LA ENSENANZA DEL LEXICO: UNA CUESTION METODOLOGICA
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INTRODUCCION

| vocabulario parece, comparado con lo sintaxis, un cajon de sastre lleno de

irreqularidades imposible de sistematizar. Para profesor y alumno parece un

monstruo de proporciones gigantescas que por momentos asusta mas que el
mismo subjuntivo. Y es que cuando un hablante no nativo ha alcanzado un dominio
considerable de la sintaxis todavia queda ante él el vocabulario, una continua fuente de
nuevo saber®.

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 sintaxis?.

Un hablante nativo puede tener dominio, en diferentes grados, de varias decenas de
miles de unidades (entre 50 y 250 mil para el inglés segun consideraciones diferentes

20 Entre las necesidades prioritarias manifestadas por alumnos de nivel alto a menudo se encuentra la
ampliacion y adecuacién del vocabulario.

2L “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 ¢ 4.000 palabras. Podemos pensar en el mejor de los casos en 10
6 20.000 unidades con diferencias de dominio considerables con respecto al que posee
el hablante nativo.

Ante tamafa extension algunos estudiosos norteamericanos han aconsejado no
dedicar esfuerzo a la ensefianza del Iéxico de L1 en la ensefianza primaria / basica
debido a que, en su opinién, pretender enfrentarse y dar cuenta de varias decenas de
miles de unidades en edad escolar es una quimera.

Realmente puede parecer asf y puede uno sentir deseos de evitar esa fiera tan arisca
dentro del lenguaje que es el léxico. Pero eso es, en nuestra opinion, un error, ya que
no es sélo un problema cuantitativo, también lo es cualitativo. El objetivo no es sélo
ensenar cantidad de vocabulario para saber mas sino ofrecer calidad en la ensefianza
para conocer mejor y poder enfrentarse con buenos resultados a nuevas situaciones.

El objetivo de la ensefanza del vocabulario (integrada en un curso determinado) es el
desarrollo de lo que algunos autores han llamado competencia léxica, y que en una
definicion muy sencilla podrfa decirse que es la capacidad de relacionar formas con
significados (B&joint, 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 ensenarle mecanismos para enfrentarse al vocabulario de forma auténoma.
Un ejemplo de lo que significa hablar de calidad mas 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 psicolinguistica, pues la ensefanza ha de ser
adecuada a los modos de adquisicion / aprendizaje.

Por ello hemos dividido la exposicion del tema en dos apartados. El primero hace
referencia a aspectos psicolingufsticos que permiten entender coémo nos relacionamos
con las palabras y afectan a la metodologfa del Iéxico. El sequndo apartado trata de
algunos de los elementos que hay que tener en cuenta para planificar la aparicion del
vocabulario dentro del curso, y después, a través de unos ejercicios-tipo, se ilustrara
coémo la aplicacion metodoldgica puede recoger o favorecer el conocimiento y dominio
del léxico de manera que se adecue a las caracteristicas sefaladas por la teorfa.

LA UNIDAD LEXICA

El primer aspecto que queremos tratar es el de la unidad Iéxica desde un punto de vista
cognitivo. El concepto de unidad Iéxica asi considerada no esta claramente definida
aunque sf parece gue no es el mismo que el de la unidad léxica desde un punto de vista
linguistico, y lo podemos ver a través de un ejemplo reciente.
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Hace no mucho tiempo se empezé a hablar de 10s VIRUS INFORMATICOS. La primera vez
gue lo ofmos 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 ofrecfan informativos y periédicos nos
indicaron que no, que no era una enfermedad que se transmitiese de forma natural
Sino que se debia a un programa cuyo fin era dafar otros programas (después vinieron
las “vacunas informaticas”). Nuestra primera interpretacion fue errénea y lo siguié
siendo durante cierto tiempo, hasta que el contenido de las informaciones nos lo
aclaré. También pas6 cierto tiempo hasta que reconocimos esta unidad como algo
familiar que no nos exigfa un esfuerzo de comprension cada vez que aparecfa. Ahora
podemos utilizar VIRUS INFORMATICO 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 comprension o interpretacion 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 comprension puede ser
de unidades nuevas o unidades ya comprendidas y memorizadas anteriormente. En el
ejemplo anterior velamos que haciamos una serie de interpretaciones sobre el
contenido de VIRUS INFORMATICO, unidad antes desconocida. No es tan importante el
hecho de que las interpretaciones fueran erréneas cuanto que se establecia una
relacion forma-significado. De hecho, cuando entendemos correctamente su
contenido no estamos “creando” una nueva unidad sino reinterpretando y ampliando
la informacion que tenfamos de una.

Un segundo estadio, que no es posible sin que se haya dado previamente la
comprension, es la retencion de las unidades léxicas. Comprension no es sinénimo de
retencion. Volviendo al caso de VIRUS INFORMATICO, las primeras veces comprendfamos
siempre como si fueran unidades nuevas, no estaba retenida / fijada la unidad. Fueron
las sucesivas apariciones y su popularizacion los fendmenos que provocaron la
retencion. Este es un estadio central porque permite la interpretacion de mensajes que
contienen palabras ya comprendidas en mensajes anteriores y permite su utilizaciéon en
enunciados del propio hablante.

El Ultimo estadio es la utilizacién de unidades léxicas, 10 que sélo puede ocurrir cuando
ha habido comprension y retencion de los términos. Es el Ultimo estadio que vefamos
en el ejemplo de virRus INFORMATICO. Establecida y fijada la relacion concepto-forma
podemos, no en todos los casos, hacer uso de ella.
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NUEVA UNIDAD LEXICA UNIDAD LEXICA CONOCIDA

COMPRENDER COMPRENDER <:> RETENER
(RETENER) @
(UTILIZAR) (UTILIZAR)

FIGURA 1

Los psicolinguistas se han preguntado si son fenémenos similares la comprension y la
recuperacion de unidades. Parece ser que hay evidencias de que es asf (Aitchinson,
1987), aunque la comprensiéon se produce preferentemente en la direccion forma-
valores significativos y la recuperacion sigue la direccion valores significativos-forma. El
modelo supone que hay una activacion en cadena en uno de los componentes
(fonologico en comprension, semantico en produccion) del lexicon mental, pero que a
la vez activa el otro componente buscando el signo adecuado, y en cuestion de
fracciones de segundo se selecciona entre varios candidatos posibles aquél en que se
establece la relacion 6ptima 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 comunicacion 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 lexicon mental. El contexto, el texto anterior y, en menor medida, el posterior,
PERMITEN INTERPRETAR COrrectamente las palabras. Por eso la incoherencia, el cambio de
temay la polisemia dificultan la comprension.

La produccion es un sistema inverso en que se activa un valor y se selecciona entre
distintos candidatos.

Solo se retiene lo que se comprende (aunque se haya comprendido mal)? y s6lo se
utiliza lo que se retiene. Esta es la causa de que el vocabulario receptivo no incluya
todas las unidades que en alguna ocasién 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 interpretacion de VIRUS INFORMATICO y esa informacion se fijo.
Desde un punto de vista linglfstico es erroneo porque la interpretacién no es la de la comunidad
lingUistica a la que pertenezco, y se podrfa decir que NO conocfamos esa unidad. Pero en el lexicon
mental VIRUS INFORMATICO, una vez retenido, era una unidad.
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Aungue el espafiol no cuenta con estudios estimativos sobre el numero de unidades
gue un hablante reconoce, las altas cifras ofrecidas para el inglés (los datos pueden
variar por las concepciones diferentes de unidad Iéxica o por naturaleza de la prueba)
evidencian que existe una organizacion de las unidades que permite a los hablantes
reconocerlas y/o utilizarlas de forma muy rdpida. Esta organizacion estd basada en un
sistema asociativo.

La imagen sobre la que se trabaja es que el lexicon mental es una red cuyas principales
caracterfsticas son:

1. Las asociaciones pueden ser fonéticas, graficas y semantico -enciclopédicas, con
diferentes tipos de relaciones (por ejemplo, dentro de las semdnticas encontramos:
coordinacién -sal y pimienta, arriba y abajo, izquierda y derecha-; combinaciéon —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 estan fijadas en la
lengua: blanco y negro, marido y mujer, cada dos por tres).

4. La red es un sistema fluido y dindmico; siempre se puede afiadir nueva informacion,
de unidades conocidas y desconocidas, y pueden variar las relaciones existentes.

5. La relacion entre las palabras es mas importante que su localizacion absoluta (por
otra parte diffcil de precisar).

En la teorfa saussuriana del signo, el signo lingufstico se compone de significante y
significado. No podemos hablar de conocimiento de una unidad cuando no se ha
establecido una minima relacion entre forma y contenido (repetimos que incluso
aunque esta relacion sea errénea desde un punto de vista lingufstico, 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 informacion sobre aspectos como:

a) sonido o graffa, segun el canal,
b) morfologia y variaciones morfolégicas,
C) estructura sintactica en la que aparece (o se puede incluir),

d) combinaciones sintagmaticas: palabras con las que cominmente se asocia,
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e) el valor distintivo, con respecto a otras del paradigma,
f) adecuacion: registro (relacion emisor / receptor, tema tratado, canal) y estilo.

El hablante nativo reconoce también aspectos como la frecuencia y la connotacion
sociocultural.

El dominio de una unidad es mayor cuantos mds aspectos se conozcan. No “conocer”
algunos aspectos no significa no conocer la unidad, sino tener menor conocimiento
gue 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 mas rapidamente
(en contexto y fuera de contexto) que las otras. Esto es importante pensando en
hablantes no nativos, en un primer momento establecen relaciones minimas entre
forma y valor significativo, y a veces a través de su primera lengua, y poco a poco el
grado de dominio aumenta.

En ultimo término, la comprension y retencién de nuevas unidades, o la ampliacion del
conocimiento que se tiene de las ya retenidas, es una cuestion de imput. El hablante
nativo recibe una gran cantidad de imput (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 estd, por lo general, expuesto a la misma cantidad de
imput (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 imput
y el modo de ofrecerlo®. Si las palabras estan contextualizadas y el imput y el contexto
son adecuados la tarea de interpretacion es mas facil, la retenciéon también se ve
favorecida y la cantidad de informacion relevante que proporciona el contexto (como
sintaxis, combinatoria y registro) permite un conocimiento adecuado de la unidad.

En cuanto a la utilizaciéon (o recuperacion) de unidades retenidas, hay que tener en
cuenta que no depende solo del grado de conocimiento de la unidad, depende
también de la disponibilidad de las unidades conocidas (palabras activadas en el lexicon
mental que permiten su recuperacion).

Como hemos dicho, podemos imaginar el lexicon 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 activaciéon del lexicon mental (igual que ocurre
en el momento de la comprensién de mensajes, pero con un funcionamiento
diferente) que empieza a buscar la unidad requerida entre varias posibles dentro de

% 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 pirdmide para entender el fenémeno, en
la base hay una serie de unidades entre las que se va seleccionando la que mejor
responde a nuestras necesidades, la cuspide de la pirdmide es la palabra recuperada.

Es muy dificil, fuera de la experimentacion, hacer utilizar precisamente la palabra que
como profesores queremos que sea productiva, o hacer retener la palabra que
gueremos que sea retenida. Lo que si podemos hacer es crear necesidades -para
comprender, retener y utilizar- y activar un drea para que el vocabulario se fije mejor, se
utilice adecuadamente y no dificulte la realizaciéon de otras tareas, ya que sin palabras
para expresar una amplia extension de significados, la comunicacién en una L2 no
puede tener lugar de forma satisfactoria (McCarthy, 1990).

LA METODOLOGIA DEL LEXICO

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
determinard, en parte, la ensefianza del Iéxico que realicemos en el aula.

Parece que el tipo de asociaciones que hace un hablante de nivel inicial son
fundamentalmente fonéticas y ortograficas, y escasamente de tipo paradigmatico y
sintagmatico.

Esto podrfa explicarse, asi como el hecho de que el alumno de nivel inicial tienda a
traducir (en ambas direcciones), debido a que su sistema en L2 esta 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 comprension, retencion vy
utilizacion del vocabulario se hace a través de la L1 (o de sucesivas lenguas aprendidas
-L2, L3,... - anteriores a la LN que estd aprendiendo).

Conforme el aprendiz aumenta su conocimiento de la L2 y el sistema se va formando y
completando, la posibilidad de establecer relaciones sintagmaticas, paradigmaticas y
de otro tipo aumenta. Consecuentemente, se comprende, retiene y utiliza en términos
de L2 y las asociaciones entre las palabras son mds ricas y complejas que las que puede
establecer un alumno de nivel inicial.

CURSO
Si se diferencian los cursos general y especifico, este ultimo es el que mas facilmente
delimita el Iéxico apropiado.
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En un curso general la seleccion del vocabulario responderd 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 serfa cubrir las 2000 unidades del vocabulario bdsico (cifra de
Nation, 1990, un poco al azar ya que es diffcil determinar este aspecto).

Typeof  Number Coverage Implications for
vocabulary  of words  Frequency of text Origins teaching and learning
High- 2,000 Occur frequently About 87% of About half are  Spend ¢ lot of time on
frequency in all kinds of ~ the running from Latin, these words. Make sure
words fexts. words in @ text. French, or Greek they are learned.
Academic 800 Occur frequently About 8% of the If learners are in upper
vocabulary in most kinds of ~ running words in secondary school or in

academic fext.  academic lexis tertiary education, spend

o lot of time on these
words. Make sure they

are leamed.
Technical ~ About 1,000 Occur, About 3% of the | About twothirds  Learning the subject
vocabulary 10 2,000 for - somefimes running words in - {—are from latin,  involves learning the
each subject frequently, in o specialized French, or Greek vocabulary. Subject
speciolized lexts fext teachers can deal with

the vocabulary, but the
English teacher can help
with leaming strategies.

Low- About Do not occur — About 2% or Teach strategies for

frequency 123,000 very frequently  more of the dealing with these words.

words words in any text / The words themselves do
not deserve feaching
fime.

Paul Nation {1990, Teaching and leaming Vocabulory, New York, Newbury House.

FIGURA 2

En un curso con finalidades especificas es la propia naturaleza del curso la que impone
la seleccion del vocabulario. Aparte de cierto vocabulario instrumental®®, el vocabulario
de un curso de tipo especifico es el relacionado con la actividad que se pretende
desarrollar, de ahf que esté mucho mas delimitado. Como sefiala Nation (1990) (figura
2) el vocabulario técnico puede constar de 1.000 a 2.000 palabras por materia. Esto
estd muy relacionado con las necesidades: concretas en los cursos especificos y mas
dispersas en los generales.

* Entendiendo por vocabulario instrumental aquél del que se hace uso para conseguir otras cosas como
parafrasear, definir, negociar significados, facilitar la comprensién 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 s6lo a los cursos de
caracter especifico a los que se refiere, también puede servir para tomar decisiones en
cursos generales.

Textos basicos

Palabras de baja frecuencio

//\

Técnica No técnica
[apréndela como parte
de la materia de estudio) /\
Contiene partes No contiene
conocidas Partes conocidas

[apréndela, las partes conocidas
fe ayudardn a recordarla)

Repetida No repetida
(apréndela, su uso y repeficion  (puede ignorarse
focilitaran el aprendizaie]

li [1983), en Nation {1990).

FIGURA 3

Son mas faciles de comprender y retener las cosas que nos resultan Utiles o llaman
fuertemente nuestra atencién que aquellas que no hacen ni lo uno ni lo otro. La
seleccion, presentacion y trabajo del vocabulario ha de hacerse pensando en las
necesidades, aspecto bdsico para cualquier actividad en el aula.

De todas formas, ademas de las necesidades manifestadas por el aprendiz, el dominio
del vocabulario basico 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 ensefianza de nuevo vocabulario diferenciamos entre las
actividades que son especificamente de vocabulario y las actividades que contienen

vocabulario.

En las primeras el objetivo es el vocabulario en sf, en las segundas es la actividad
concreta para cuya realizacion es necesario el conocimiento de una serie de unidades.
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La diferencia obvia es que en el primer caso toda dificultad Iéxica requiere un trabajo
adecuado al grado de conocimiento que se quiere conseguir, normalmente un
conocimiento mas 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 atencién al
vocabulario o que no sean adecuadas para aprender vocabulario.

Por otro lado, hemos sefalado tres estadios diferentes del conocimiento de una
palabra: comprension, retencion y produccion. Hemos sefalado también que son mas
palabras las que se entienden que las que se retienen, y mas éstas que las que se
producen. Con frecuencia consideramos que los ejercicios de vocabulario han de
conducir a la produccién y esto no es del todo verdadero, unas actividades pretenderan
la comprension (ejercicios de audicion y lectura) y @ menudo la retenciéon (vocabulario
receptivo, y fase previa a cualquier produccion), otros, por ultimo, pretenderan 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
fenémenos (como la reiteracion, la adecuacion del ejercicio, el tipo de fmput, la
necesidad o la naturaleza de la palabra) los que contribuiran realmente a la fijacion de
las palabras en la memoria a largo plazo (Gairns y Redman -1986- dicen que la mayorfa
de las palabras se olvidan en las veinticuatro horas siguientes a la realizacion de la
actividad).

Nuestras propuestas estan pensadas para varios niveles (aunque preferentemente
avanzados), dentro de un curso general, diferentes necesidades (sin considerar las
personales del alumnado) y objetivos (comprension, retencion y utilizacion), y dos
destrezas (lectura y oralidad).

ACTIVIDADES EN EL AULA

Si uno de los elementos mas importantes para comprender mensajes (y para nuestros
propositos, para comprender palabras) es el contexto, favoreceremos enormemente la
actividad si creamos marcos que activen el lexicon mental. Esto crea en el alumno
necesidades y expectativas que permiten comprobar, a alumno y profesor, 10s
conocimientos del alumno, pero también sus vacios, tanto lingufsticos como del
mundo (McCarthy, 1990).

Un ejemplo de esto es el gjercicio 1. Es un ejercicio de lectura (nivel intermedio) en el
que aparece nuevo vocabulario relacionado con los “atracos”, texto que se continta
con actividades orales (una coartada y una denuncia en comisaria).

Se presentan las imdgenes, 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 presentacion previa del nuevo vocabulario, que después puede aparecer en la
actividad oral.

Nuestra experiencia es que gracias a la imagen, que crea una situacion 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
gjercicio de comprension: el lector hace hipotesis a partir del texto y las confirma (una
palabra como TesTIGO, que suele ser una desconocida, se interpreta gracias a DECIR, VER
Y LADRON).

EJERCICIO 1

i 2 j <24
4 <

g i

MADRID. -Ayer por la tarde una persona de 25 a 30 anos de edad, entro en una joyeria de la calle Goya
y robd cinco millones de pesetas en joyas y trescientas mil pesetas en efectivo.

En un primer momento el propietario de la joyeria se negd a dar las joyas, pero el atracador amenazo a
un cliente con su pistola. El propietario de la joyeria le dio al ladrén el botin, y el atracador salié de la
Joyerla con todas las joyas y el dinero. Después el ladron robd una moto y la policia lo persiguio durante
media hora pero no lo pudo detener.

Los testigos dijeron que hablan visto que el ladron habla puesto las joyas en una bolsa. En esa bolsa
habla también una carpeta con la palabra “Expolingua”.

Unos momentos mds tarde se supo que esa carpeta era de un asistente al congreso Expolingua que se
estd celebrando estos dfas en nuestra capital, por lo que hay la policla ha empezado a interrogar a los
sospechosos.

Todo sospechoso tiene que explicar a la policia qué hizo ayer por la tarde desde las 4.00 hasta las 20. 30,
dando toda la informacion posible de hora, lugar, companiay... COARTADA.

En otras ocasiones resulta necesario para facilitar la realizacion de la actividad hacer
una ensefianza previa de unidades que pueden ofrecer dificultades, teniendo en
cuenta que esta fase previa ralentiza las actividades. De hecho, una actividad puede
resultar mas diffcil no por carencia real de vocabulario sino porque no se ha activado el
vocabulario necesario 0 no se ha ofrecido el vocabulario clave. La siguiente propuesta
ejemplifica nuestra afirmacion; hemos extrafdo un ejercicio de un libro de E/LE (nivel
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elemental) de reciente publicacién que propone al alumno lo siguiente
COMPARA COMO ERA TU CIUDAD Y COMO ES AHORA
Ej.: antes habia pocos coches, ahora hay muchos.

Habla de la contaminacion, el precio de los transportes, del cine, las libertades, la
moda... (lo acompanan dos fotograffas del mismo lugar con varias décadas de
diferencia en que apenas se distinguen los objetos)

Creemos que se puede y debe favorecer la activacion del vocabulario relacionado con
el tema propuesto para que éste no sea un obstaculo (afadido al contraste entre
pretérito imperfecto y presente de indicativo que practica el alumno). Una posibilidad
es ofrecer una fotografia o un dibujo (por ejemplo, V. ilustracion 1). La ilustracion es un
estimulo adecuado para activar el conocimiento y hacer observables las necesidades, y
aungue por un lado tiene el peligro de focalizar la atencién del alumno sobre lo
ofrecido, por otro le proporciona elementos en 10s que quiza no habrfa reparado con el
simple enunciado de la actividad.

Taylor (1990) encuentra que hay dos formas de presentar el vocabulario en una
ensefanza 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 ilustracion del anexo y para
las palabras que hemos subrayado:

M DE LA FORMA AL SIGNIFICADO

¢ Cuantos (COCHES DE BOMBEROS) / (SEMAFOROS) /... hay?
¢qué estan haciendo (en la oBrA) / (I0s NIROS) que hay en (la cALLe) / (el PATIO)?
¢ COMo son las ACERAS de las calles?

M DEL SIGNIFICADO A LA FORMA

(qué ha ocurrido cerca de la gasolinera entre el coche y el camién? (un ACCIDENTE)
ademads del coche y del camién ;qué otras clases de vehfculos distingues? (AUTOBUS,
MOTO, TAXL...)

i por donde se puede cruzar la calle? (por el PASO DE PEATONES O PASO CEBRA)

Las imdgenes y los objetos reales son un tipo de estimulo 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 estimulo muy
valioso.

Otros estimulos son la mimica, la onomatopeya, el gesto, la sinonimia, la antonimia, la

MONOEXafiCOS marcoELE. ISSN 1885-2211 / nim. 8, 2009

DIDACTICA DEL ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA. EXPOLINGUA 1993

128



ejemplificacion por medio de frases, la ejemplificacion por medio de situaciones y la
explicacion. La mimica, la onomatopeya, el gesto y la imagen son estimulos no
verbales. Son estimulos idoneos 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
ejemplificacion, la explicacion y la sinonimia son estimulos verbales (como la
traduccion), mds adecuados para niveles mds altos (Io que no indica que deban evitarse
en los mas bajos) en que el sistema de la lengua no nativa estd mas formado y permite
interpretar en términos de L2. Los dos tipos de ejemplificacion y la explicacion son
tedricamente mejores que la sinonimia o la antonimia ya que contextualizan la voz

La elecciéon de un estimulo adecuado (que dependerd del tipo de palabra, el nivel y la
actividad) es un elemento importantisimo para favorecer la comprension y retencion de
las nuevas unidades o para profundizar en el conocimiento de las que ya poseen. A
veces se aconseja utilizar estimulos diferentes -incluso en momentos del curso
alejados- para presentar anténimos o palabras cercanas, puesto que de lo contrario el
alumno tiene mas 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 estimulo 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 antéonimos o
palabras cercanas: ANCHO/ ESTRECHO, MEDIAS / CALCETINES, etC.

Una actividad apropiada desde niveles bajos que recoge parte de estos estimulos de los
gue hemos hablado y que se basa en el paso del significado a la forma, pero esta vez
no utilizados por el profesor sino por 1os propios alumnos, es la siguiente: los alumnos,
a partir de su propio conocimiento o de ilustraciones de objetos cotidianos, realizan
una descripcion del objeto a su companfero para que éste averigle de qué objeto se
trata y para qué sirve. Puede basarse en datos como forma, color, tamafio, grosor,
material, tacto, dureza, caracteristicas especificas, etc. (segun el nivel de conocimientos
lingufsticos de los alumnos) utilizando vocabulario basico. Con ello, se desarrolla la
capacidad del alumno para comprender nuevas u olvidadas unidades que se reciben,
se amplia el conocimiento de un vocabulario basico y altamente instrumental y
aumentan los recursos que él mismo podrd utilizar cuando quiera producir una unidad
que ha olvidado o de la que desconoce la forma.

La experimentacion nos permite suponer que en el lexicon mental se establecen
asociaciones de distinto tipo entre las unidades que lo conforman. Experimentos sobre
el fendbmeno 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 caracteristicas como el numero de silabas, el acento y/o algun grupo
silabico (Aitchinson, 1990). Este fendmeno se produce también en la L2 (Channell,
1988).

Un procedimiento utilizado para la memorizacion de nuevas palabras es la asociacion
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, quiza
el tipo de asociaciéon mas valiosa para la ensefianza es la asociacion de tipo semantico.

Como decfamos anteriormente, en el nivel inicial la experimentacion muestra que las
asociaciones de tipo semdntico 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 semanticas, pues lo que ocurre es que los paradigmas en L2
estan vacfos o practicamente vacfos y que se estan empezando a construir, y una de las
metas que debemos marcamos en la ensefanza del Iéxico es favorecer la construccion
de relaciones semanticas ya que es uno de los instrumentos mas poderosos para la
recuperacion de palabras y para lograr un vocabulario adecuado. Entre otras, las
asociaciones semanticas que se pueden establecer son las que aparecen en las figuras
4, 5y 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) estan s6lo 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 retencion de las unidades. Ejercicios como la gradaciony la parrilla (figuras
5y 6) favorecen ademas la diferenciacion entre palabras afines (gradacion) o la
especificidad del vocabulario segun el campo de aplicacion.

Quisiéramos detenernos brevemente en un tema controvertido por lo que a la
didactica del vocabulario se refiere, y es la ensefanza / aprendizaje por medio de listas.
La experimentacion 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 nimero 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 sefialado que conocer bien una palabra
implica mucho mds 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 combinacién con otra palabra o el registro. Lo que sf indican ciertos
experimentos (Carter y McCarthy, 1988) es que la capacidad para comprender por
contexto crece a medida gque 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 mds 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 imput y contextos adecuados no favorecemos el paso
necesario de la comprension a partir de la L1 a la comprensiéon en gran parte a partir de
la L2. Nuestra opinién es que se puede intentar retener palabras por listas o
asociaciones pero siempre que haya habido un imput previo y que la palabra se haya
comprendido dentro de contexto.

De utilizar procedimientos memoristicos parecidos a las listas creemos que son
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preferibles los ejercicios que ofrecen clasificaciones 0 asociaciones, como la asociacion
fonético-visual de que hablamos o los casos de asociacion y parrilla (figuras 6 y 7). La
figura 6 nos muestra un ejercicio tfpico para establecer relaciones entre palabras
conocidas que se quieren memorizar con realidades que se asocian personalmente a
ellas y favorecen su retenciéon y recuperacion. Tenemos el vocabulario de un campo
semantico y para recordarlo establecemos una asociacion con otra realidad. La
asociacion puede ser motivada, al existir una relacion en cierto modo directa, (por
ejemplo, relacionar adjetivos de caracter con personajes famosos, familiares o
conocidos a los que se asigna esa caracteristica) 0 no motivada (asignar unos adjetivos -
u otro tipo de palabras que se quiera aprender- a paises, colores, animales u otra
realidad). El profesor puede estimular este tipo de ejercicios pero no puede imponer
una asociacion determinada, ya que lo importante es que las asociaciones, como
también puede ser el caso de la red, sean personales.

A continuacion 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 lentisimo, 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 funcion que puede cumplir este ultimo 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, segun el tipo de texto, para el trabajo de la combinatoria y las
solidaridades. Segundo, el gjercicio pretende mostrar al alumno que no es necesario
conocer todas las palabras que aparecen en un texto ya que el contexto le ofrece
informacion suficiente en muchos casos para extraer la informacién mds relevante de
palabras desconocidas y, por otro, gue muchas de las palabras desconocidas no son
realmente significativas. Este ejercicio esta pensado para estimular la lectura extensiva,
ya que el alumno se siente inseguro ante el cumulo de palabras desconocidas y
también porque con frecuencia su problema (que no suele tenerse en la L1) es que no
sabe seleccionar entre palabras Utiles y menos Utiles. 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 realizacion de actividades (y no hay que olvidar que a
través de la lectura extensiva se aprende gran cantidad de vocabulario debido a la
repeticion de unidades aungue no se hayan trabajado explicitamente 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. Aquf el contexto no ofrece en todos los
casos claves como para interpretar las palabras diffciles (es un texto para nivel superior)
Yy jJuzgamos que las palabras glosadas son importantes y pueden resultar Gtiles para una
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actividad posterior. El contexto no ofrece informacion suficiente para interpretar el
significado de las palabras pero si para establecer su relacion con la glosa ofrecida.
Tampoco esta actividad presentada la darfamos por terminada en este punto sino que
podrfamos seguir trabajando con el Iéxico que ofrece el texto en otro tipo de
actividades.

Por ultimo, queremos referimos a una actividad oral en la que nos interesa la
producciéon por parte de los alumnos de un vocabulario determinado. Si bien es cierto
que la utilizacion de vocabulario en una actividad de expresion (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 areas temdticas o exponentes que favoreceran la
aparicion del vocabulario aprendido.

En el gjercicio 4 los alumnos simulan un “juicio” Hay que sefalar que la forma del
gjercicio no es la definitiva, los exponentes propuestos deben adecuarse al drea
tematica concreta y al nivel. Se asignan diferentes papeles a los alumnos (defensor,
acusador, demandado, demandante...) y para facilitar al alumno la utilizacion de
determinadas unidades se le ofrece una gufa (como la ofrecida o diferente) y se le
permite preparar su argumentacion incorporando dichas unidades. Ademds de su
argumentacion, también debera preparar una serie de preguntas que realizara a la otra
parte representada, de forma que se propicia la comprension (por medio de las
preguntas que le son realizadas) y la expresion (con sus respuestas mds 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 opinion, exponer razones, mostrar acuerdo/desacuerdo, etc

Exponentes: creo que..., opino que..., en mi opinion..., 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 dltimo..., la razén 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,
razon, causa, objetivo..., derecho, ley, culpable, inocente, pena, indemnizacion,
declaracion. ..

Ademds se les facilita el vocabulario necesario segun el tema en que se enmarque el
caso (de interés para los alumnos) para que incorporen dicho vocabulario en la
preparacion 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 informdtica y la empresa.

Caso. Se publican en una revista de gran difusion unas fotografias 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 sélo era posible un
planteamiento parcial. Somos conscientes de que tanto la parte teérica como la
ejemplificacion han sido asf tratadas. Nuestro propoésito ha sido ofrecer una pequena
introduccion a aspectos que en nuestra opinion resultaban relevantes y hemos
preferido una vision mas psicolinglistica a una vision estrictamente linguistica
pensando en la formaciéon de la mayorfa de oyentes/ lectores.
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H. Amey/S. Cattwright (1981): Las mil primeras palabras. Barcelona, Plaza y Janés.

ILUSTRACION 1
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Figura 4
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Caballé cantara en un gran
concierto-rock en memoria
de Freddie Mercury

LONDRES. (Efe.) - Montserrat
Caballé participard junto a decenas
de musicos en un concicrto de ho-
menaje al cantante britdnico Fred-
dic Mercury, fallecido a causa del
sida a finales del pasado afio. David
Bowic, Elton John y George Mi-
chael encabezan la lista de partici-
pantes en este concierto, que seccle-
brara el proximo 20 de abrilen el es-
tadio londinense de¢ Wembley y
cuyos fondos iran destinados ala lu-
cha contra el sida.

Mercury era un ferviente admira-
dor de Caballé y unos anos antes de
su muerte vio cumplido uno de sus
suenios al interpretar junto a ella ¢l
himno “Barcelona®™, compuesto
para conmemorar la celebracion de
los Juegos Olimpicos en la Ciudad
Condal.

Lalistacomplcta de artistas parti-
cipantes en el aclo es la siguiente:
David Bowic, Montserrat Caballé,
Roger Daltrey, Def Leppard. Extre-
me, Guns'n Roses, fan Hunter. Fl-
ton John, Annie Lennox, Metallica,
George Michacl, Robert Plant, Seal,
Spinat Tap. PPaul Young y Zucche-
ro. El grupo U2 se unira via satélite
desde California.

Fl concierto serd retransmitido
endirceto porla television britdnica
BBC 2 v por Radio One, y mds de
$00 millones de personas de 70 pai-
ses podran veilo via satélite. Entre
los momentos dlgidos del mismo ¢s-
taré la interpretacion de “Crazy lit-
tle thing called love™ por los miem-
bros del grupo Queen, donde la voz
dc Mercury seré sustituida por la de
Ueorge Michacl. e

Caballé cantara en un gran
concierto-rock en memoria
de Freddie Mercury

LLONDRES. (Efe.) — Montserrat
Cabalié participard junto & demmmse
de musicos en un concicrlo de ho-
menaje al cantante britanico Fred-
dic Mercury, fallecido e del
sida a finales del pasado aio. David
Bowie, Elton John y George Mi-
chael ausalmmmn la lista de pastici-
pantesen este concierto, que sc oaks-
e el proximo 20 deabrilen el es-
tadio londinense de Wembley y
cuyosdeasbam irdn destinadosala lu-
cha contra el sida.

Mercury era un issimese admira-
dor de Caballé y unos aiios antes de
su muerte vio cumplido uno de sus
suefios al asusym junto a elia cl
himno “Barcelona”™, compuesto
para eamsegsnemtw |2 celebracion de
los Juegos Olimpicos en la Ciudad
Condal.

Lalista completa de artistas parti-
cipantes cn ¢l acto es la siguiente:
David Rowie, Montserrat Caballé,
Roger Daltrey, Def Leppard, Extre-
me, Guns'n Roses. lan Hunter, EI-
ton John, Annie Lennox, Metallica,
George Michacl, Robert Plant, Seal.
Spinal Tap, Paul Young y Zucche-
ro. Fl grupo U2 se uniré via satélite
desde California.

Fl concierto serd simmmmpsitinky
endirecto por latelevision briténica
BBC 2 v por Radio One, y més de
500 millones de personas de 70 pai-
ses podran verlo via satélite. Entre
105 Inomentos aigsies del mismo es-
tar4 la interpretacion de “Crazy lit-
tle thing calied love™ por los wismme-
e dcl grupo Queen, donde la voz
de Mercury ser4 ssuisminia por la de
George Michacl. e

A sus ofdos llegaba ahora el zumbido de la aspita-
dora sacando Justre a las habitaciones entatimadas,
y el piar desaforado de un gorrién desde el poyete
de Ja ventana. Giré la cabeza rubia sin levantar la
nuca de la almohada y, en la penumbra, divisé la
cama, ordenadamente vacfa, de Pablo y, s la iz-
quierda, el lecho vacfo, las ropas revueltas, ¢l pija-
ma hecho un gurruio, al pie, de su hermano Mar-
cos, el segundo. “No es domingo”, se dijo con te-
nue voz adotmilada y estird los brazos y entreabri6
los dedos de la mano contra el haz de luz y los
contrajo y los estir varias veces y sonri6 y cantu-
rreé maquinalmente: “Estén riquitas por dentro,
estén bonitas por fuera”. De repente, cesé el ruido
de la aspiradora alld lejos y, de repente, se impa-
cientd y voced:

—;Ya me he despertacooco!

A sus ofdos llegaba ahora ¢! smdsisl® de la aspira-
dora sacando i a las habitaciones entarimadas,
y ¢l s desaforado de un gorrién desde el yumpmn
de la ventana. Giré la cabeza rubia sin levantar la
s de 12 almohada y, en la penumbra, divisé la
cama, ordenadamente vacfa, de Pablo y, a la iz-
quietda, el lecho vacio, las ropas revueltas, el pija-
ma hecho un guseadie, 2] pie, de su hermano Mar-
¢os, ¢l segundo. “No es domingo”, se dijo con te-
nue voz esbesmaiimsin y estité los brazos y entreabrié
los dedos de la mano contra ¢l & de luz y los
@ssamme y los estird varias veces y sonrié y cantu-
rreé maquinalmente: “Estdn riquitas por dentro,
estén bonitas por fuera”. De repente, ems el ruido
de la aspiradora all4 lejos y, de repente, s¢ impa-
cientd y b

—;Ya me he despertaocoooo!

Miguel Delibes, El principe destronado

Ejercicio 2

La Vanguardia, 18 de marzo de 1992
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ISABEL MARCARIT

n este recién estrenado 1992, ¢l
enamouu!dnq'qun»

ténica que ba dado frutos més que sots-
bies.

Si desde ¢l puato de vista nutrilivo ls apor-
Lacatn del maiz y 1a patata he sido
tal, o 1omate posoe unas propisdades culina-
rias y gas Sen o hacen ind:
bk lad H ’“

los primeros que cultivaron ¢ tomate en Es-
peda

El atractivo del 1omate

1 atractivo aspecto de este fruo ame-
ncano fue su primer reciamo, Mis
adelante se aprecid su sabor aatural y
ya en & sigio XVIII pudieron com-
probarse sus cualidades gastrondmicas.

Los italianos Jo llamaron “poma d'orc”,

N doro”, y proato lo L e
clemento indisociable de w COCID.

Francia fue mis reacia. El tomate -“pom-
™e d'amour™~ no iMpuso su presencia ¢o la
refinada gastronomia gala hasta las postrime-
rias del uglo X V11, justo en visperas de la Re-
vohucido, Los ingleses, sin embargo, lo acep-
1aron con agrado ¢ incluso o i L]

como ol refrescante garpacho

andaiuz 6 ¢l pan 0o tomate catalin,

uwwumamnhiﬁu
do en embajador de exta gas

su reposteria.

Mis d resulta la -
censidn del tomate en los estados del none de
Aménca. Sc puede decir que hasta nwestro si-
£)O EAISHAN TEPATOS €N SU CONSUMO POF LETROT
a qQue ¢! tomate fuera venenoso COMO LaANLAS
otras solanaceas. Desterrada esa ides, la pro-
duccidn de este vegetal se dispard y, en la ac-
1ualidad. resulla indispensable en la cocina
americana. Mencion apane merece el “ket-
<hup™, una salsa cuya base & ¢l Lomate y que
3¢ ha convertido en un auléntico ciisico del
“fast-food™

En Espana, el uso y consumo de tomate tie-
ne una gran tradicidn. Desde su irrupcion en
nucsira geogralia, las diferenics cocinas regio-
naies 10 han 1ncOrPorado, creando especiali-

fruto
recla
indiz
reac:
postr
reposter:
metedrico
reparao

decsterrade

mencidn aparts

mia

Sin embargo, 80 10d0s los productos lege-
dos dc Aménica tuvieroa la misma acogida.
Un buen gjempio ¢ la patata. Originania de
las tierras andinas —io¢ incas va la conocian
(papas)-. la penetracido espadola en of Nuevo
Mundo facilit$ lz extenside de su cultivo a
otras zoaas del conlinente americanc. Sevills
fue ls pucria de entrada de la patata en Euo-

Este tubéreulo luvo, en un principio, cacasa
¢ !

Patatas para mitigar el hambre
2 dilusidn 0¢ esi¢ producto se debio,

Pero fue la necesidad derivada de las gran-
des hambrunas del siglo X V11 ¢l mejor salvi~

€a gran modo, & egaales como de la patata. El progr
an.CIvmdlhoH’rr_hol. Gracias  por pane de Jos estratos mis humildes de 1a
cono- blacion puso de i WS propiedas

a s
¢ieron s patats y la introdujeron en las islas
Bntdnicas.

des nutritivas. Muchos paises fueron adap-
t4ndola a su dieta con objeto de paliar la esc 1-

Se dice que John Hawkins hizo ko prop
Irlanda, pais donde cste alimento s¢ convinid
&n base de subsistencia de las clases popula-
res.

Muy importanie fuc también el papel de-

los botdnicos de la

se7 que > una mala cosecha de cu-
reales.

Aunque ¢l pleno reconos delapata.
ta liegd a finales del sigho XVILL Estudion
como Los de! cientifice Parmentier demostra-
ron el valor nutsitivo de! tuberculo. Se ini 16

aweplacion. Se i insulso, Matu-
lento, indigesto, incluso i ¥lo ade-
cuado, ea realidad, para el engorde de ganado.
Y con ewe fin, precisamente, fue utilizado por
108 ftal}

- efiziczo 28 aloc
WOE0,
0SE Que ==
“Emite qQue =e
cualguiera,
Fera la aiimentacian
Parte final de una

Gue
Muy r&pida.

Freparacién de

roducto de

P
D

én para z¥zdi
importante v
pone dificultad

e la vida del
esconfianza o dificultad.,
-

por
época. Gaspar Bavhin describid y clasifico el
como S,

escu-
lentum”, y el francés Charies de I'Ecuse -mas
conocido como Clusius- ko dio a conocer en
tos Paiscs Bajos.

campc.

una nueva era para cxtc producy
La patawa desplazs a las legumbres y pas. 2
ser, teas los cercales, elemento fundamen:al
en la alimentacién, tanto en Europa como ¢n
América.

Losa que atrae la atenc
irrupcidén flue nace o viene de un determinadeo.
rural Que hace que la digestién a2 mala,
acqgfda Que esté tan unicdo a unza coza Gue no se puede
originaria separar.
insulzo Euena aceptacidn de unz zozsz.
flatulenta Que no tiene sabar.
indigezto Expulcado,que se ha echacdo fuera de un lugar.

Entrada repentina.

Que produce gaces en el eztémaqwn.
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