El tratamiento del 1éxico en dos curriculos de
la Ensefianza Secundaria Obligatoria (ESO):
una mirada desde el espafnol como 1.2

M* Victoria Lépez Pérez*

Introduccion

La presencia de alumnos en las aulas espafiolas que desconocen la lengua de escola-
rizacion, reflejo de la nueva realidad social en nuestro pafs, ha dado lugar al desarro-
llo en las Gltimas décadas de la modalidad de ensefianza: el espafiol como lengua se-
gunda (E/L2). La implantaciéon de este tipo de docencia en el dmbito educativo
principalmente escolar, pero también en otros, exige dar respuesta a sus demandas
en todos los campos, desde acciones estructurales y organizativas por parte de las Ad-
ministraciones y los centros escolares hasta las que tienen que ver directamente con
la acci6n docente. Se es consciente, ademads, de que todas ellas deben sustentarse en
investigaciones que, previo andlisis de la realidad concreta, indiquen el camino que
ha de seguirse. Asi estamos asistiendo en los dltimos afios a la aparicion de trabajos
que desde las diferentes disciplinas (Diddctica de las lenguas, Sociolingiiistica, Psi-
colingiiistica, Adquisicién de lenguas, etc., por citar las relacionadas con el objeto de
ensefianza: la lengua) se ocupan de los mdltiples aspectos que el E/LL2 entrafa. Este
trabajo puede enmarcarse en el campo epistemolégico de dos de ellas: la Lingiiistica
aplicada y la Investigacion educativa. La primera porque trata de un nivel de la len-
gua, el 1éxico, contemplado desde una perspectiva practica: la evaluacién de los con-
tenidos léxicos presentados como modelo para su tratamiento en las aulas. La segun-
da porque los textos que analizamos son dos documentos pedagégicos, ademds con
cardcter normativo. Por dltimo, las indicaciones que introducimos sobre cémo orien-
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tar la ensefianza de los elementos 1éxicos en las aulas relaciona también esta investi-
gacién con el ambito didéctico. Todo ello no pone sino de manifiesto una de las ca-
racteristicas de la ensefianza del espafiol como L.2: su interdisciplinariedad.

Respecto al plano lingiiistico elegido, el 1éxico, los consideramos un elemento de
primer orden en la ensefianza/aprendizaje de lenguas y también de la Zzgwa ae rustrue-
con (L.1), aquella en la que se transmiten los contenidos curriculares. Pensamos que,
junto a algunos aspectos gramaticales y textuales, lo mas caracteristico del discurso co-
rrespondiente a la LI puede encontrarse en este plano. Una de las razones de la im-
portancia del vocabulario radica en que actta de portador de los conceptos de las dife-
rentes areas del saber y de las funciones de la labor cientifica (Lépez Pérez 2005:
535-536).

Como quiera que los alumnos inmigrantes tienen como objetivo de aprendizaje
la Jengua ae instruceron, al igual que el resto de los alumnos que cursan ensefianza re-
glada y ademds, normalmente, se les suele impartir un curso o programa de inicia-
ci6n al espaiol (E/L2), nos ha parecido de interés analizar el tratamiento del 1éxico
en dos curriculos correspondientes a una y otra ensefianza con el fin de averiguar en
qué medida su aprendizaje se refleja entre los contenidos y de qué forma.

Los documentos que analizamos pertenecen al curriculo escolar vigente en la ac-
tualidad y pertenecen a una misma etapa educativa. El primero corresponde al curri-
culo de la asignatura Ciencias Sociales I1I de 3° de la ESO incluido en el documento
Curricuto. Edncacion Secundaria Oblgatoria para la Comunidad Foral de Navarra y pu-
blicado por el Departamento de Educacién y Cultura (2002: 43-63) de esa comuni-
dad —en adelante Currvculo de CS-'. Bl segundo, la Programacion ae espaiol como segun-
da lengna. Fdncacion Secundarsa (2003), fue elaborado bajo la coordinacién de M. V.
Reyzéabal a instancias de la Consejeria de Educacién de la Comunidad de Madrid.

La revisién conjunta de estos dos curriculos nos va a permitir conocer los plante-
amientos tedricos que los animan, y que estidn guiando en estos momentos la ense-
nanza del vocabulario en el contexto escolar, en concreto, en la etapa educativa de la
que nos ocupamos, la ESO.

El trabajo se articula en cuatro partes. Enel § 1 yen el § 2 se exponen y valoran
por separado las referencias de cardcter general sobre la lengua y el 1éxico que cada
documento hace. A continuacién, en los dos epigrafes siguientes —§ 3 y § 4—, entra-
mos en el comentario de las indicaciones relativas a cuestiones léxicas propiamente
dichas en ambos documentos conjuntamente. En el § 3 nos ocupamos de los tipos de
vocabulario que la Programacion ae espaio/ distingue, entre los que cita el vocatutario
bdsicoy el vocatbulario espectfico. Por Gltimo, en el § 4, analizamos el resto de las indi-

1. Son razones pricticas las que nos han llevado a elegir el curriculo de Navarra: nos es familiar por-
que desarrollamos nuestra labor docente esa comunidad. Del mismo modo, la decisién sobre qué asigna-
tura analizar y el nivel escolar tratado se debe a razones de conveniencia: el trabajo que aqui presentamos
aprovecha documentos que hemos manejado con motivo de la realizacién de otras investigaciones tam-
bién sobre el Iéxico en el marco del E/L2.
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caciones también relativas a aspectos semanticos, junto a otras que tienen que ver
con el conocimiento y el uso de las voces, a la luz de lo que la investigacién lingiiisti-
ca entiende como competencia léxica.

1. El curriculo de una asignatura: Czencras Sociales,
Geoggrafia ¢ Historia

Comencemos por recordar que entre las numerosas novedades pedagégicas que trajo
consigo la reforma educativa de los anos 90 con la ley LOGSE estd impulsar la refle-
xi6n sobre la lengua en la docencia de las materias no lingiiisticas del curriculo esco-
lar. El fin de esta nueva prictica es desarrollar la competencia en la lengua de las
asignaturas para llegar al dominio de los contenidos. Esta idea aparece formulada
como objetivo en el Curriculo de Educacion Secundaria del Decreto Froral 67/ 20017, de
25 de marzo y se enuncia de esta manera:

Comprender y producir mensajes orales y escritos con propiedad, autonomia y creati-
vidad en castellano v, en su caso, en la lengua propia de la Comunidad Auténoma y refle-
xionar sobre los procesos implicados en el uso del lenguaje y la contribucién de este a la
organizacién de los propios pensamientos.

Este objetivo, de caricter general, se concreta como objetivo especifico en todas la
areas del curriculo de la etapa Secundaria, en cada una de las cuales debe incorporar
un contenido propio con el titulo de “Las claves del lenguaje del drea: la lectura com-
prensiva”. El Curricuto de Crencias Socrales incorpora, por lo tanto, lo que dispone el De-
creto Fora/en el dltimo parrafo de la “Introduccion” a los objetivos generales?, y afia-
de a los objetivos de la asignatura Crencras Socrales 777 de 3° de la ESO los siguientes:

1. Adquirir las destrezas necesarias para realizar una lectura comprensiva de los textos uti-
lizados en el aprendizaje del drea.

2. Emplear con precisién el vocabulario especifico y los conceptos fundamentales del drea
(pag. 46).

En coherencia con estos objetivos, en la parte de la evaluacién aparece como pri-
mer criterio:

1. Comprender el significado de los textos y su vocabulario especifico (pag. 55).

2. Reproducimos las palabras exactas: “Por dltimo, y no por ello menos importante, hay que consi-
derar que la lectura comprensiva es la técnica o procedimiento transversal por excelencia de todo el cu-
rriculo, ya que constituye la herramienta necesaria para adquirir los conocimientos de todas las dreas, y
de cuyo dominio depende el éxito académico y profesional de alumnado. Asi pues, sefialamos la impor-
tancia de que este alcance y domine las técnicas de comprension lectora y sea capaz de entender la va-
riedad de textos que el profesorado del drea le presenta para su aprendizaje” (22/d.: 45).
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Las medidas pedagdgicas expuestas no vienen sino a reconocer el papel del len-
guaje en el aprendizaje escolar: se insiste en el desarrollo de destrezas lingiiisticas
por lo que aportan al desarrollo cognitivo de los estudiantes. Segin se deduce del
Decreto, un trabajo centrado en la comprension lectora de los textos de las diferen-
tes asignaturas y la atencién sistemdtica al vocabulario especifico de esos textos con-
tribuye a la aprehension de los conceptos, a su comprension y expresion.

Como complemento al Decreto se publica posteriormente la zzsoLvcioN? 527/2002,
ae 27 de yunto, en la que se resuelve que:

Las Programaciones Didécticas de los Departamentos diddcticos incluirdn en sus obje-
tivos, contenidos y criterios de evaluacién el tratamiento de la lectura comprensiva y el vo-
cabulario especifico del drea, de una forma integrada.

Con ello las disposiciones del Decreto Foral llegan a ser efectivas, es decir, se tra-
ducen en acciones didécticas en clase a través del documento curricular de aplicacién
directa en las aulas, la programacién didactica*.

La zzsorocioy contiene ademds un ANEXO con el siguiente titulo: “Orientaciones
para el tratamiento de la lectura comprensiva y del vocabulario especifico en todas
las dreas de la educacién secundaria Obligatoria”. En él se explicitan las razones que
justifican las disposiciones sobre la lectura comprensiva y se proporciona una serie de
orientaciones para su tratamiento en la ensefianza, acompaifiadas de bibliografia’®. Re-
cogemos a continuacién, de forma literal, las que se refieren al lenguaje y al vocabu-
lario en el epigrafe “IV. El lenguaje especifico de las dreas y su vocabulario”:

a. Tanto los libros de texto, como los especificos de cada materia, utilizan un lenguaje
que estd a caballo entre el lenguaje culto o cientifico de las ciencias o saberes y el lenguaje
coloquial que se usa en contextos cotidianos. Conviene que los alumnos sean conscientes
de que deben utilizar de forma progresiva, conforme ascienden de curso, un lenguaje cada
vez mds preciso y adecuado al contexto escolar y a la materia.

Los alumnos deben comprender que no es lo mismo el lenguaje literario que el len-
guaje de las ciencias sociales, de las ciencias formales o de las ciencias de la naturaleza o el
lenguaje de las artes pldsticas, por poner algunos ejemplos.

b. Mencién especial requiere el aprendizaje del vocabulario técnico o especifico de
cada materia. En cada 4rea y en cada curso existe un vocabulario propio que se refiere a los
conceptos que se presentan a los alumnos. Si se elaborase un listado del vocabulario espe-

3. Publicada en el Bosetin Oficral de Navarra, nimero 110 con fecha 11/09/2002.

4. Se trata de los documentos que los Jefes de los Departamentos didédcticos redactan al principio
de cada curso escolar y en los que se expone la programacién anual de sus asignaturas.

5. Asimismo, el Departamento de Educacién del Gobierno de Navarra ha publicado dos obras de
cardcter préictico para apoyo a la formacion de los profesores: L« Jectura comprensiva y los textos escolares en
/a S0 de A. Sanz Moreno (2003), y £/ lenguaye crentifico y la lectura comprensiva en el drea de crencras, de .
Amado Moya (2003).
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cifico que cada afo se pretende incorporar al bagaje cultural del alumnado, se podria pla-
nificar y evaluar la evolucién de su capacidad lectora y de comprensién conceptual a lo lar-
go de la etapa.

c¢. La comprension de los textos de drea requiere de la comprension cabal de los térmi-
nos técnicos y especificos. Bien es verdad que el significado de estos puede ser inferido
por el contexto, pero en dltima instancia conviene que el alumno tenga una idea clara del
significado de los términos, no solo para su comprension, sino también para expresarse de
forma oral o escrita.

[...]

Seria conveniente que en la programacion didéctica se registraran los términos bdsicos
que se van a trabajar en cada curso escolar, teniendo en cuenta que el aprendizaje del vo-
cabulario especifico de cada drea no constituye un fin sino un medio para la comprensién
de la misma. Por tanto, su evaluacién no puede consistir, de ningiin modo, en la reproduc-
cién memoristica de un listado de términos aislados de su contexto, sino en su compren-
si6n a través de las actividades programadas por el profesor: seleccién de lecturas, enuncia-
dos de problemas, utilizacién comprensiva del libro de texto, de un video o de una pagina
@ed, por poner un ejemplo.

d. El uso de diccionario y libros de consulta y divulgacién es un recurso inestimable
para desarrollar en los alumnos actitudes de rigor y gusto por la precisiéon. Para educarlos
en el orden y en la sistematizacién de los conceptos es prictica habitual de muchos profe-
sores y profesoras el uso de cuadernos o archivadores en los cuales los alumnos van inclu-
yendo, a modo de glosario de la materia, los términos nuevos que van apareciendo, acom-
paiiados de su significado o acepcién mas adecuada el tema de estudio.

e. El conocimiento etimolégico vy la evolucién histérica de los términos amplia el hori-
zonte cultural del alumno vy facilita la relacién y la integracién entre los conocimientos de
las distintas dreas, ademds de contribuir a facilitar la memorizacién significativa. Por ello,
siempre que sea posible, se incluirdn en el aula estas actividades mediante consultas a dic-
cionarios etimolégicos realizados bien por el profesor o bien por los propios alumnos.

"Tras la lectura de las disposiciones legales, asi como del texto anexo que desarro-
lla lo correspondiente al tratamiento de la lengua, observamos lo siguiente:
¢ cn primer lugar, las palabras “contribucién de este a la organizacién de los pro-
pios pensamientos” sefialan una concepcién constructivista del lenguaje, lo que
justifica la atencion al 1éxico en las asignaturas;
¢ cn segundo lugar, se habla de “reflexionar sobre procesos implicados en el uso
del lenguaje”, lo que pone de manifiesto la perspectiva desde la que se consi-
dera la lengua: como capacidad o destreza en su uso con un fin comunicativo.
Dentro ya de las lineas concretas de actuacién en el desarrollo de las capacidades
lingiifsticas, el documento se compone de indicaciones de cardcter prescriptivo, de
algunas consideraciones tedricas, asi como de ciertas reflexiones metodoldgicas. Para
empezar, se destaca la adecuacién lingiiistica que los alumnos deben hacer al tipo de
comunicacién que se establece en el contexto escolar para su contacto con las mate-
rias. La lengua de las asignaturas se caracteriza en el documento como un registro in-
termedio entre el “lenguaje culto o cientifico de las ciencias y saberes” y el “colo-
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quial que se usa en contextos cotidianos”. Encontramos, asimismo, dos tipos dife-
rentes de conceptos:
¢ los relacionados con la competencia léxica, como el conocimiento activo o ex-
presivo y pasivo o receptivo de los términos, el conocimiento etimolégico
® los relacionados con la ensefianza del vocabulario: aprendizaje explicito ¢ impli-
cito, el aprendizaje contextualizado de las voces, técnicas de aprendizaje: elabo-
racién de glosarios y usos de diccionarios

2. El curriculo de E/ L2: Programacion ae espaiio/
como segunda lengia. Lducacion Secundaria

La Programacion ae espaiol como segunda lengna. Fducacion Secundaria (2003) —a partir
de ahora Programacion de espaiio/~ ha tenido en cuenta para su confeccion dos docu-
mentos: el Curriculo del drea de Lengua castellana y Literatura de Educacion Secundaria
v el Harco comin enropeo de referencia (MCER), ambos publicados el afio anterior.

Como el primero, la Programeion de espaiio/se estructura en cinco partes o Jogues
cada uno de los tres niveles de progresion del aprendizaje y los dominios de la len-
gua que presenta, en un empeilo de integrar la ensefianza de E/L.2 con los fines, ob-
jetivos y metodologia de la etapa educativa en la que tiene lugar. Los bloques en que
se articula son: Bloque 1 Comunicacion, Bloque 2 Lengua y Socredad, Bloque 3 Fstudro
ae la lengua, Bloque 4 7écnicas de rrataso vy Bloque 5 Lizeratura, cada uno de ellos divi-
dido a su vez en: “Objetivos diddcticos”, “Contenidos” —conceptuales, procedimen-
tales y actitudinales—, “Propuesta de actividades” e “Indicadores de evaluacion”.

El afin integrador de la Programacion se evidencia también en la correlacién que
establece entre sus tres niveles de aprendizaje y los cuatro primeros del #¢£&: nivel 1
(ACCESO) correspondiente a Al o “Acceso” y A2 o “Plataforma”, nivel 2 (BASICO) co-
rrespondiente a A2, B1 o “Umbral”, y nivel 3 (MEDIO) correspondiente a B1, B2 o
“Avanzado”. Esta equivalencia de niveles constituye, a nuestro modo de ver, un gran
acierto por cuanto facilita en gran medida la coordinacién del aprendizaje del espaiiol
como L2 con otras lenguas ¢ incluso con el espafol como LE®.

Centrémonos ahora en las referencias sobre el 1éxico que en este documento en-
contramos. En el Capitulo I: “Conceptos bésicos”, de caricter introductorio, halla-
mos ya las dos primeras. En el epigrafe “Nivel de desarrollo de la competencia co-
municativa” se citan una serie de habilidades lingiiisticas, entre las cuales estdn las:

— Léxico-semdnticas: Nivel de comprension y utilizacién de palabras del vocabulario espa-
flol y conocimiento y comprension del significado de las palabras utilizadas (pdg. 29).

6. La distincién entre espafiol como L2 y como LE se debe a razones de contexto. Para tal separa-
cién se tienen en cuenta: el entorno en el que se lleva a cabo el aprendizaje, el papel de la lengua en ese
entorno, las particularidades que el alumnado presenta y los objetivos que esta ensefianza de marca.
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En el epigrafe “Nivel de conocimientos Iéxico y semantico” (pags. 30-31) se ex-
pone lo siguiente:

¢ Grado de conocimiento del vocabulario:
— Basico.
— Especitico: cientifico, filos6fico, matemadtico, etc.
® Grado de conocimiento del significado de las voces utilizadas:
— Significado Ginico, sinonimia, campos semanticos, etc.
— Denotacién y connotacion.
® Manipulacién y transformacién del significado:
— Derivacién, palabras compuestas, sin6nimos, anténimos, etc.
— Usos metaféricos.
e Utilizacién de diccionarios y enciclopedias:
— Busqueda de palabras, frases hechas, refranes, maximas, asuntos varios, etc.

Ya en la Programacion propiamente dicha, las cuestiones relativas al 1éxico apare-
cen en los tres niveles de progresién de conocimientos a los que hemos aludido,
principalmente agrupadas, en cada uno de ellos, en el Bloque 3 Asmudio de la lengna.
Dentro de este, en “Aspectos morfosinticticos y Iéxicos”, se desgranan los puntos
que han de trabajarse: distintos tipos de palabras, morfema de género y nimero, etc.
En el mismo apartado se sefialan las dreas temadticas objeto de estudio y se proponen
otras indicaciones para el desarrollo de la competencia léxica en el plano semdntico.
Debido a lo prolija que resulta esta obra en sus indicaciones relativas a los conteni-
dos 1éxicos, hemos decidido ofrecerlas de forma fragmentada por grupos que convie-
nen a la l6gica del comentario que sobre ellas vamos a realizar. El primer grupo, que
recoge las referencias que tienen que ver con aspectos semdanticos de las voces, lo
presentamos a continuacién en forma de cuadro. Téngase en cuenta que los items
indicados con la letra a. se explicardn en el § 4, y los de letra b. en el § 3.
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Obperivos Nigel 1 a.

didicticos

o

Indicar sinénimos y ant6nimos.

. Conocer el vocabulario basico relativo a temas préximos al alumnado (pdg. 52).

Nrvel 2

o o

. Clasificar el vocabulario en familias éxicas y campos semdnticos.
. Conocer la terminologia basica del drea (pag. 81).

Nivel 3

a.

o

Clasificar el vocabulario en familias léxicas y campos semdnticos.

. Conocer la terminologia gramatical elemental.
. Dominar el vocabulario fundamental de la materias curriculares (pdg. 108).

Contenidos Nivel 1
conceptuales

a.
. Vocabulario préximo a los intereses del alumnado: la familia, saludos, presentaciones e identi-

La sinonimia y antonimia.

ficacién, alimentos, formas, tamafios, colores. Conceptos espaciales: derecha-izquierda, den-
tro-fuera, delante-detrds, cerca-lejos. Conceptos temporales: mafiana, tarde, noche, ayer, hoy,
mafiana. Dias de la semana. Meses del afio. Salud. Partes del cuerpo. Prendas de vestir. De-
pendencias del centro, dependencias de la casa. Objetos de la clase. Nimeros cardinales: del
1 al 100. Ndmeros ordinales: del 1 al 20. Parentescos. Conocimiento de monedas vy billetes. El
mercado vy las tiendas. La calle, el barrio y ciudad (pag. 54).

Nrvel 2

a.
. Las familias de palabras.

1)

Los sindnimos y los anténimos.

. Vocabulario bédsico usado en conversaciones cotidianas y en el curriculo: el decenas y centenas,

conceptos temporales: las estaciones, conceptos temporales: la hora, medidas de peso y longi-
tud, nacionalidades, fenémenos naturales y atmosféricos, juegos y deportes (pig. 82).

Nrvel 3

oo 2 &

Las familias de palabras y campos semanticos.

. La homonimia y polisemia.
. La terminologfa gramatical bésica.
. Vocabulario bésico: fiestas populares del pais de origen y del de acogida, costumbres y rasgos

culturales bésicos del pais de origen y del de acogida, profesiones y oficios, tecnologia, ocio
(pags. 109-110).

Contentdos Nivel 7

. Identificacién y uso de sindnimos y antonimos (pag. 54).

prodecimentales Vil ?

. Reconocimiento y produccién de antonimos, sinénimos y familias de palabras (pdg. 82).

Nivel 3

. Elaboracién de campos semdnticos referidos a contenidos préximos.
. Utilizacién correcta de los principales términos gramaticales (pdg. 109).

Contentdos Niwel 1
actitudinales

. Aprecio por el empleo de sindnimos y anténimos tanto en producciones orales como escritas

(pdg. 54).

Nivel 2

Nrvel 3

b.

Interés por el conocimiento y manejo adecuado de la terminologia trabajada (pdg.109)

Indicadores de Nivel 1
evalvacton

. Identifica y utiliza palabras sinénimas.
. Identifica y utiliza palabras anténimas.
. Utiliza correctamente el vocabulario basico (pag. 56).

Nivel 2

. Conoce el vocabulario gramatical basico del drea (pag. 84)

Nrvel 3

a.

o

Elabora familias léxicas y campos semdnticos de vocabulario estudiado, con cierta amplitud.

. Informa, con vocabulario preciso, sobre temas cotidianos y del curriculo (pdg. 112)'.

7. Enla pdgina que aparece en el recuadro se encuentran todas las indicaciones que se incluyen en él.
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Como en el Curriculo de Crencias Sociales, también en este documento se hallan re-
ferencias a la utilizacién de los diccionarios a partir del nivel 2 (BAsiCO). En este ni-
vel, en el Bloque 3 Aszudio de /a /engua, entre los contenidos procedimentales se
apunta la “Utilizacién del diccionario para consultar diversos términos relacionados
con el curriculo”, y entre los contenidos actitudinales el “Aprecio por el empleo del
diccionario” (pag. 82). Ya en el nivel 3 (MEDIO), el uso de los diccionarios cobra ma-
yor relevancia y se incluye en el mismo bloque que en el nivel anterior como conte-
nido conceptual: “Los diccionarios (de la lengua, de sinénimos)”, procedimental:
“Empleo apropiado de diccionarios y enciclopedias” (pag. 108), y actitudinal: “Reco-
nocimiento de las importancia de los diccionarios y enciclopedias” (pag. 109). En el
bloque denominado “T'écnicas de trabajo” del mismo nivel se insiste de nuevo en
ello: “Utilizacién de diversos recursos como fuente de informacién léxica o tematica:
diccionario, enciclopedias, etc.” (pag. 114).

Por dltimo, y como era de esperar, por el manifiesto cardcter integrador del docu-
mento y en coherencia con el resto de las asignaturas del curriculo, en la Programa-
c1on de espaiio/ también se incluyen, en el nivel mds alto y a semejanza del Curriculo
ae Crencias Sociales, indicaciones relativas a:

¢ la lectura comprensiva de textos referentes al curriculo, en el Bloque 4 7éwcas
de trabayo, en los contenidos procedimentales, en la propuesta de actividades
(pag. 117) y en los indicadores de evaluacion (pag. 119);

e la elaboracién de un vocatulario bisico para cada una de las dreas del curriculo,
en el Bloque 4: 7énicas ade t7ataso (pag. 117), en indicadores de evaluacién en
las cuatro destrezas: comprension oral, lectora, expresion oral y escrita (pag.
119). Dejamos para el epigrafe siguiente la explicacion de lo que por “vocabu-
lario basico” parece entenderse en esta indicacion.

3. Contenidos 1éxicos de los curriculos: vocaztutarro
bdsicofvocabulario especifico

Tanto en la Programacion de espaio/ como en el Curriculo de Crencias Socrales se reali-
zan numerosas alusiones® a lo que, en nuestra opinidn, corresponde a los conceptos
de vocabulario ddsico y vocatulario especifico si entendemos el tltimo con el sentido
que lo hace Galisson (1979: 551), como expresion genérica para designar las lenguas
utilizadas en situaciones de comunicacién (orales o escritas) que implican la transmi-

8. Tal como hemos recogido en el epigrafe anterior, la Programacion de espaio/ categoriza estos dos
tipos como “grados de conocimiento del vocabulario”. A nuestro entender, esta formulacién no es acer-
tada puesto que por grados de conocimiento de las voces, como veremos en el epigrafe siguiente, se
suele entender el mayor o menor dominio por parte de los aprendices de los diferentes aspectos que en-
trafia el conocimiento de una voz.
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sion relevante de un campo de experiencia particular. Esta misma definicién la en-
contramos reproducida en Pastora (1990: 62) y Gémez Molina (2004b:794), que nos
ofrecen unas de las escasas referencias que del vocwtntario especifico se encuentran en
obras espafiolas.

Hemos agrupado en el siguiente cuadro las menciones que aparecen en ambos
documentos respecto a los dos tipos de vocabularios:

Vocatutario bdsico Vocatutario especifico
Vocabulario bdsico relativo a temas préximos al Bdsico/ fundamental de las dreas del curriculo
alumnado Vocabutario habitual sobre temas del curriculo
Vocatulario bisico en conversaciones cotidianas Vocabulario bisico del curriculo
Vocabutario bisico de temidtica cultural Terminologia bdsica de cada drea

1érminos técnicos o especificos del drea
Terminologia gramatical bisica/

Una de las apreciaciones visibles en el cuadro es la correspondencia de los tipos
de vocabulario con los principales objetivos generales de comunicacién marcados
para la ensenanza de segundas lenguas: expresion personal, comunicacién interperso-
nal o social, comunicacidén cultural y comunicacién especifica sobre las materias del
curriculo propias de la situacién de formacién académica’. Ademas, la Programacion de
esparnio/ introduce cada uno de ellos de forma progresiva, comenzando por los relacio-
nados con la expresion personal en el nivel inferior (vocabulario bésico relativo a te-
mas proximos al alumnado y conversaciones bésicas), y terminando con los de la co-
municacién especifica (vocabulario especifico) en el nivel 3 (vid. szp7z cuadro).

Si prestamos atencion a los contenidos del vocaztulario bisico del mismo docu-
mento se observard que, en la forma en que han sido secuenciados a lo largo de los
niveles, se distinguen las tres etapas que Krashen y Terrell (1983) establecieron: eta-
pa de identificacién personal, etapa de las experiencias y etapa de las opiniones.

Por otra parte, los criterios que se observan en la seleccion del zvocwztulizrro bisico son
de tipo pragmatico, en consonancia con el enfoque comunicativo de la lengua del que
parte la Programacion de espaiio/ (pag. 11). Se organizan, consecuentemente, en torno a
tres factores: las situaciones de comunicacién en que los alumnos pueden encontrarse
(conversaciones con los compaiieros, etc.), agrupaciones de palabras por nociones (por
conceptos temporales y especiales) y dreas temdticas (la familia, los alimentos, etc.).

9. Para los objetivos de la ensefianza de segundas lenguas pueden consultarse los siguientes docu-
mentos: TESOL (1997) para la lengua inglesa, el elaborado por el Centre Nacional de Documentation
Pédagogique (2000) para la lengua francesa y la propuesta curricular de Garcia Armendériz 7 2/ (2003)
para el espafiol.
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Dentro del vocabulario bisico, €l documento madrilefio sitda en el nivel 3 de
“Contenidos conceptuales” (vid. § 2, cuadro) una serie de voces relacionadas con
manifestaciones culturales, tanto del pais de acogida como del de origen de los estu-
diantes extranjeros. En ellas observamos un interés por el desarrollo de la competen-
cia intercultural en estos alumnos que, como no podia ser menos por el tipo de ense-
flanza que nos ocupa, constituye, como hemos dicho, uno de los objetivos de los
curriculos de segundas lenguas. En nuestra opinién, este tipo de vocabulario estaria
a caballo entre el vocwbnlario bisico y el especializado por presentar cierta restriccion
temadtica que no estaria presente en el vocwztulario bisico.

Entre las menciones que hemos agrupado con el nombre de vocabuliario especifico,
en la parte izquierda del cuadro (vid. s#p7z), distinguimos dos categorias:

a. un vocabulario 2dsico, fundamental o fabitnal/ que se presenta como comun a to-
das las areas del curriculo
b. un vocabulario srminolderco —términos #inicos o especificos— de cada area

Identificamos la primera categoria con el vocabulario académico. 1.o componen un
grupo de voces de alta frecuencia en los textos académicos, entre los que situamos
los de las materias escolares. Su enseflanza, tanto en el contexto de las asignaturas or-
dinarias como en el de espafiol como lengua segunda, resulta muy rentable por razo-
nes de a/ance (representatividad que estas palabras adquieren en los textos) asi
como por constituir un nimero accesible de voces para su aprendizaje, en torno a
2000 (Lépez Pérez 2005: 538-539). Se pueden citar como caracteristicas generales
del vocatulario académico. su pertenencia a un registro formal de la lengua y su co-
rrespondencia con los procesos mentales propios del aprendizaje y de las tareas con
él relacionadas (L.opez Pérez zazn).

De igual manera, y también basandonos en nuestros estudios reconocemos en el
vocatulario rerminoldgico dos tipos de voces: las #nicas y las semitéenicas (Lépez Pérez
2005: 536-538). Las primeras son vocablos que pertenecen a la lengua general pero
que adquieren sentidos especializados en la expresion de las materias. La multiplici-
dad de sentidos que presentan nos llevan a pensar, a falta de estudios que lo confir-
men, lo dificultoso de su aprendizaje para alumnos que no dominan el espafiol. Por
el contrario, las zoces téznscas se caracterizan por su univocidad y son las portadoras de
los conceptos propios de cada drea de conocimiento (Alcaraz Varé 2002: 107; Lépez
Pérez 2005: 536-538). Dentro de este dltimo grupo de voces los curriculos destacan
el vocabulario de un drea temdtica en concreto, la gramatical, que se explica por el
cardcter instrumental que los términos gramaticales tienen: se emplean para hablar
de las caracteristicas lingiiisticas de los elementos de la lengua. Se trata, entonces, de
lo que se viene denominando vocwtulario meralingiistico. En cuanto al concepto al
que este término se refiere, Cervero y Pichardo (2000: 41), tras definirlo como “todas
las palabras o estructuras que utilizamos para describir y hablar sobre la lengua”, in-
cluyen en él no solo los términos gramaticales sino también otras voces que normal-
mente se utilizan para la realizacion de las actividades en la clase de lengua (ascucte,
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relacrone, complete, etc.). A nuestro entender, este tipo de vocabulario, de caricter ins-
truccional, realiza funciones lingiiisticas diferentes al metalingiiistico, por lo que no
deberia formar parte de éL

4. Variables de la competencia lIéxica implicadas
en la ensefianza del vocabulario

Tanto en el Curriculo de Crencias Sociales como en la Programacion de espaiio/ se hacia
mencién a aspectos relativos al conocimiento y al uso de las voces —indicaciones con le-
tra a. en el cuadro del § 2—, cuestiones ambas relativas a la competencia léxica. En este
epigrafe vamos a ponerlos en relacién con las diferentes variables de esta competencia,
previamente sistematizadas y comentadas, y que, como cabe suponer, se han podido
tomar como referencia para la planificacion de la ensefianza de las voces. Nuestro ob-
jetivo es, por lo tanto, trazar un somero marco teérico que explique las indicaciones so-
bre el vocabulario de los documentos anteriores, asi como que sirva para la aclaracién
de conceptos relacionados con la competencia Iéxica con vistas a constituirse en una
posible guia de lectura por parte de los profesores-usuarios de los curriculos.

LLa competencia lIéxica o Iéxico-semdntica’® se contempla como parte de uno de
los componentes de la competencia comunicativa: el componente gramatical (Cana-
le 1983), el lingiiistico (#czk 2002: 103)' o el idiomatico (Gonzilez Ruiz y Martinez
Pasamar 2003: 53-54), que engloba también otros aspectos como el fonolégico, el
morfolégico y el sintdctico.

Gomez Molina (2004a: 491) explica que la competencia léxica consta de tres di-
mensiones. Como la competencia comunicativa de la que forma parte, incluye, por
un lado, los conocimientos sobre los elementos de la lengua vy, por otro, la capacidad
para emplear ese conocimiento. En tercer lugar, la competencia Iéxica se refiere tam-

10. El #/CER habla, por un lado, de la competencia léxica, a la que se refiere en estos términos:
“conocimiento del vocabulario de una lengua y la capacidad para utilizarlo, se compone de elementos
léxicos y elementos gramaticales” (gp. «z7: 105); por otro, de la competencia seméntica: “comprende la
conciencia y el control de la organizacién del significado que posee el alumno”, en la que incluye la se-
mdntica 1éxica (gp. ezz: 110). En nuestro caso, siguiendo a G6mez Molina (2004a: 491), preferimos ha-
blar de la (sub)competencia léxico-semadntica.

11. Como es sabido, desde su primera formulaciéon por Hymes (1972), el concepto de “competen-
cia comunicativa” ha conocido distintas formulaciones. Entre otros aspectos ha variado en el nimero
de sus componentes y en la forma de agruparlos. El agrupamiento de Canale (1983) es uno de los mis
antiguos —aunque sigue siendo referencia para muchos trabajos— vy, junto a la competencia gramatical,
incluye la competencia sociolingiiistica, discursiva y pragmadtica. En el #/C/ZR (2002) las cuatro anterio-
res quedan reducidas a tres: lingiiistica, sociolingiiistica y pragmadtica. Gonzilez Ruiz y Martinez Pasa-
mar (2002), siguiendo a Coseriu, distinguen dos componentes en la competencia comunicativa: el idio-
madtico o lingiiistico y el pragmdtico. Remitimos finalmente a Cenoz (2004) para una de las dltimas
revisiones sobre competencia comunicativa.
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bién, segin el autor, a “la organizacién cognitiva y la forma en que se almacenan es-
tos conocimientos en el lexicon (redes asociativas) y su accesibilidad (activacion,
evocacion y disponibilidad)”. Las palabras de L.ahuerta y Pujol (1996: 121) reflejan
las dimensiones mencionadas: “la capacidad para relacionar formas con significados
y utilizarlas adecuadamente se llama competencia léxica y al lugar donde reside el
conocimiento de esta competencia se le denomina lexic6n mental”.

Pérez Basanta (1999: 273) y Gonzilez Ruiz y Martinez Pasamar (2003: 54) men-
cionan asimismo la cantidad de voces como una de las variables de la competencia
de la que nos ocupamos. Para Meara (1996: 37) se trata de un pardmetro fundamen-
tal de la misma: “7%e basic dimension of lexical comperence is size. Al other things berng
equal, learners with Hig vocabularies are more proficlent in the wide range of SKIIs than others
@t smaller vocatbularies”. Este autor considera que esta dimensién, junto al grado de
estructuracién que presentan las voces del lexic6n mental de una persona —es decir,
las conexiones que es capaz de establecer entre las palabras—, dan cuenta de su com-
petencia Iéxica de una manera global.

Por otro lado, Gémez Molina (1997: 70, 2001: 23, 2004a: 491) y Pérez Basanta
(1996: 305) indican que, aunque la competencia Iéxica es parte fundamental del
componente gramatical, el Iéxico, como el resto de niveles lingiiisticos, es parte inte-
grante también de las demds subcompetencias comunicativas. Asi, tomando las com-
petencias elaboradas por Canale (1983), G6mez Molina (1997: 70) hace ver cémo el
dominio Iéxico se refleja en:

—la (sub)competencia sociolingiiistica (niveles de uso, registros, etc.),

—la (sub)competencia discursiva (cohesién Iéxica para la coherencia de significa-

do en el texto y nexos léxicos para la organizacién del discurso),

—la (sub)competencia estratégica (redundancia, parifrasis, estrategias verbales

para compensar las deficiencias en la comunicacién real debidas a limitaciones
o incapacidades momentdneas —gramaticales, sociolingiiisticas, discursivas—, y
también para aumentar o realzar el efecto retérico de los enunciados).

Gonzélez Ruiz y Martinez Pasamar (2002: 55) inciden en la misma idea cuando
sefialan que el 1éxico no atafie solo a la competencia idiomdtica o lingiiistica, sino
que tiene que ver también con la competencia pragmadtica en los casos en los que la
falta de dominio de las voces en los planos morfolégico, seméntico, fonolégico etc.
ocasiona fallos de adecuacidn al contexto en el que se utilizan.

La implicacién del 1éxico en las diferentes competencias no hace sino resaltar su
cardcter multidimensional que, desde otro punto de vista, pero de igual manera, se
pone de manifiesto al reunir todos los aspectos que supone el “conocer” una palabra;
via que se ha utilizado para tratar de llegar a una definicién del concepto de compe-
tencia léxica.

Entre las enumeraciones de los conocimientos y destrezas que encierra el saber
una palabra que se han llevado a cabo, traemos aqui tres recogidas de trabajos publi-
cados en los dltimos afios y que, a pesar de las solapamientos que se producen en al-
gunos puntos, difieren en el ordenamiento de los distintos conocimientos o en la in-
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clusién de algin aspecto o matiz diferente’?. En la primera de ellas, por ejemplo,
Peia Calvo, no tiene presente al hablante de una L2 (punto 6). En la de Delbecque,
en el punto 6, se es mds explicito en cuanto a fenémenos semdanticos como el lengua-
je figurativo, los giros idiomadticos, las frases lexicalizadas o el significado cultural de
las palabras. LLa Gltima de Nation organiza los conocimientos en torno a tres aspectos:
forma, uso y funcién. Veamoslas cada una de ellas de forma mds detenida.

Peiia Calvo desglosa de esta manera lo que implica el conocimiento sobre las voces':

1. conocer las relaciones sintagmadticas y paradigmadticas de la palabra. Es decir, implica co-
nocimiento sintictico, semdantico y pragmadtico (ze. discursivo) de la palabra;

2. conocer los distintos significados con los que se asocia;

3. reconocer las estructuras sintdcticas en las que la palabra puede aparecer, formas subya-
centes vy las derivaciones que se pueden formar [a partir de ella];

4. estar familiarizado con las frases y locuciones [de las que es parte integrante];

5. saber la probabilidad de encontrar una palabra en contexto de discurso oral o escrito, o
en ambos;

6. conocer las relaciones que establece con las palabras de la lengua, y con otras palabras
relacionadas de la LL1;

7. percibir la neutralidad relativa de las palabras y sus usos mds marcados con funciones
pragmdticas y discursivas y sus niveles de estilo;

8. saber usar [una palabra] de forma productiva y poder recuperarla para su uso activo (aun-
que solo sea necesario el conocimiento pasivo de algunas palabras)™.

(Pefia Calvo 2000: 992)

Delbecque, de forma mds sintética, realiza el siguiente ordenamiento de conoci-
mientos sobre las palabras, basado, como ella misma indica, en una sinopsis libre-
mente inspirada de varios autores®. Para esta autora, los componentes bdsicos de la
competencia léxica pueden describirse en los siguientes términos:

1. manejar las variantes fonéticas y gréficas de la palabra, conocer sus significados y usarla
de manera productiva;
2. tener conciencia de las posibilidades de uso en funcién del registro y del contexto;

12. Ademds de las que aqui presentamos, hemos manejado las siguientes: Jiménez Cataldn (2002:
154-155), Schmitt (2000: 5), Jordan (1997: 150) —quien la toma de Wallace (1982)—, Pérez Basanta (1996:
305), Higueras (1996: 114) y Carter (1988: 44). Es preciso sefialar que, en la mayoria de los casos, no se
trata de nuevas propuestas, sino més bien de refundiciones a las que les afiade algin nuevo aspecto.

13. Esta autora no cita la fuente original de su clasificacion.

14. Los nimeros que aparecen en la clasificacién son nuestros. Pretenden facilitar las referencias
en el comentario de los distintos agrupamientos que realizamos a continuacién. También hemos susti-
tuido algunas palabras de la cita por otras que creemos le aportan precisién. Nuestra aportacién a la ver-
sion original del texto aparece entre corchetes.

15. Estos autores son Carter (1987: 187), Nation (1990: 31), Ellis (1997: 123) y Binon y Verlinde
(1999: 465).
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. conocer las propiedades sinticticas y morfolégicas del vocablo;
. dominar la combinatoria (bilidad) Iéxica y semdntica;
. distinguir entre usos frecuentes, centrales, y usos marginales, periféricos;

N Ul W

. atender a posibles asociaciones de significado y patrones colocacionales, asi como a la di-
mensién lexicultural.

(Delbecque 2003: 248)

Nation, por su parte, ofrece una clasificacién, muy prictica desde el punto de vis-
ta didactico, de los aspectos que conlleva el conocimiento de las palabras. En ella
destacan, de un lado, la organizacién de los conocimientos en tres bloques, los rela-
cionados con la forma, el significado y el uso de las voces; de otro, la distincién en
cada una de ellas entre conocimiento receptivo (R) y productivo (P):

FORM spoken R. What does the word sound lifed
P. How 7s the word pronounced?
@rrien R. What does the word look liked
P. How 7s the word written and spelled?
word parls R. What parts are recognisable in this word?

Whar word parss are needed 1o express the meaning?

2.
MEANING ~ form and meaning R. Whar meaning does this word form signald
L. What word form can be used to express this meaning?
concepls and referents R. Whar is included 1n the concepl?

2

R.

What tems can the concepr refer 7o

associations Whar other words does this make us think of°
L. What other words conld we use 1ustead of #his oned
USE grammatical functions — R. [n what patterns does the word occur?
P. In @hat patterns must we use 41s worde
collocations R. What words or nypes of words occur with #1s oned
P. What words or types of words must we use with 1his oned
Constrainls on use R. Where, when, and fhow often wonld we expect to meet 1is word?
(register, frecuency...) P. Where, when, and how offen can we use tis word?®

(Nation 2001: 27).

Si nos centramos en lo comin del conjunto factores que los tres autores sefialan
como integrantes del conocimiento de las voces, apreciamos tres perspectivas dife-
rentes'®: la lingiiistica, la psicolingiiistica y la pragmatica, que comentamos respecti-
vamente a continuacion.

En primer lugar consideramos la perspectiva lingiiistica, y con ello debemos acla-
rar que nos referimos en esta ocasién a aquello que pertenece al sistema de la len-

16. Por otra parte ya sefialadas por Jiménez Cataldn (2002) en un articulo sobre la competencia 1é-
xica. En él que la autora lleva a cabo una evaluacién critica de las definiciones que de esta competencia
se dieron desde 1975 hasta 2000.
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gua. Asi pues, hay aspectos en las clasificaciones relacionados con las caracteristicas
lingiiisticas de las voces: planos fonol6gico, morfol6gico, sintactico y semantico (Pefia
Calvo: 1, 2, 3 y 4; Delbecque: 1, 2, 3y 6; Nation: los agrupados en_forwz, meaningy use
en los apartados de gramatical funcrions y collocations).

Observando las indicaciones de la Programacion de espaio/, comprobamos que
aquellas que se refieren a aspectos lingiiisticos constituyen el grupo mds numeroso y
se presentan agrupados en tres apartados: Aspeczos fonético-fonoldgicos, Aspectos orfogri-
Jicosy Aspectos morfosinlacticos y léxicos, a lo largo del Bloque 3 Aszudio de la lengwa y en
los tres niveles en que se estructura este curriculo!’.

Respecto al plano semdntico, el documento anterior menciona ciertos tipos de
significado: significado tinico, denotacién, connotacién y algunas relaciones de senti-
do como la sinonimia, campos semanticos, etc.'®. A propésito de esto mismo, nos pa-
rece oportuno traer aqui la distincién entre niveles semdanticos de significacién que
Pérez Basanta (1996: 303) realiza y en la que pueden quedar reflejados, de una forma
sencilla y ordenada, los distintos tipos de significado incluidos tanto en las clasifica-
ciones como en los curriculos comentados:

Significado referencial o literal de las palabras

Sqgnificado diferencial, que se define por contraste con otros vocablos

Significado melaforico que se refiere al sentido figurado de las unidades Iéxicas

Sqgnificado connolatioo, matiz. que conllevan algunas palabras (peyorativo, meliorativo, etc.)

En el plano sintictico, observamos que Nation sitiia las construcciones sinticticas
—grammatical furnctrons— vy las solidaridades 1éxicas o colocaciones de las voces —co//o-
cations— en el bloque de Uso dv /az lengwa. El lingiiista britdnico contempla estos cono-
cimientos desde una perspectiva discursiva por el hecho de que el significado que
las palabras adoptan depende de los elementos lingiiisticos que la acompafian —szgz/-
Jicado cotextual~ (Pérez Basanta op. cs7.: 303).

Por otra parte, hay un tipo de conocimiento, el relativo la etimologia de las voces,
que aparece mencionado en una dnica ocasion en el conjunto de los documentos que
estamos tratando, en concreto en el Currizulo de Crencias Socrales (cfr. § 1) y que cabria
incluir también en la perspectiva que estamos tratando.

Resumiendo, podriamos decir que los conocimientos que hemos englobado en la
perspectiva lingiiistica corresponden en gran medida a las relaciones sintagmadticas y
paradigmaticas al modo saussuriano que las palabras establecen en el seno de la len-
gua. Del mismo modo, se podria establecer un paralelismo entre estos conocimien-
tos con los que Pérez Basanta (1996: 302) califica de “significados estiticos de la pa-

17. Por razones de espacio no reproducimos estas indicaciones que pueden consultarse en las pags.
52-26, 81-84 y 108-102 de dicho documento.
18. Cfr. indicaciones letra a. del cuadro en el § 2.
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labras como suelen aparecer en los diccionarios” frente a otro tipo de conocimientos
o significados que se interpretan o adquieren un significado real de conformidad con
el contexto, como es el caso de los que mds adelante incluimos dentro de una pers-
pectiva que atiende al uso de las voces.

En segundo lugar, los puntos de las clasificaciones y de los curriculos que men-
cionan los conocimientos productivos y receptivos (Pefia Calvo 8 y Nation en todos
los puntos) responden a una perspectiva psicolingiiistica.

El “conocimiento receptivo” y el “conocimiento productivo” —aplicados tam-
bién a los otros planos de la lengua— suelen aparecer en la bibliografia especializada
como sin6nimos de “conocimiento pasivo y activo” y se relacionan también con las
destrezas de comprensién auditiva y escrita, los primeros, y la expresién oral y escri-
ta, los segundos (Nation 2001: 24). Sin entrar en discusiones sobre la corresponden-
cia de conceptos entre los términos que acabamos de mencionar diremos que, de
una forma bdsica, los conocimientos receptivos y productivos se pueden explicar
como:

— conocimientos relativos a la interpretacién y conceptualizacién de las voces, el

primero, es decir, se reconocen y se comprenden,

—y conocimientos o capacidad para usarlas, el segundo.

La distincién entre uno y otro se refiere, por tanto, a diferentes procesos de reco-
nocimiento, recuperacion y produccion de las voces™. Desde el punto de vista del
aprendizaje de una forma léxica, Gémez Molina (2004a: 498) concreta en cuatro los
estadios por los que pasa: comprension o interpretacion, utilizacién, retencién (me-
moria a corto plazo) y fijacién (memoria a largo plazo).

Jiménez Cataldn relaciona el conocimiento receptivo y el productivo con el
aprendizaje de las otras variables del conocimiento de las palabras:

la distincién entre nivel receptivo y nivel productivo apunta a distintos tipos de conoci-
miento fundamentados en distintos procesos mentales, los cuales, a su vez, activan proce-
sos de aprendizaje diferentes: el conocimiento receptivo de una palabra se basa en el reco-
nocimiento de su sonido en el lenguaje hablado o en el reconocimiento de su forma en el
lenguaje escrito ¢ incluye el reconocimiento de otras dimensiones mencionadas como por
ejemplo, las dimensiones de colocabilidad, frecuencia, propiedad, significado denotativo y
significado connotativo (Jiménez Cataldn 2002: 157)%.

19. Nation (2001: 24-25) indica concretamente: “assensially, receplive vocabulary use mooles perceromg
he form of a word while listening or reading and retrieomg i1s meaning. Productioe vocatulary use involves wan-
1ING 10 EXPIESS a MEaning hrough speaking or writing and relyieomg and producing the appropriate spoten or
written word form”.

20. Tanto en esta cita como en la anterior de Nation parece que se habla de dos tipos o procesos di-
ferenciados. Algunos autores, como Galisson (1979: 17) ponen serias objeciones a la distincién tajante
entre ambos. Otros como Teichroew (1982 #pza/Nation 2001: 25), prefieren hablar de una escala o conz-
nuum de conocimiento.
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Los conocimientos receptivos y productivos se suelen explicar también junto
con dos tipos de saberes desarrollados por la psicologia cognitiva: el declarativo y el
procedimental (Robinson 1989). En esencia, estos saberes se corresponden con las
dimensiones de la competencia Iéxica a las que hemos aludido al principio del epi-
grafe conocimiento y capacidad o, en palabras de Martin Peris (2004: 479), conocimien-
70y contro/. Segin esto, los conocimientos que hemos catalogado como lingiiisticos
pertenecen al primer tipo, es decir, al grupo de los corocimientos o sateres aeclarats-
vos, que se refieren a la comprensién e interpretaciéon de los fenémenos lingiiisti-
cos. LLos que estudiaremos a continuacion, relacionados con el uso de la lengua en
contextos determinados, estarfan mas cercanos a los segundos. Gémez Molina
(1997: 74) seiiala a propdsito del los saberes declarativo y procedimental la diver-
gente forma en que se realiza su aprendizaje: el primero se aprende de forma inme-
diata, el segundo mediante la prictica repetida, y solo se puede adquirir de manera
progresiva.

Dentro de la perspectiva psicolingiiistica también, debemos mencionar dos tipos
de conocimiento sobre las voces en funcién de la forma en que se procesan —de ma-
nera mas 0 menos consciente—, y que se asocian con dos tipos diferenciados de ense-
fanza: la enseflanza zzpliciza, indirecta o incidenta/ del vocabulario y la ensefianza ax-
plicita, directa o inlencionada®. El primero se consigue a través de la exposicion a la
lengua, y la atencidn se centra en el uso del lenguaje, en la informacién del mensaje
més que en el aprendizaje en si mismo (Schmitt 2000: 16). El segundo se realiza me-
diante el estudio consciente de las palabras. Ambas formas de aprendizaje/ensefian-
za han estado en estrecha relacién con los enfoques metodolégicos empleados a lo
largo de la historia en la ensefianza de lenguas y que hoy, en una tendencia hacia el
eclecticismo, se ven como complementarios. Como indica S6kmen (1997: 239): #¢
DENanlum 4as swumg Jrom arrect reaching of vocatutary (the Grammar 1ransiation Method)
70 1nctdental (e Communicative Approacth) and now, laudably, back ro the midale: implicrt
and explicir learning.

Segtn la cita deja ver, la tendencia actual es la de combinar ambos tipos, puesto
que, como se ha comprobado, tanto uno como otro reporta beneficios en el aprendi-
zaje del vocabulario: segtin de qué aspectos del conocimiento se trate, parece conve-
nirles uno u otro. Ellis (1995 #p#7Nation 2001: 33) sefiala a este respecto que el re-
conocimiento y la produccién de los significantes de las palabras se corresponden
con una forma de conocimiento implicito y que, por el contrario, los aspectos del sig-
nificado v las relaciones de sentido de las voces se adquieren por procesos conscien-
tes, o sea, explicitos.

21. La profusién de términos es fruto de las traducciones y adaptaciones al espaiiol de las palabras
acufiadas en el dmbito investigador anglosajon. Por otro lado, ambos conceptos tienen que ver, como es
facil de observar, con la distincién de Khrasen (1983) entre adquisicion —a#gussizron— y aprendizaje
—learning-.

34 HUARTE DE SAN JUAN. FILOLOGIA Y DIDACTICA DE LA LLENGUA, 9



EL TRATAMIENTO DEL LEXICO EN DOS CURRICULOS DE LA ENSENANZA SECUNDARIA OBLIGATORIA

Por otro lado, otras caracteristicas de estos modos de aprendizaje, explicito o im-
plicito, como el ser més lento y gradual el segundo, los hacen aptos para el aprendi-
zaje de distintos tipos de voces. Por ejemplo, la adquisicién de las voces mis fre-
cuentes en la lengua —que por otra parte suelen sefalarse como indispensables en las
primeras etapas de aprendizaje de un idioma—, puede acelerarse por medio de la en-
sefianza explicita®.

En el caso del objeto nos ocupa, el E/LL2, ambos tipos de aprendizaje tienen lu-
gar, ya que el exp/Zci7o tiende a darse en la instruccién formal que los alumnos reciben
en la escuela; el zmplicizo, aunque también se lleve a cabo en las clases de L2, se fa-
vorece por la situacién de inmersién lingiiistica en que se encuentran. La exposicién
continua y constante a las voces llevaria a acelerar el dominio sobre los conocimien-
tos de las palabras, por el cardcter dinimico, acumulativo y procesual del aprendizaje
(Gémez Molina 2004a: 499)%.

Para terminar el comentario sobre los aspectos de naturaleza psicolingiiistica en
el conocimiento de las voces, queremos realizar, a modo de conclusiones, las siguien-
tes consideraciones.

En primer lugar, hacemos notar que cuando se habla en términos de “grado de
conocimiento” o “conocimiento parcial” de las voces no solo se entiende la ausencia
o no de uno de los dos conocimientos necesarios en ¢l proceso de adquisicién de vo-
ces, receptivo o productivo, sino también la falta de uno o varios de los otros conoci-
mientos enumerados en las clasificaciones que estamos comentando. En este sentido,
como indica Schmitt (2000: 157), aprender unidades 1éxicas no consiste simplemen-
te en aprender nuevas voces sino en incrementar el conocimiento de las palabras de
las que se tiene un conocimiento parcial.

En segundo lugar, se han mencionado aqui, aunque de forma breve, algunos de
los aspectos relativos a los distintos procesos mentales involucrados en el aprendiza-
je del Iéxico, y se han relacionado con los diferentes variables del conocimiento so-
bre las palabras. De ello se desprende que, ademds del cardcter multifacético de este
conocimiento, se da una multiplicidad en las formas del aprendizaje. De estas y otras
cuestiones se ocupan disciplinas como la Psicolingiifstica y la Adquisicién de len-
guas, cuyos hallazgos en la descripcién de la naturaleza de los procesos de aprendiza-
je es esencial para guiar la ensefianza del vocabulario.

La tercera perspectiva que advertimos en los aspectos sobre el conocimiento que
plantean las clasificaciones y en las indicaciones de los curriculos esta ligada al uso
de las voces. En este sentido, podriamos hablar, como lo hace Jiménez Cataldn (2002:

22. Remito a Pérez Basanta (1999: 284-287) y Schmitt (2000: 120-123) para una discusién mds en
profundidad sobre este tema.

23. Estudios sobre la adquisicién del vocabulario han demostrado que las formas Iéxicas se apren-
den al cabo de numerosas exposiciones a las mismas. Schmitt (2000: 137), en concreto, habla de entre 5
y 16 exposiciones.

j3)
w
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159), de una perspectiva sociolingiiistica. Se incluyen en ella los puntos 5y 7 de
Pena Calvo, 2 y 5 de Delbecque, y de Nation solo las restricciones de uso (registro,
frecuencia, etc.). Las correspondientes indicaciones en los curriculos —que se dan, en
su mayoria, entre los Contenidos actitudinales— son las siguientes:

¢ Conviene que los alumnos sean conscientes de que deben utilizar, de forma progre-
siva, conforme ascienden de curso, un lenguaje cada vez mds preciso y adecuado al
contexto escolar v a la materia (Curriculo de Crencras Socrales, cfr. § 1).

® Valorar el empleo correcto de 1éxico en la transmisién adecuada de la informacién
(Programacion de espariol, pags. 81 y 108).

e Conocer la importancia del uso de un vocabulario adecuado a la intencién comunica-
tiva (Programacion de espaiol, pag. 108).

® Valoracion de la importancia del uso del vocabulario adecuado segiin el tipo de texto
y la intencién comunicativa (Zrogramacion ae espaiol, pags. 82).

® Valorar el uso adecuado a cada situacion comunicativa (Zrggramacion de espaiol, pags.
82y 102).

"Todas ellas se refieren a los condicionamientos pragmadticos o contextuales deri-
vados de la situacién real de comunicacién. Es decir, los elementos lingiiisticos, en
nuestro caso el vocabulario, tienen que adecuarse a las caracteristicas concretas de
esas situaciones o contextos. En este sentido, solo se puede hablar de propiedad o
impropiedad en el empleo de las palabras en los discursos si se ajustan a los requeri-
mientos del contexto —el sentido que le da Halliday (1986)—, compuesto por una se-
rie de factores que lo hacen tnico.

Insistiendo en la misma idea, pero desde otro punto de vista, también podemos
decir que las voces llevan consigo una informacion relativa a los tipos de contextos
en que funcionan o resultan mds pertinentes. Schmitt (2000: 33) apunta a este res-
pecto que los hablantes conocen una cantidad variable de informacién de unidad 1é-
xica que les es familiar y que esta informacién versa sobre:

—los tipos de registros que pueda tener y cudles son sus usos mis comunes

— cudles son los efectos de utilizar una voz (marcada con un determinado registro)

en situaciones diferentes®.

Cuando el autor citado habla de registros se estd refiriendo, en general, a los dife-
rentes niveles de uso de las voces®. A la luz de la apreciacion que Schmitt hace reco-
nocemos este aspecto de conocimiento en la clasificacién de Pefia Calvo (vid. szprz):

3. Percibir la neutralidad relativa de las palabras y sus usos mds marcados con funcio-
nes pragmaticas y discursivas y sus niveles de estilo

24. 'Iraduccion nuestra del inglés.

25. Como el mismo autor indica (2000: 31), el término 7zgzsze7 corresponde a un concepto muy am-
plio, asi que se ve obligado a aclarar a qué se refiere: “a@zscrvtes the stylistic variations that make each word
W07 01 2SS APPropriare Jor cerlain language Sinanons or language purposes’ (1bid.: 33).
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Los siguientes, que también sefialan las clasificaciones, se refieren la relacién en-
tre estos valores pragmaticos, discursivos y estilisticos y la frecuencia de uso de las
voces:

5. Saber la probabilidad de encontrar una palabra en contexto de discurso oral o escri-
to, o en ambos (Pefia Calvo vid. s#p7z)

4. Tener conciencia de las posibilidades de uso en funcién de registro y del contexto
(Delbeque vid. szpra)

En este sentido, es preciso apuntar que las voces menos marcadas tanto estilisti-
camente como por su temdtica aparecen en un amplio nimero de contextos, mien-
tras que las que lo son mas quedan restringidas o limitadas cualitativamente y cuan-
titativamente. Esto tiene que ver con el grado de especificidad de las voces, como
Schmitt (2000: 34) sefiala: “#2e amonnt of register marking is connected to the lexrcal spe-
cficrty of the word: more specific words rend ro have more 7egister marking, less specific
@ords less register marting .

Nos queda por comentar, por tltimo, un aspecto mis citado por Delbecque (vid.
supra) que hemos creido conveniente incluir en este tercer grupo relativo al uso de
las voces, aunque bien pudiera considerarse también entre los del primero por tratar
del significado:

5. Distinguir entre usos frecuentes, centrales y usos marginales, periféricos.

Aunque la autora no aclara excesivamente esta afirmacién, creemos que puede
estar refiriéndose al “significado central” de las palabras al que Carter (1998 zpnd
Schmitt 2000: 124) llama core meaning sensey explica como: “from among the dyfjerent
CAnNINgG SENses Jor each words, one 1s usually the mosr basic, frequent, neutral or sublitnable’ .
En otras palabras, entre los muchos sentidos de una palabra polisémica uno seré el
fundamental por ser el més frecuente.

Terminamos nuestro comentario sobre los aspectos de la competencia léxica teni-
dos en cuenta en la confeccién de los curriculos con dos indicaciones que aparecen
en la Programacion de espaiio/y que inciden sobre la necesidad de que los estudiantes
aumenten su vocabulario:

Interés por enriquecer el propio vocabulario (pag. 54).
Esfuerzo por aumentar el vocabulario propio como medio de mejorar la comprension y
la expresién (pag. 82).

Ya hicimos mencién al comienzo de este epigrafe a la cantidad de voces como una
variable fundamental de la competencia 1éxica®. El #cz# (2002: 145) recoge esta idea

26. Es preciso tener en cuenta que la cantidad de vocabulario puede variar en gran medida entre
personas debido a diferentes factores. Jiménez Cataldn (2002: 160) menciona los siguientes: la edad, el
sexo, el desarrollo cognitivo v la experiencia del mundo. Cottez (1987: 276) afiade a las anteriores el ni-
vel sociocultural.
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cuando seifiala la riqueza de vocabulario como un parimetro importante en la adqui-
sicién de la lengua. Respecto a la segunda indicacién, no es necesario insistir en la
contribucién que el conocimiento de las voces hace al desarrollo de las habilidades
lingiiisticas.

Conclusiones y consideraciones de caracter didactico

Son muchos y variados los aspectos tratados en nuestro cotejo de los curriculos. En
primer lugar, queriamos averiguar en qué medida los documentos reparaban en cues-
tiones léxicas. Hemos comprobado que en ambos documentos, sobre todo en la Zrv-
gramacion ae espaio/, al tratarse de un curriculo propiamente de lengua, se incluyen
de manera explicita y pormenorizada referencias al vocabulario como parte de los ob-
jetivos diddcticos y, consecuentemente, en los contenidos y demds fases de la progra-
macién. Por otra parte, en este texto se dedica a los contenidos 1éxicos la misma
atencion que a otros planos de la lengua y los ofrece de forma detallada y graduada
por niveles de aprendizaje.

En cuanto al Curricuto ade Crencras Socrales, considera el 1éxico como un factor cla-
ve en la comprension y expresion de los conceptos v no solo lo incluye como objeto
de aprendizaje, sino que lo prioriza con respecto a otros niveles lingiiisticos. La refle-
xi6n sobre la lengua en la docencia de materias no lingiiisticas apuntada en los curri-
culos escolares constituye una novedad en la enseflanza espafiola a partir de la ley
LOGSE del ano 90 y obedece a la influencia de las teorias constructivistas y comu-
nicativas del lenguaje que inspiraron la reforma educativa.

Entre los contenidos Iéxicos de uno y otro documento encontramos la distincién
vocabulario basico/vocabulario especifico, correspondiente a dos modalidades de
lengua: general/especializada (en este caso lengua de instruccién). Tales modalida-
des, a su vez, se pueden relacionar con los dos principales objetivos de comunicacién
que el curriculo de espafiol I.2 se marca: la lengua como instrumento de relacién en
situaciones cotidianas —fin social- y la lengua para tratar sobre los contenidos de las
asignaturas —fin especifico, en concreto, académico—. Sin embargo, mientras el Cuz777-
culo de Crencias Soctales se detiene, en la medida que le corresponde —recordemos que
no se trata de un curriculo lingiiistico—, en la explicacién de lo que entiende por vo-
cabulario especifico y da pautas para su trabajo en las aulas, en la Proggramacion de es-
paio/habriamos esperado un tratamiento mds amplio del mismo. Se echan de menos
aclaraciones sobre este concepto y un mayor desarrollo metodolégico para facilitar su
aplicacion didactica. Achacamos esta escasa atencion a la lengua de instruccion y a su
vocabulario a la falta de estudios en lengua espafola sobre esta modalidad que hu-
bieran servido de referencia a la hora de redactar los documentos. De esta forma, el
Curriculo de Crencras sociales, el Gnico que alude a ella, se ve obligado a ofrecer una de-
finicién aproximada de la lengua de instruccién: “es un lenguaje que estd a caballo
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entre el lenguaje culto o cientifico de las ciencias o saberes y el lenguaje coloquial
que se usa en contextos cotidianos” (vid. § 1, punto a. de la RESOLUCION). Esto nos
lleva a insistir en la necesidad de que se lleven a cabo investigaciones que expliquen
su funcionamiento, en cualquiera de sus aspectos lingiiisticos o discursivos, para po-
der extraer conclusiones potencialmente aplicables a la enseflanza del espafol como
L2. Entre las que se han realizado en los dltimos afios citamos un trabajo de Villalba
y Herndndez (2004), sobre el discurso explicativo de los profesores, y varios de nues-
tros articulos que se ocupan de la descripcion del Iéxico desde una perspectiva lin-
giifstica (L.opez Pérez 2005, en prensa a, en prensa b). A partir de en estos tltimos
hemos podido explicar en los conceptos vocwtulario bisicolvocatularro especializado
que, como hemos dicho, al menos el segundo, quedaba apenas mencionado en los tex-
tos cotejados. Asi, hemos identificado los grupos de voces sefialadas en los curriculos
(vocabulario bésico o conversacional, vocabulario comtn a las dreas y vocabulario ter-
minolégico) con estos tres tipos de vocabulario: el ddszco, el académico y el zensco. Se-
gun nuestros estudios se trata de categorias a las que llegamos aplicando métodos
cuantitativos —delimitdndolas en corpus de textos de las asignaturas— y que muestran
unas caracteristicas comunes que nos sirven para orientar su tratamiento didéctico
(cfr. Lopez Pérez 2005)

Por otra parte, para analizar los contenidos 1éxicos en los documentos nos servi-
mos de las variables de la competencia Iéxica, es decir, los diferentes conocimientos
y habilidades que permiten desarrollarla (§ 4). Tras un estudio introductorio en el que
realizamos una comparacion critica de las diferentes variables en tres autores, vemos
que pueden ser contempladas desde tres perspectivas: la idiomatica, que abarca lo
relacionado con el sistema de la lengua; la psicolingiiistica, centrada en los procesos
de reconocimiento y produccién de voces; y la pragmdtica que agrupa los conoci-
mientos relativos al uso de las voces.

Los contenidos 1éxicos de la Proggramacion de espario/ se relacionan con mayor o
menor detenimiento, con todas estas variables. Hay enunciados que atienden a los
diferentes aspectos lingiiisticos de las voces (morfoldgicos, sinticticos y semanticos)
y a cuestiones de uso (pragmaticos y situacionales). Los hay también de naturaleza
psicolingiiistica (como el conocimiento receptivo y productivo) y atin podemos men-
cionar un cuarto aspecto, el que se refiere a la amplitud del vocabulario de un ha-
blante como indicador de su competencia 1éxica. Teniendo presente esta categoriza-
ci6n, hemos comprobado que, si bien la Prygramacion tiene en cuenta la mayoria de
estas variables, las pertenecientes a la primera perspectiva, la lingiifstica, estin mas
desarrolladas y las relativas al uso las menos.

En cuanto a la ensefianza-aprendizaje de las voces, aparte de la alusion al apren-
dizaje implicito y explicito, se observan los dos puntos de vista desde los que se pue-
de plantear. Por un lado, el gprendrzase cualizativo, que consiste en profundizar en el
conocimiento de las voces afadiendo nueva informacién de distinta naturaleza (sin-
tagmadtica, paradigmatica, situacional y emocional tal como se ha visto). Por otro, el
aprendizage cuantitatroo, es decir, sumar nuevas voces a las que se conocen y que res-
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ponde a la variable mencionada de amplitud de vocabulario o szze (Meara 1996, § 4).
Ambos aprendizajes no son excluyentes sino complementarios y ambos deben favo-
recerse en las aulas ya que el uno refuerza al otro en la construccién de la red de re-
laciones entre palabras —de tipo sintagmadtico, paradigmdtico y situacional- en que
consiste la competencia léxica. Como apunta Gémez Molina (1997: 75) a propdsito
del espaiiol como lengua extranjera, “el dominio 1éxico o calidad del vocabulario de
ELE depende de las relaciones que el aprendiz sea capaz de establecer entre una
unidad léxica y otras, tanto en su aspecto semantico-pragmadtico como en la capaci-
dad combinatoria que esa unidad permita”. Ahora bien, habrd que reflexionar sobre
qué momentos de la accion didactica o qué niveles de entre los que se estructura el
progreso en el aprendizaje de la lengua son mas adecuados para desarrollar uno u
otro.

Por iltimo, en los curriculos se dan indicaciones formuladas como “adecuacién
de las voces a la intencién comunicativa”, “a la situacién comunicativa” y “a los ti-
pos de textos” que claramente orientan hacia el uso de las voces en las diferentes si-
tuaciones de comunicacién teniendo en cuenta las posibilidades de variacién que
muestran. La reflexién en términos pedagdgicos es cémo incorporar metodolégica-
mente a la ensefianza de E/LL2 esos niveles de uso. Una de las respuestas 16gicas es
llevarlo a cabo de forma contextualizada, es decir, las voces se han de presentar en
sus textos, debido a la relacién de dependencia entre registro y contexto?’. De he-
cho, el Curriculo de Crencias Sociales apunta este aspecto (cfr. § 1). Asimismo, la expo-
sicién de los alumnos a textos de variado registro y su tratamiento sistematico to-
mando como guia los factores del contexto de Halliday —campo, tenor y situacién—
es otra de las propuestas de instruccién realizada por las profesoras LLlamas Saiz y
Martinez Pasamar (2001). Tratindose de la enseflanza de E/L2 en contextos escola-
res, los propios de la lengua de instruccién cobrardn un mayor protagonismo puesto
que presentan unas caracteristicas particulares respecto al registro que afectan tam-
bién a su vocabulario: voces marcadas tematicamente (zocwtularso técnico) y otras de
uso formal de lengua (vocwtulario académico). Seria conveniente a este respecto pla-
near actividades de vocabulario que mostrasen esas caracteristicas en contraste, por
ejemplo, con voces de registro mas neutro o menos formal como las que se emplean
en la comunicacién bésica. Estas son actividades como las que propone, por ejem-
plo, Martinez Marin (1994) para el desarrollo de la competencia estilistica basadas
en el contraste entre sinénimos, por un lado, de la lengua estdndar, por otro, de dife-
rentes registros. De esta forma se podria orientar mejor la transicion de la /Zzgua bi-
Stca de comunicacion, de tipo mas conversacional y normalmente aprendida en un pri-
mer estadio de contacto con la 1.2, a la /engwa de rnstrucesdn, mas formal y en la que lo
escrito cobra mayor peso.

27. No estamos propugnando ni mucho menos la exclusividad de esta técnica de aprendizaje para
el desarrollo de los conocimientos que estamos tratando.
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Por dltimo, seria oportuno que los profesores de las diferentes disciplinas conta-
sen con ciertas nociones sobre la lengua en que imparten su materia y su didéctica,
como, por ejemplo, la distincién entre vocabulario ddszcofacadémico/técnico o el proce-
so de aprendizaje de las voces. Con ello estarfan mejor capacitados para seguir las
pautas que sus actuales curriculos les marcan relativas a la atencién a aspectos lin-
giifsticos en el desarrollo de la transmisién de contenidos de sus respectivas asigna-
turas.
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Resumen:

El Iéxico es un elemento de primer orden en la ensenanza de las materias lingiiisticas
y especialmente en las no lingiiisticas —aquellas que transmiten un determinado cam-
po del saber—ya que, en estas tltimas, se convierte en factor clave para la expresion y
comprensién de los conceptos.

Los alumnos inmigrantes que aprenden espafiol como lengua segunda en nuestras au-
las se enfrentan, por una parte, al curriculo de espafiol como 1.2y, por otra, a los curri-
culos de las diferentes asignaturas. Hemos analizado dos de ellos, de un tipo y otro de
enseflanza pertenecientes a la misma etapa escolar, para comprobar si el interés que
vienen mostrando en los dltimos afios las obras de investigacion sobre el 1éxico se re-
fleja también en estos documentos que sirven de guia a las pricticas docentes. Obser-
vamos ademds en qué medida en estos curriculos se recogen las aportaciones de la lin-
giifstica tedrica con respecto al concepto de competencia léxica.

Palabras clave:

ensefianza y aprendizaje del vocabulario, materias escolares, espafiol como segunda
lengua, curriculo escolar, competencia 1éxica
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