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RESUMEN

En este articulo exponemos los resultados de una serie de investigaciones que aportan cono-
cimientos aplicables a la ensefianza del vocabulario tanto a estudiantes nativos como a ex-
tranjeros. Entre esos trabajos experimentales recordaremos aquellos que analizan el vocabu-
lario adquirido por los estudiantes sobre un tema concreto. As{ citamos los andlisis que
llevaron a cabo Haché de Yunén, Echeverrfa ¢t al., Cintrén Serrano, Portela, Andrés Pérez
y Torres Gonzélez. Por otro lado, citamos las conclusiones que sobre la memorizacién de las
palabras adelantaron psicélogos de la talla de H. Bower o Craik y Lockhart. Finalmente,
presentamos la informacién derivada de los trabajos que han analizado el rendimiento de
determinados métodos de ensefianza del vocabulario, entre los que se encuentran los expe-
rimentos de Coomber, Ramstad y Sheets; Matanzo Vicens, Reyes Diaz y otros.

PALABRAS CLAVE: ensefianza del léxico, aprendizaje del vocabulario, vocabulario activo.

ABSTRACT

This paper aims at presenting the outcome of a series of studies about methods of vocabulary
teaching/learning relevant for both native and non-native students. Among such experimen-
tal studies, we will focus on those analysing the vocabulary acquired by students on a specific
topic, quoting works by Haché de Yunen, Echeverria ¢z a/., Cintrén Serrano, Portela, Andrés
Pérez y Torres Gonzélez. We will also comment on she conclusion, given by H. Bower, Craig
and Lockhart , well-known psichologists who have researched on word memorising. We finally
deal with information taken from studies by Coomber, Ramstad y Sheets; Matanzo Vicens,
Reyes Diaz, Benitez Pérez, Andién Herrero and Ferndndez Lépez; and San Mateo Valdehita
on the usefulness of specific methods of vocabulary teaching/learning.

KEy worps: Word list, vocabulary learning, active vocabulary.

Para tener constancia del vocabulario que los alumnos han adquirido sobre
un tema determinado pueden realizarse las pruebas de riqueza léxica, mediante la
cuantificacién de las unidades significativas que tejen el texto. Tales pruebas, que
fueron descritas por Lépez Morales (1984: 91-92) con el objetivo fundamental de
medir la adquisicién de determinado vocabulario, han impulsado varios trabajos en
distintos puntos de la geografia del idioma espafnol: Reptblica Dominicana, Chile,
Puerto Rico y Espana.
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Ana Margarita Haché de Yunén (1991) tomé como muestra informativa a
escolares dominicanos de sexto y octavo grado de la escuela primaria, y les aplicé las
variables sexo y nivel sociocultural. La investigadora considera la hipétesis de que
existe covariacién entre las variables sociales y los indices de riqueza léxica que mi-
den el porcentaje de vocablos e intervalo de aparicién de las palabras de contenido
nocional. El corpus del plan de trabajo experimental quedé constituido por 80
narraciones sobre un mismo tema. La decisién de que todos escribieran sobre un
tema determinado, utilizando el modo narrativo, se tomé con la finalidad de que el
contraste de todas las composiciones fuera més fiable, dado que el modo discursivo
repercute en la riqueza léxica. Los resultados de la investigacién dejaron la siguiente
informacién: los nifios logran indices de riqueza léxica superiores a los conseguidos
por la muestra femenina; el estrato cultural de los alumnos de la muestra no influye
en el caudal de vocablos que emplean en las composiciones, aunque si en el interva-
lo; por el contrario, la variable curso si estd involucrada en los resultados de las
pruebas, que indican mayor riqueza léxica en los alumnos del curso mds avanzado.

Una investigacién ulterior a manos de Max S. Echeverria, Alba Valencia y
otros miembros del equipo (1992) trabajé con el material de una muestra de 308
estudiantes chilenos de tltimo curso de ensefianza media. Los factores
extralingiifsticos que el grupo chileno analiza conjugdndolos con las variables lin-
giifsticas son sexo, nivel sociocultural, tipo de escuela (publica y privada), proce-
dencia geografica de los sujetos de la muestra (zonas norte, sur y metropolitana) y
tipo de discurso (narrativo, descriptivo, expositivo y argumentativo). Los resulta-
dos del andlisis cuantitativo muestran que no hay diferencias determinadas por el
sexo de los informantes; en cambio, el andlisis contrastivo de los resultados de los
niveles socioculturales deja ver que las variables lingiiisticas estdn asociadas a la
ubicacién sociocultural de los sujetos, pues los textos de los individuos que proce-
den del nivel sociocultural alto presentan una cantidad superior de vocablos y de
palabras de contenido nocional que los de los niveles medio y bajo. Por otro lado,
los resultados apuntan a que el tipo de escuela estd correlacionado con la riqueza
léxica de los sujetos y que el discurso narrativo propicia la mayor afluencia de voca-
blos; por el contrario, el discurso argumentativo, la menor.

A la lista de esta linea de investigacién se incorpora, en la Repuiblica Domi-
nicana, Clara Portela (1992), quien trabajé con el modo narrativo. El corpus se
compuso de 84 individuos dominicanos de nuevo ingreso de la Pontificia Universi-
dad Catélica Madre y Maestra. En esta poblacién distinguid las variables sexo, nivel
socioecondmico, procedencia geografica (urbana o rural) de los universitarios, tipo
de centro y nivel de los estudiantes (niveles alto y bajo). Las conclusiones que se
desprenden del andlisis de los datos muestran que los resultados de las pruebas se
inclinan a favor del nivel alto, de los estudiantes de las zonas urbanas y de los
alumnos de la ensefianza privada.

Filomena Cintrén Serrano (1992) llevé a cabo una investigacién en la Uni-
versidad de Puerto Rico con una muestra integrada por 120 alumnos, que se repar-
ten en cantidades iguales en cuatro niveles escolares: tercero, sexto, noveno y duo-
décimo. Se plantea como objetivo principal averiguar la corroboracién de la existencia
de relacién asociativa entre indices de riqueza léxica y curso escolar, y la relacién



entre indices de riqueza léxica y categorias gramaticales. En la confeccién de los
textos se adopté el modo discursivo narrativo, cuyo andlisis explicita que los indices
de riqueza léxica favorecen a las nifias, al estrato social alto y que la progresién
escolar determina los indices de riqueza léxica pero, puntualiza la investigadora, no
disminuye el intervalo de aparicién de palabras nocionales. En lo relativo a la ma-
yor produccién de unidades de los varones de acuerdo con las categorias nocionales,
la investigacion expresa que siguen el siguiente orden: sustantivo, verbo, adjetivo y
adverbio; observa un aumento de vocabulario en los dos cursos superiores y el as-
censo parejo del empleo de términos sinénimos segin el alumno va pasando de
curso. Estos datos validan aquellos trabajos sobre ensefianza del vocabulario que
recomiendan elegir siempre, para los distintos niveles educativos, mayores cantida-
des de sustantivos y verbos que de adjetivos y adverbios y que en la ensefianza del
espafiol a extranjeros no se introduzcan ejercicios de sinonimia en los niveles inicia-
les sino en los avanzados.

En Madrid, en la Universidad de Alcald, B. Andrés Pérez (1997) realizé la
descripcién del grado de riqueza léxica de una muestra de 60 alumnos de cuarto,
sexto y octavo de EGB que se estratificé de acuerdo con las variables sexo, edad y
nivel socioeconémico. De la medicién de los textos se desprende que el grado esco-
lar, como ya se puso de manifiesto en los trabajos de Haché de Yunén y Cintrén
Serrano, es un factor determinante de la riqueza léxica de los alumnos; los textos de
la variable femenina contienen un mayor grado de riqueza léxica; y, finalmente, el
factor social influye, sobre todo, en los primeros grados educativos analizados.

La profesora de la Universidad de La Laguna Nelsi Torres Gonzélez (2003a,
2003b) analiza la riqueza léxica de alumnos tinerfefios de cuarto de Primaria, se-
gundo de Ensefianza Secundaria Obligatoria y segundo de Bachillerato. De las va-
riables sociales escoge el curso, el tipo de centro, el género y el nivel sociocultural.
Las variables lingiiisticas objeto de estudio son la proporcién de vocablos, el interva-
lo de las palabras nocionales, el indice de hdpax (un aspecto que no ha sido estudia-
do por las investigaciones hispanicas precedentes) y los promedios de las categorias
nocionales. El material analizado comprende 140 narraciones de tema libre, frente
al resto de las investigaciones, en las cuales se fij6 un tema concreto. Torres Gonzélez
detecta en el material de trabajo que los mayores indices de riqueza léxica corres-
ponden a los centros privados, igual que en los resultados del Grupo de Echeverria
(1992) y de Portela (1992), y a la variable femenina, corroborando asf los hallazgos
de la tesis de maestria de Cintrén Serrano (1992) y las conclusiones de Andrés Pérez
(1997). Asimismo, Torres Gonzélez comprueba que conforme asciende el nivel so-
ciocultural de los estudiantes lo hacen los indicadores de riqueza léxica, como en
estudios precedentes; ademds, advierte que la progresion escolar determina el incre-
mento de adjetivos. Este dato es de gran interés con vistas a la planificacién de las
actividades para la ensenanza del vocabulario del espafiol como lengua extranjera.

Los resultados asociados a la variable tipo de centro de las diversas pruebas nos
hacen pensar que los profesores de los centros publicos debieran dedicar mas tiempo a
las tareas de ensefianza de vocabulario o encaminadas a transformar en vocabulario
activo aquel que el alumno tiene disponible como pasivo, para lo cual es imprescindi-
ble que se invierta més tiempo en las tareas de redaccién y en la correccién de textos.

SENANZA D

ULARO 534

)
D

AB

VIOUA

Va'al

Q =

APUNTES PARA LA ENE



También en la Universidad de Alcald, en la década de los noventa, se llevé a
cabo un estudio firmado por Marfa Paloma Garcia Rosas (1996). La nueva investi-
gacién se diferencia de las anteriores en que evalda textos de extranjeros estudiantes
de espafiol, mientras que hasta ahora todos los trabajos empiricos citados describen
la produccién léxica de individuos cuya lengua materna es el espafiol. La muestra
incluye a 41 sujetos que confeccionan textos en tres modos discursivos: descriptivo,
narrativo y argumentativo. Las variables sociales que Garcia Rosas tiene en cuenta
son el nivel de ensefianza (medio, avanzado, superior), el sexo y la lengua materna
de los informantes. Los resultados manifiestan que el nivel de ensehanza es un
factor discriminador, pues a mayor nivel de estudios le corresponde mayor riqueza
léxica. Como en la investigacién chilena, el tipo de discurso que ofrece mayor ri-
queza léxica es el narrativo, mientras que, contrariamente a los datos de las pruebas
chilenas, el discurso con menos riqueza léxica fue el descriptivo. La edad y la lengua
materna del individuo no guardan ninguna relacién con los indices de riqueza léxica
de los estudiantes de espafol como lengua extranjera.

Para las preguntas cémo ensefiar el vocabulario a los estudiantes y cudntas
actividades planear para que logren su dominio, ofrecen respuestas algunas investi-
gaciones que han indagado estos aspectos de la ensefianza con muestras de alumnos
nativos y extranjeros. Los tratados de Psicolingiiistica se hacen eco de esta preocu-
pacién por indagar qué factores podrian hacer mds ficil la labor educativa. Asi,
Endel Tulving (cit. por Puente Ferreras 1998: 361) experimentd con memorizacién
de listas de palabras desorganizadas. Pidié a un grupo de estudiantes universitarios
que recordaran 16 palabras elegidas al azar en 16 sesiones, aunque presentdndolas
en cada prueba en un orden diferente. Con cada prueba mejoraba el recuerdo, pero
averigué que los alumnos tenfan tendencia a recordar las palabras en los grupos que
se repetian. Puente Ferreras (1998: 376) también senala que Gordon H. Bower fue
uno de los primeros psicélogos en descubrir el poder de la organizacién en la mejo-
ra del recuerdo de las palabras. Bower en un estudio sobre la memoria dio a los
participantes una lista de 112 palabras. La presentacién de la misma a los estudian-
tes se hizo de dos maneras: a un grupo se le proveyé de listas en cuatro grupos con
las palabras desorganizadas y al otro se le suministré la misma lista de palabras
subdividida en paradigmas categoriales. Bower, en la evaluacién de la memoria,
encontré que el primer grupo sélo logré recordar el 19%, mientras que el segundo
grupo adiviné un porcentaje del 65%. La explicacién que atribuye al fenémeno es
que las categorias funcionan como claves de recuperacién de las palabras. Por eso se
viene recomendando que, al estudiar el léxico, el alumno intente indagar las posi-
bles conexiones semdnticas de las palabras que se estdn intentando aprender y que
se establezcan todo tipo de asociaciones posibles con otras palabras previamente
conocidas y a ser posible también con material de la lengua materna, cuando se
trata del aprendizaje del vocabulario de una lengua extranjera. En su tratado de
psicologia cognitiva, Puente Ferreras (1998: 360) prosigue comentando la investi-
gacién de George Mandler sobre la organizacién categorial de las palabras. Este
psicélogo selecciond aleatoriamente una lista de palabras y les propuso a los sujetos
de la muestra que las agruparan en dos, tres, cuatro, cinco, seis o siete categorias.
Hechas las clasificaciones, los participantes tenfan que memorizar las palabras. El



poder evocativo de las mismas estuvo asociado a la cantidad de categorias fijadas, de
modo que los que establecieron siete categorias recordaron un promedio superior
que los que delimitaron tan solo dos categorias. Estos datos avalan el poder de la
organizacién en la memoria, aunque el autor concluye que si se sobrepasa el niime-
ro de siete, el recuerdo comienza a deteriorarse debido a la escasez de tiempo de que
disponian los informantes durante la prueba. Las recomendaciones inferidas de los
descubrimientos de los investigadores estdn implicitas en la elaboracién de la gran
mayorfa de manuales de ensefianza del léxico para extranjeros, que seleccionan y
organizan el vocabulario ateniéndose a situaciones comunicativas o dreas temdticas.
Por ejemplo, vocabulario relativo a la alimentacién, a la vivienda, etc.

Los teéricos del modelo de niveles de procesamiento (Craik y Lockhart
1972) opinan que cuando el lector ve una palabra escrita pone en marcha fases o
niveles de procesamiento: primero se fija en las caracteristicas visuales, luego en la
estructura fonoldgica y, por tltimo, en el significado. Piensan que la persistencia en
la memoria de una unidad depende de la profundidad de andlisis. El nivel superfi-
cial es automdtico, mientras que el nivel semdntico requiere mds atencién y recursos
cognitivos, lo que explica que los aprendizajes que no requieren esfuerzo tienden a
olvidarse mds ficilmente que aquellos que exigen mds tiempo y procesamiento. Las
estrategias de repaso para mantener la informacién en la memoria pueden ser de
repaso de mantenimiento, que consiste en repeticién mecdnica, y de repaso elabo-
rador, fundamentalmente un estudio por comprensién. Este dltimo repaso trabaja
con asociaciéon. En el primer modelo, el procesamiento es superficial, y, en el segun-
do, la profundidad de procesamiento es mayor. Segtin los autores ya sefialados al
comienzo del pérrafo, la actividad que el aprendiz lleve a cabo va a determinar la
memorizacién. Defienden la incidencia a favor del aprendizaje del tiempo de elabo-
racién y profundidad de procesamiento. Al respecto, Puente Ferreras insiste (1998:
296) en que el aprendizaje es fruto de la practica: la dosificada facilita mds la asimi-
lacién y la elaboracién que la prictica masiva.

Hace ya varias décadas, B.J. Underwood y R.W. Schulz (1960) plantearon
que la ensefianza del vocabulario requiere la repeticién de ejercicios, pues no basta
con que el alumno trabaje el aprendizaje de una palabra con un solo ejercicio para
que esta se mantenga en la memoria; todo lo contrario, serd necesario que se prac-
tiquen entre 10 y 20 ejercicios para que la domine. Trabajos mds cercanos en el
tiempo se han preocupado de indagar experimentalmente si hay tipos de activida-
des que puedan ser mds eficaces que otros y si en verdad el nimero de ellas que ha
de realizarse debe reflejar las estimaciones de Underwood y Schulz.

Para determinar cudl serfa el método mds recomendable para la ensenanza
del vocabulario desconocido, tres norteamericanos, Coomber, Ramstad y Sheets
(1986), proyectaron un trabajo empirico con un glosario de diez verbos ingleses
que habria de aprender una muestra de 134 universitarios de primer ano de lengua
inglesa, que se distribuyeron en tres grupos segin el método. La elaboracién del
proyecto partié de la creencia de que cuanto mds lento fuera el procesamiento de
una palabra mds se aseguraria su permanencia en la memoria. Para tener la certeza
de que las palabras fueran totalmente desconocidas para los participantes y obtener
resultados totalmente objetivos se decidié inventar sus formas externas, siguiendo
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unos patrones preestablecidos del mismo niimero de silabas y letras y se le adjudicé
a cada forma verbal un significado tomado del diccionario de modo fortuito. Los
métodos que emplearon para la experimentacién fueron tres: método de definicio-
nes, método de ejemplos y método de redacciéon de oraciones. Los dos métodos
primeros son de seleccién multiple, por lo que el alumno ha de identificar la opcién
correcta entre cuatro posibles. El método de definiciones ofrece junto a la palabra
estimulo varias definiciones que se toman del pequeno glosario previamente elabo-
rado y el método de ejemplos presenta junto a la palabra estimulo frases para reco-
nocer el paralelo semdntico de la palabra que se estd trabajando. El tercer método
plantea una pregunta a la que el universitario debia responder con la redaccién de
una frase que contuviera la palabra en cuestién. Cuando se dio por finalizada la
investigacién pudo observarse que el orden de eficacia de los métodos fue el si-
guiente: redaccién de oraciones, definiciones y ejemplos. Ello indujo a los respon-
sables de la investigacién a pensar que de los tres métodos, el de redaccién de ora-
ciones era el més elaborado y de ahi que los resultados certifiquen las hipétesis sobre
las que se mont4 la investigacién y, a la vez, la teoria de los niveles de procesamien-
to, que defienden, segtin se ha dicho, Kraik y Lockhart.

Una vez que cada participante hubo finalizado el entrenamiento con el mé-
todo adjudicado a su grupo, habria de ser evaluado en una segunda tanda con tres
pruebas que consistian en hacer los ejercicios de cada método. Estas pricticas eran
iguales para todos los grupos. En la fase de post-entrenamiento, los estudiantes que
practicaron con el método de redaccién de oraciones obtuvieron los mejores resulta-
dos y los de ejemplos, mejores que los de definiciones. A la vista de estos resultados,
los investigadores coligen que el método consistente en la redaccién de oraciones
favorece un aprendizaje sélido y duradero de las palabras. Sin embargo, los resulta-
dos que se desprenden del método de definiciones, que fueron a base de sinénimos,
muestran la debilidad del aprendizaje del vocabulario con tareas de sinénimos.

El trabajo de los tres norteamericanos inspiré la tesis de Gloria Matanzo
Vicens en Puerto Rico (1991), quien se propone averiguar qué método facilita el
aprendizaje del léxico y conocer cudl es el nimero de exposiciones que son necesa-
rias por método para aprender el vocabulario y la categorfa gramatical de las pala-
bras: sustantivos, verbos, adjetivos y adverbios. Afade el andlisis de covariacidn,
que le permite la observacién del comportamiento de las variables sexo, proceden-
cia escolar preuniversitaria y nivel sociocultural. La muestra, 68 universitarios, que-
dé constituida por los alumnos matriculados en tres grupos del curso bdsico de
espafiol de la Universidad del Sagrado Corazén durante el segundo semestre del
afio académico 1989-1990. Los resultados referidos a la efectividad de los métodos
no son sorprendentes, pues corroboran los de la investigacién precedente: el méto-
do de redaccién de oraciones fue el mis eficaz, seguido del de definiciones y ejem-
plos. El promedio de exposiciones que necesitaron los alumnos de la muestra para
aprender el vocabulario nuevo fue de 10.4, informacién empirica que avala que, en
efecto, el aprendizaje del vocabulario requiere de ejercicios para depositarse en la
memoria a largo plazo. Las variables sociales no cuentan para el aprendizaje. Afios
después G. Matanzo (1999) prueba a repetir la misma investigacién con el mismo
disefo y procedimiento que elaboré en 1991. Esta vez eligié para su muestra a



alumnos del dltimo curso universitario e introdujo un nuevo propésito: comparar
los resultados de esta segunda investigacién con los de la primera. Los resultados
obtenidos confirman los de 1991: el método de redactar oraciones como respuesta
a una pregunta sigue siendo el mds efectivo y el menos, el de ejemplos; cuesta
menos aprender las categorfas nominales que las verbales y los factores sociales no
desempenan una funcién determinante en el aprendizaje. Al comparar los resulta-
dos de los dos andlisis aplicados a muestras universitarias, G. Matanzo obtiene los
mismos resultados. Las variaciones que descubre afectan a las cantidades medias,
que son insignificantes.

En Las Palmas de Gran Canaria (Reyes Diaz 1999, 2000), siguiendo el
postulado de que para asegurar la objetividad de los resultados y desechar aquellos
datos que puedan ser casuales o circunstanciales se debe repetir un mismo experi-
mento varias veces con la misma metodologia, se aplicaron las pruebas y el procedi-
miento que ide6 Matanzo. Asf la autora considera las mismas variables lingiiisticas:
la adquisicién del léxico con los tres métodos de ensefianza (definiciones, oraciones
y ejemplos), la adquisicién de las cuatro categorfas lexemdticas y el promedio de
exposiciones necesarias para memorizar una palabra. También tiene en cuenta las
variables sociales sexo y nivel sociocultural, pero no la variable procedencia escolar
del alumno, dado que no habia planeado el trabajo con estudiantes universitarios,
como s lo hicieron las investigaciones antecedentes. Esta variable fue sustituida por
la variable curso escolar, que comprendié séptimo de EGB, primero de BUP y
COU. Concluida la tabulacién de los datos del material recopilado, los resultados
son similares a los del estudio modelo: el método de oraciones facilita la incorpora-
cién léxica a la competencia, luego, hay que aceptar que para la ensenanza del léxico
materno conviene utilizar este método; la categorfa que exige menos exposiciones
es la sustantiva, debido probablemente a su concrecién semdntica, y la que requiere
mds repeticiones es la verbal, categoria que tiene una naturaleza mds abstracta. Es-
tos datos tienen utilidad para el profesor que desea un mayor rendimiento con
menos inversién temporal. Tampoco en este estudio la clase social estd relacionada
con la adquisicién léxica; sin embargo, los resultados de la variable sexo, que difie-
ren de los que se desprenden de la investigacién puertorriquefia, muestran que las
mujeres aprendieron antes los vocablos que los varones. Los resultados de la varia-
ble curso indicaron que los participantes de COU necesitaron menos exposiciones
(4.8) que los alumnos de séptimo de EGB (9.6) y primero de BUP (9.8).

Afios mds tarde, en la Universidad de Alcald (Benitez Pérez 2003), se puso en
marcha una investigacién que pretendia conocer la metodologia mds adecuada para
aprender el léxico del espafiol como lengua extranjera. Se tenia la intencién de recoger
informacién que orientara la creacién de materiales y manuales didécticos. El punto
mds sobresaliente de esta observacién fue que el método de definiciones, con una me-
dia de 3.4 exposiciones, resulta el mds idéneo para este fin, el que le sigue el de ejem-
plos, con una media de 3.42, y el menos, el de redaccién de oraciones, con 5.5.

Alicia San Mateo Valdehita (2005) en un trabajo bastante reciente sobre
una muestra de estudiantes extranjeros del espafiol aporta otros elementos que pue-
den ayudar al profesor que se dedica a la ensenanza del espafiol como lengua extran-
jera. Este experimento sitda el método de definiciones como el mds rentable (3.9),
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seguido de los métodos de redaccién de oraciones (4.9) y seleccién de ejemplos
(4.943). En cuanto a la adquisicién de las categorias gramaticales, el resultado im-
previsto corresponde al adverbio al ser la clase que menos exposiciones necesita. San
Mateo cree probable que las cantidades mds reducidas de los resultados de las inves-
tigaciones que trabajan con extranjeros sean consecuencia de los hébitos de estudio
de los alumnos. Las variables sociales (sexo, procedencia social y tipo de ensenanza)
quedan neutralizadas. Finalmente, concluye que no existe una relacién directa en-
tre el tiempo que se dedica al estudio de la lengua y la rapidez con la que se adquiere
el nuevo vocabulario.

Hasta aqui hemos expuesto una serie de trabajos empiricos cuyo objetivo
comun ha sido la obtencién de informacién objetiva con orientacién aplicada a la
ensefianza-aprendizaje del léxico a estudiantes nativos y extranjeros. De tales tesis
queremos resaltar las siguientes conclusiones:

1. Cuando se haga la programacién de las actividades, el profesor ha de recordar
que, para aprender una palabra desconocida, el alumno nativo o extranjero
necesita varias presentaciones y el nimero de estas ha de ser superior, en
comparacién con las categorfas nominales, para la clase verbal.

2. La eleccién de las proporciones del vocabulario debe hacerse de acuerdo con las
exigencias discursivas, que demandan mayor proporcién de sustantivos y
verbos, y menos de adjetivos y adverbios.

3. El aprendizaje requiere un repaso elaborador y pricticas dosificadas. Ello presu-
pone el empleo de estrategias asociativas variadas, como, si nos atenemos a
las actividades propuestas por los manuales en circulacién, de hecho se vie-
ne haciendo en la ensenanza del espafol como segunda lengua.

4. La seleccién del vocabulario dependerd del tema del discurso y de la situacién
comunicativa.

5. El discurso narrativo parece el mds idéneo para la ensefianza del vocabulario,
porque pone al alumno en contacto con una extensién mayor de vocablos.

6. El contexto lingiiistico y extralingiiistico facilita la comprensién y la memoriza-
cién de las voces desconocidas. Si el método de redaccién de frases se ha
revelado como el mds econédmico para la incorporacién de unidades léxicas
a la competencia de los estudiantes, también serd rentable para la transfor-
macién del léxico pasivo en activo, que es otro de los cometidos de la ense-
flanza de la lengua materna.

7. Las escuelas puiblicas deben ampliar el tiempo dedicado a las tareas de la ensefnan-
za del léxico de la lengua materna para paliar las deficiencias, que segtin las
pruebas de riqueza léxica expuestas, estdn asociadas a la clase social del estu-
diante y al tipo de centro.

8. Hay una conciencia generalizada de que la ensefianza del vocabulario es funda-
mental en la ensefianza del espanol para extranjeros (Benitez Pérez 2003:
54), y, sin embargo, la docencia de este aspecto de la lengua en la ensefianza
a nativos recibe una consideracién algo superflua que debe desterrarse.
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