 
ejemplificación han sido así tratadas. Nuestro propósito ha sido ofrecer una pequeña 
introducción a aspectos que en nuestra opinión resultaban relevantes y hemos 
preferido una visión más psicolingüística a una visión estrictamente lingüística 
pensando en la formación de la mayoría de oyentes / lectores. 
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H. Amey / S. Cattwright (1981): Las mil primeras palabras. Barcelona, Plaza y Janés. 
 
 
ILUSTRACIÓN 1 
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La Vanguardia, 18 de marzo de 1992 
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