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PREFACIO

El presente libro retine una serie de trabajos relacio-
nados con la adquisicion del 1éxico en la clase de espanol
como lengua extranjera. El objetivo es, por un lado, con-
tribuir al debate cientifico sobre la ensefianza y adqui-
sicion del 1éxico en este ambito y, por otro, proporcionar
recursos teodricos y practicos para mejorar la ensenanza
del vocabulario en espafol como lengua extranjera.

El volumen recoge trece trabajos de especialistas en
el ambito de la lingiiistica aplicada que desarrollan su
labor académica en universidades de diferentes paises
(Grecia, Espana, Reino Unido, Italia, Portugal, Hun-
gria, Republica Checa, Emiratos Arabes Unidos y Ja-
pon), lo que ofrece una valiosa perspectiva internacional
y enriquecedora sobre la tematica abordada, favore-
ciendo asi un didlogo cientifico mas amplio y plural.

Las contribuciones incluidas en este volumen se arti-
culan en torno a dos grandes ejes. La primera parte
reune trabajos dedicados a la investigacion sobre la ad-
quisicion del léxico en espanol como lengua extranjera.
En ella se incluyen estudios centrados en la disponibili-
dad léxica en aprendices de ELE (Brdar y Agustin
Llach; del Barrio de la Rosa; Trigo Ibanez, Lerma San-
chis, Dono Lépez y Santos Diaz; Vallorani), la relacion
entre cobertura léxica y comprension lectora (Chacon
Garcia e Hidalgo Gallardo), la dimensiéon emocional del
léxico y su papel en el aprendizaje y uso de la lengua
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extranjera (Kyriakou y Salapata; McNab y Mavrou) y
las transferencias interlingiiisticas en la produccion lé-
xica de aprendientes griegos de ELE (Palapanidi y
Maggina). Esta primera parte se completa con una revi-
si6n teodrica sobre la cohesion léxica y su evolucién con-
ceptual en la lingiiistica textual y el analisis del dis-
curso (Papadopoulou y Alexopoulou).

La segunda parte esta dedicada a las aplicaciones di-
dacticas y a la transferencia de los resultados de inves-
tigacion al aula de ELE. En ella se presentan propues-
tas didacticas concretas centradas en el empleo de es-
trategias mnemotécnicas para el aprendizaje del voca-
bulario y su integracién con las TIC (Lugo Mirén y Pa-
lapanidi), el desarrollo de la competencia plurilinglie
mediante el enfoque AICLE y el analisis contrastivo del
léxico culinario (Matsumoto), la incorporaciéon de distin-
tas variedades del espanol a la ensenanza de ELE me-
diante actividades basadas en el léxico disponible
(Podhajska) y la ensenanza del género gramatical a par-
tir del 1éxico de la fauna en aprendientes griegos de es-
panol (Vilosa y Lugo Mirén).

Mas concretamente, los capitulos que componen este
libro examinan los siguientes temas, presentados a con-
tinuacion en orden alfabético segun el apellido de sus
autores.

Parte I. Investigacion sobre la adquisicién del 1éxico en
ELE

El capitulo de Teréz Mirjam Brdar y Maria Pilar
Agustin Llach analiza el vocabulario académico de es-
tudiantes hungaros de ELE mediante la disponibilidad
léxica, centrandose en los ambitos de investigacion, lec-
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tura y escritura, y reflexiona sobre sus implicaciones di-
dacticas para la ensefanza universitaria del espanol
académico.

En su capitulo, Carmen Chacén Garcia y Matias Hi-
dalgo Gallardo exploran la relacién entre cobertura lé-
xica y comprension lectora en espanol como segunda
lengua, analizando el alcance y las limitaciones del um-
bral del 98 % como predictor de comprension funcional.

Florencio del Barrio de la Rosa analiza las palabras
ancla en el 1éxico disponible de estudiantes italofonos de
espanol en el campo semantico de las partes del cuerpo,
mediante el uso de grafos de conocimiento, con el obje-
tivo de examinar la estructura de sus redes l1éxicas y sus

implicaciones para la ensefianza del vocabulario en
ELE.

El capitulo de Andreas Kyriakou y Panagiota Sala-
pata analiza el vocabulario emocional en espanol como
lengua extranjera a partir de memorias autobiograficas
producidas por aprendientes grecohablantes, exami-
nando como se expresa el léxico emocional asociado a
experiencias de alegria y tristeza y sus implicaciones
para la ensenanza de ELE.

En su estudio Nicola Claire McNab e Irini Mavrou
exploran como se experimenta la asertividad en L1 y L2,
centrandose en las emociones asociadas a estas situa-
ciones y en el vocabulario emocional utilizado por ha-
blantes de espafol e inglés al narrar experiencias aser-
tivas en ambas lenguas.

Kiriaki Palapanidi y Katerina Maggina estudian el

uso de estrategias de comunicacion en la interlengua es-
crita de aprendices griegos de espafnol como lengua ex-
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tranjera, analizando los préstamos y extranjerismos de-
rivados de la transferencia interlingual y su evoluciéon
en distintos niveles de competencia.

El capitulo de Georgia Papadopoulou y Angélica Ale-
xopoulou presenta una revision teérica del concepto de
cohesién léxica, analizando sus principales enfoques en
la linglistica del texto y su evolucion hacia perspectivas
discursivas contemporaneas.

En el capitulo de Ester Trigo Ibanez, Maria Dolores
Lerma Sanchis, Pedro Dono Loépez e Inmaculada Clo-
tilde Santos Diaz se estudia la disponibilidad léxica en
estudiantes universitarios portugueses de ELE a partir
de corpus orales y escritos, analizando las interferencias
del portugués en la produccién léxica y sus implicacio-
nes tanto para la ediciéon de corpus como para la ense-
nanza del espanol.

Cecilia Maria Vallorani examina el impacto de los po-
dcast en la disponibilidad léxica de estudiantes adoles-
centes de espanol como lengua extranjera, mediante un
disefio cuasi-experimental que compara grupos expues-
tos a pddcast con grupos de control, analizando sus efec-
tos en el desarrollo del vocabulario.

Parte II. Aplicaciones didacticas

Susana Lugo Mirén y Kiriaki Palapanidi analizan las
estrategias mnemotécnicas para el aprendizaje del vo-
cabulario en espafnol como lengua extranjera, revisando
sus caracteristicas fundamentales y las principales cla-
sificaciones propuestas en la literatura especializada.
Asimismo, examinan la integracion de las TIC como re-
curso complementario para potenciar el uso de estas es-
trategias y presentan ejemplos concretos de aplicacion
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didactica en el aula de ELE, con el fin de facilitar la ad-
quisicion y retencién de vocabulario y expresiones idio-
maticas.

El trabajo de Junko Matsumoto presenta una expe-
riencia didactica en el marco del enfoque AICLE en la
Universidad Rikkyo, centrada en el desarrollo del 1éxico
plurilingiie en espanol a partir del contraste entre espa-
nol, japonés e inglés en el ambito de la cultura gastro-
ndémica, asi como su impacto en la motivaciéon y la con-
tinuidad del aprendizaje.

El trabajo de Daniela Podhajskéa aborda la incorpora-
cion del 1éxico de dos variedades del espanol en la ense-
nanza de ELE desde un enfoque basado en un corpus de
léxico disponible, proponiendo estrategias didacticas
para gestionar la variacion lingiiistica en el aula.

Marta Vilosa Sanchez y Susana Lugo Mirén analizan
la adquisiciéon del género gramatical en espanol por
aprendientes griegos, combinando un enfoque contras-
tivo del sintagma determinante con una propuesta di-
dactica basada en el 1éxico de la fauna para niveles A2-
B1.

Esperamos que este volumen contribuya al desarrollo
de la investigacion en la adquisicion del 1éxico en lengua
extranjera y que sirva de referencia e inspiraciéon para
futuros investigadores en este ambito.

Por ultimo, queremos expresar nuestro mas sincero
agradecimiento a todos los autores de los trabajos in-
cluidos en este volumen, sin cuya contribucién generosa
este proyecto no habria sido posible.

Atenas, Grecia Kiriaki Palapanidi
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PARTE I.
INVESTIGACION SOBRE LA
ADQUISICION DEL LEXICO EN ELE






EL VOCABULARIO ACADEMICO DE APRENDICES
DE ELE DE ORIGEN HUNGARO: UN ESTUDIO
PRELIMINAR

TEREZ MIRJAM BRDAR
Universidad Eotvés Lorand
MARIA PILAR AGUSTIN LLACH
Universidad de La Rioja

Resumen: Conocer el VA en la LE se considera un elemento crucial
en el desarrollo lingiiistico en entornos de educacién superior o uni-
versitaria, especialmente cuando la instruccion se realiza en la LE,
como ocurre en la universidad hingara. Este 1éxico especializado,
que puede incluir palabras de alta frecuencia en contextos formales
y estructuras discursivas especificas, es fundamental para la com-
prensién lectora y la produccién escrita de textos académicos. Si
bien existen estudios previos sobre la adquisicién del VA en ELE,
la investigacidn especifica con aprendices de origen hungaro es li-
mitada. Utilizando la herramienta de la DL en este estudio quere-
mos explorar de forma descriptiva el VA de aprendices de ELE hun-
garos que reciben instruccién en espafiol y encontrar patrones pro-
ductivos y asociativos. La DL se relaciona directamente con el 1é-
xico productivo y se considera un indicador fiable de la organiza-
cién y accesibilidad del vocabulario mental, especialmente en el
caso de vocabularios tematicos o especificos como es el vocabulario
académico. Un total de 24 participantes respondieron a los centros
de interés Investigacion, Lectura, Escritura. Los aprendices res-
ponden primero en espanol, LE y luego en hingaro, su L.1. Los par-
ticipantes tienen un nivel intermedio en ELE. Los resultados pre-
liminares indican que los participantes muestran una disponibili-
dad léxica robusta, que refleja claramente el tipo de instruccién
académica que reciben en ELE. Aunque su produccién 1éxica es me-
nor en la LE que en la L1 en términos cuantitativos, las métricas
de sus grafos apuntan a que las redes de su LE estan generalmente
bien organizadas, de forma consistente y estable. Su acceso 1éxico
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en el contexto académico en la LE es eficiente, aunque se observan
problemas con la abstraccién de esquemas semanticos y una depen-
dencia excesiva de asociaciones dentro del contexto fisico del aula
universitaria. Las conclusiones apuntan a la urgencia de desarro-
llar implicaciones pedagbgicas concretas, como la creacién de lista-
dos de VA especificos y actividades enfocadas en la produccién oral
y escrita de este subconjunto 1éxico.

Palabras clave: vocabulario académico; disponibilidad 1éxica; espa-
fiol como lengua extranjera; hingaro; lexicon mental

1. INTRODUCCION

La adquisicion del vocabulario académico (VA) en la
ensenanza del espanol como lengua extranjera (ELE)
es un tema central en la educacion superior, especial-
mente para estudiantes con lenguas maternas distantes
lingiiistica y culturalmente, como el hingaro. E1 VA no
solo es un componente esencial para la comprension lec-
tora y la produccion escrita en contextos académicos,
sino que también afecta a la capacidad de acceder y pro-
ducir palabras en contextos especificos, lo que es un in-
dicador clave del desarrollo lingtiistico y de la competen-
cia comunicativa. La relevancia de este tema radica en
que el dominio del VA influye directamente en el éxito
académico y profesional de los estudiantes, ya que les
permite comprender textos complejos, expresar ideas
con precision y participar en discursos académicos. El
objetivo principal de este estudio es analizar la disponi-
bilidad léxica (DL) del VA en estudiantes hungaros que
aprenden ELE, comparando la produccion léxica en su
lengua materna y en espanol, y discutir las implicacio-
nes pedagogicas derivadas de estos hallazgos. Para ello,
el articulo se organiza en varias secciones: una revision
bibliografica que contextualiza la importancia del VA y
la DL; la metodologia empleada en el estudio; los resul-
tados obtenidos; una discusién que vincula los hallazgos
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con la literatura previa; y finalmente, las conclusiones,
limitaciones e implicaciones pedagoégicas.

2. VOCABULARIO EN EL CONTEXTO ACADEMICO
2.1. Definicion y Relevancia del Término

Las unidades léxicas que los aprendices de una len-
gua deben adquirir en el contexto académico se suelen
categorizar en dos grupos diferentes: VA y vocabulario
técnico. El1 VA (Coxhead, 2020) se refiere a las palabras
que ocurren con alta frecuencia en el género académico
en disciplinas diferentes, mientras que el vocabulario
técnico se refiere a las que estan presentes con alta fre-
cuencia en textos pertenecientes a una disciplina como,
por ejemplo, la medicina o la linglistica (Liu y Lei,
2020). Esta categorizacion esta basada en el uso de lis-
tados de frecuencia, sin embargo, los precursores de la
DL, que es el tema de este capitulo, propusieron el estu-
dio de las unidades léxicas desde el punto de vista de su
disponibilidad en una situacién comunicativa o en un
cierto contexto (Lopez Morales, 1995). Por consiguiente,
aqui también parece mas adecuado aplicar una defini-
cién basada en el uso y referirse con el término vocabu-
lario académico a las unidades léxicas mas accesibles en
el 1éxico mental de los aprendices en el contexto acadé-
mico.

La adquisicién del vocabulario académico y técnico es
indispensable para los universitarios que cursan sus es-
tudios en una lengua diferente de su L1. La capacidad
de comprender y producir textos de género académico
constituye un requisito basico para su trayectoria uni-
versitaria. Dado que los textos académicos incluyen pa-
labras que se consideran vocabulario académico en 10-
14% (Gardner y Davies, 2014) y palabras que se consi-
deran vocabulario técnico en 20-30% (Nation, 2013), su
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conocimiento resulta fundamental para el desarrollo de
las competencias lingliisticas necesarias en este con-
texto.

Estos datos también llaman la atencién a la impor-
tancia de la adquisicién de ambas categorias por su co-
ocurrencia en los textos académicos: los aprendices de-
ben utilizarlas simultaneamente cuando crean textos
académicos. Asimismo, el vocabulario general también
esta presente en el género académico en una proporcion
muy alta, en 56-70%, que implica la importancia de su
conocimiento para el uso activo en el contexto acadé-
mico, ademas de las palabras de los listados de frecuen-
cia académicos y técnicos. Por lo consiguiente, estos da-
tos también corroboran la aplicaciéon de nuestra defini-
ci6on basada en el uso mas bien que en los listados de
frecuencia de diferentes tipos de palabras, y el término
propuesto vocabulario en el contexto académico parece
mas adecuado para estudiar la DL de los aprendices en
programas con una lengua adicional como medio de ins-
truccion.

2.2. Estudios Previos Relevantes

Los estudios empiricos previos sobre la adquisicion
del vocabulario en contexto académico ponen en su foco
las palabras que aparecen en listados académicos o téc-
nicos basados en la frecuencia absoluta. Estos estudios
miden el tamano del VA de los estudiantes con pruebas
validadas (Pecorari et al., 2019; Schmitt et al., 2011) en
los que los participantes deben elegir las definiciones co-
rrectas de las palabras académicas, y se deduce el nu-
mero de palabras académicas que conocen a base de los
puntos obtenidos en las diferentes bandas de frecuencia.
Estos tipos de pruebas miden el conocimiento receptivo
de las palabras, por lo tanto, no son adecuados para es-
tudiar la fluidez del acceso de palabras y su uso activo
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en la comunicacién en el contexto académico.

Esta linea de investigacion esta relacionada mayori-
tariamente con la adquisicién del inglés, que es natural,
dado que es la lingua franca de la comunicacién en el
mundo académico. Sin embargo, existe un alto namero
de estudiantes universitarios en el mundo que cursan
sus estudios en una lengua adicional diferente del in-
glés, frecuentemente en programas de lingtistica, cul-
tura y literatura de esta lengua o en programas de for-
macién de profesores de idiomas. Los aprendices hun-
garos de ELE que participaron en el estudio presente
también forman parte de este colectivo, y por la carencia
de listados de frecuencia publicados de vocabulario aca-
démico o técnico de lingiistica, literatura o pedagogia
en espanol, es imposible crear una prueba valida para
medir el tamano del vocabulario de los estudiantes de
ELE, y por ello consideramos que la prueba de DL en el
contexto académico puede resultar una alternativa muy
Interesante y util para medir el VA.

3. DISPONIBILIDAD LEXICA

La DL se ha consolidado en las dltimas décadas como
una de las parcelas mas fructiferas dentro de la lingtiis-
tica aplicada, especialmente en el ambito de la ense-
nanza y adquisiciéon de segundas lenguas (L2) y LE. A
diferencia de los estudios de frecuencia léxica, que se
basan en listados de palabras ordenadas seguin su apa-
ricién en términos absolutos en la lengua y que extraen
la informacién de corpora generales de la lengua, gene-
ralmente lengua escrita por nativos (Nation, 2001), la
DL se ocupa de aquel 1éxico que los hablantes poseen en
su lexicon mental y que son capaces de recuperar ante
un estimulo tematico especifico. Los primeros comparan
las palabras producidas por los hablantes de manera
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efectiva en actos de comunicaciéon o uso de la lengua con-
textualizada con listados de frecuencia absoluta dispo-
nibles en la literatura, mientras que los segundos ela-
boran listados ad hoc de palabras mas o menos disponi-
bles a partir de una prueba de fluidez organizada por
categorias semanticas llamada Prueba de la Disponibi-
lidad Léxica, y por tanto descontextualizada.

3.1. Definicion y Fundamentos Teoricos

El concepto de disponibilidad léxica naci6é en Francia
en la década de los cincuenta, en el marco del proyecto
Le Francais Fondamental. Sus precursores, encabeza-
dos por Georges Gougenheim y René Michéa (véase por
ejemplo Gougenheim y Otros,1956), observaron que las
listas de frecuencia de uso por si solas no lograban cap-
turar palabras que, a pesar de ser comunes y necesarias
para la comunicacion cotidiana (como tenedor, martillo
o cebolla), raramente aparecian en los corpus de lengua
hablada o escrita general. Michéa (1953) acunoé el tér-
mino mots disponibles para referirse a aquellas voces
que, sin ser frecuentes, estan latentes en la mente del
hablante y acuden a él de forma inmediata cuando el
contexto comunicativo o un centro de interés especifico
lo requiere. Estos primeros esfuerzos tienen un objetivo
eminentemente pedagdgico, se trata principalmente de
1dentificar aquellas palabras centrales, mas tutiles o im-
portantes, es decir, el 1éxico fundamental, que deben co-
nocer los aprendices, en este caso, de francés LE, para
comunicarse exitosamente.

Lopez Morales (véase, por ejemplo, 1995) recupera
este concepto o constructo lingtiistico y lo introduce en la
tradicion panhispanica dandole un impulso definitivo
con el Proyecto Panhispdnico de Disponibilidad Léxica.
A partir de este momento son numerosos los estudios que
se centran en investigar el 1éxico disponible de hablantes
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con diferentes caracteristicas y origenes geograficos den-
tro del mundo hispanohablante (Bartol Hernandez,
2010). Desde una perspectiva cognitiva, la DL se define
como la medida de la facilidad con la que una palabra
puede ser recuperada de la memoria a largo plazo (Lopez
Morales, 1995). Se fundamenta en la organizacion del le-
xicon mental, entendido como un sistema de redes aso-
ciativas donde las palabras no se almacenan de forma
aislada o alfabética, sino agrupadas por relaciones se-
manticas, sintagmaticas y pragmaticas. En este sentido,
la DL no solo cuantifica el caudal 1éxico de un sujeto, sino
que ofrece una ventana a la estructura de sus conexiones
mentales (Agustin Llach y Palapanidi, 2024).

La prueba de DL tiene una estructura similar a las
pruebas de fluidez seméantica o de categoria (Milton y
Alexiou, 2020; Shivabasappa et al., 2017). Asi, se pre-
senta a los participantes una serie de estimulos llama-
dos centros de interés, que tienen la forma de categorias
semanticas. Entre los centros mas recurrentes en la li-
teratura figuran centros o campos como La ropa, La co-
mida, Animales, aunque también se usan campos tema-
ticos mas especificos como los relacionados con expe-
riencias, emociones, e incluso elementos gramaticales,
tal y como Amor (Santana Marrero, 2003), Rutinas Dia-
rias (Serrano-Rodriguéz, 2014), Verbos, Adjetivos (Tomé
y Recio, 2022). Los participantes tienen un tiempo limi-
tado, generalmente dos minutos, para escribir todas las
palabras que dicho estimulo les evoca. A partir de estas
listas de respuestas, se calculan métricas fundamenta-
les; las dos principales son Promedio de palabras, que
hace referencia al nimero medio de vocablos producidos
por el grupo e Indice de Disponibilidad Léxica (IDL).
Mientras que el término palabra se usa para hacer refe-
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rencia a todas las respuestas producidas, el término vo-
cablo se reserva para indicar aquellas palabras de entre
las respuestas que son diferentes; es la distincién tradi-
cional del token vs type en la terminologia inglesa tan
extendida. Este IDL es una medida cuantitativa que se
calcula mediante una formula matematica que pondera
no soélo la frecuencia de la palabra dentro del grupo (fre-
cuencia relativa), sino también la posicién que ocupa en
las listas, es decir si aparece en la primera posiciéon en
la lista, la segunda, etc. Una palabra es mas disponible
cuanto mas arriba aparece en la lista de mas informan-
tes. Esto significa que muchos participantes escriben
esta palabra al principio de la prueba.

3.2. Relacion con el Vocabulario Productivo

Una distinciéon tradicional en los estudios de vocabu-
lario es aquella entre vocabulario receptivo o nimero de
palabras que el hablante es capaz de comprender
cuando lee o escucha; y vocabulario productivo que se
refiere al nimero de palabras que el hablante puede
usar activamente al hablar o escribir (Nation, 2001). La
prueba de DL se sitiia precisamente en el ambito del vo-
cabulario productivo potencial.

Laufer y Nation (1995) sefialan que el conocimiento
de una palabra es un continuo que va desde la identifi-
cacion superficial hasta el dominio pleno en la produc-
cion. La DL mide la capacidad de acceso 1éxico, un com-
ponente critico de la fluidez comunicativa. Cuando un
aprendiz de ELE se enfrenta a una tarea académica, su
éxito no depende sélo de cuantas palabras "conoce" en
teoria, sino de cuan rapido y eficazmente puede activar-
las para construir un discurso coherente.

La relacion entre DL y competencia léxica productiva
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se puede manifestar en tres niveles principales. Pri-
mero en lo que respecta a la accesibilidad 1éxica y auto-
matizacion del conocimiento de vocabulario podemos
decir que un IDL elevado en ciertos centros de interés
puede indicar que el aprendiz ha logrado automatizar el
acceso a esas etiquetas léxicas (Lopez Morales, 2014).
Una palabra con alto IDL se recuperara rapidamente y
se accedera a ella de forma eficaz cuando se necesite,
tanto para la produccion como para la comprension. Asi,
en un contexto universitario o académico, la alta dispo-
nibilidad del VA puede contribuir a mejorar la compren-
si6n conceptual y a producir textos y realizar otras ta-
reas académicas de forma mas precisa y especifica em-
pleando de forma adecuada términos basicos como hipd-
tesis, metodologia o evidencia.

En segundo lugar, otro punto de contacto entre la com-
petencia léxica y la DL hace referencia a los estudios so-
bre la organizacion del lexicon. Generalmente, algunos
autores (Nation, 2013; Wolter, 2001) mencionan la orga-
nizacién del 1éxico como un aspecto que influye en el co-
nocimiento léxico profundo, es decir, se trata de una di-
mension dentro del conocimiento 1éxico. Esto se refiere a
conocer no solo, por ejemplo, la forma y el significado de
una palabra, sino también con qué otras palabras se re-
laciona y con cuales aparece en qué contextos determina-
dos. La productividad léxica esta condicionada por la ca-
lidad de las redes asociativas. Los estudios de DL me-
diante grafos y andlisis de redes, como los que se propo-
nen en este estudio, revelan la estructura del vocabulario
del aprendiz en comunidades con distintos grados de
cohesion y de interconexion. Un lexicon bien organizado
en la LE permite una producciéon mas precisa y variada.

En tercer lugar, la relacion entre la disponibilidad 1é-
xica y la competencia léxica productiva también puede
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observarse en la comparacién entre la produccion léxica
en la lengua materna (huingaro) y la lengua meta (espa-
nol) en un mismo centro de interés (Agustin Llach y Pa-
lapanidi, 2024). Esta comparacion permite observar fe-
nomenos de transferencia. Si bien el volumen léxico
suele ser mayor en la L1, la eficiencia organizativa en
la LE puede ser superior si la instruccién académica ha
sido intensiva y especializada en dicha lengua. Este fe-
nomeno puede interpretarse en términos de especializa-
ci6n tematica en LE y, en algunos casos, de atricion 1é-
xica parcial (Cummins, 2000; Grosjean, 2008).

La DL, entendida como la capacidad de acceder y pro-
ducir palabras en contextos especificos, es un indicador
clave del desarrollo lingiiistico y de la competencia co-
municativa en una LE (Palapanidi, 2012). La DL se ha
aplicado tanto a la ensenanza de la lengua materna
como de la LE y sus resultados se han utilizado para
analizar las producciones lingliisticas de hablantes de
comunidades bilinglies o en contacto de lenguas (Pala-
panidi, 2012). La disponibilidad léxica también se ha
utilizado como método de deteccién del vocabulario y de
su seleccion en manuales, lo que permite extraer infor-
macién sobre la competencia léxica de los estudiantes,
incluyendo la extension de su léxico productivo tema-
tico, la profundidad de su conocimiento léxico y las es-
trategias de evocacion. Ademas, se pueden cotejar los
resultados con los ideales 1éxicos actualizados por nati-
vos, lo que posibilita localizar posibles deficiencias entre
el alumnado (Aabidi, 2019).

3.3. Estudios Previos en ELE

Aunque inicialmente los estudios de DL se centraron
en hablantes nativos para caracterizar las distintas va-
riedades del espanol, principalmente, pronto se exten-
di6 al campo del ELE como herramienta de diagnostico
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y evaluacién, y también mas recientemente se ha incor-
porado el constructo a los estudios de LE, como el inglés
(Jiménez Catalan, 2014, 2025).

En el ambito de ELE, los estudios han evolucionado
desde un enfoque puramente cuantitativo hacia analisis
mas cualitativos y especificos. Numerosos estudios
(Agustin Llach, 2022, 2025; Jiménez Berrio, 2012; Sam-
per Padilla, 1998) han analizado variables como el nivel
de lengua, el tiempo de instruccidn, la estancia en el ex-
tranjero o la L1 influyen en la riqueza y disponibilidad
léxica. Existe consenso en que el caudal léxico disponi-
ble aumenta significativamente a medida que se avanza
del nivel, aunque la progresion no es lineal en todos los
centros de interés. Los estudios comparativos con
aprendices de diversas procedencias (angléfonos,
sinohablantes, luséfonos, etc.) destacan el papel de la
proximidad tipoldgica en la DL tanto a nivel cuantita-
tivo como cualitativo. Santos Gargallo (2002), por ejem-
plo, ha subrayado como la distancia tipolégica entre la
L1 y el espanol influye en las estrategias de recupera-
cién léxica. No obstante, la investigacion con aprendices
de origen hungaro (una lengua uralica con una estruc-
tura tipologica y morfolégica muy distinta al espafiol)
sigue siendo un nicho poco explorado, lo que otorga a
este estudio un valor particular. Otro objetivo destacado
y que ha dado lugar a numerosos hallazgos interesantes
es el que compara la DL y la organizaciéon del lexicon
mental en la L1 y en la L2 o LE. En este sentido, diver-
sos estudios (por ejemplo Agustin Llach y Palapanidi,
2024; Feng y Liu, 2024) coinciden en demostrar que la
DL en L2/LE es menor y cualitativamente mas pobre
con una organizaciéon menos integrada y menos efectiva.

Recientemente, el interés se ha desplazado hacia la
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DL en contextos especificos o de fines profesionales. Au-
tores como Sanchez-Saus (2016) han investigado el 1é-
xico disponible en areas como el turismo o la medicina.
Salcedo Lagos y sus colaboradores (véase por ejemplo,
Ferreira, Salcedo y del Valle, 2014) se han ocupado in-
tensamente en estudiar el 1éxico disponible en el ambito
de las matematicas, y en concreto, la DL de profesores
de esta disciplina. También, encontramos estudios que
evaliian la DL en el ambito de la pedagogia (Zambrano
y Agustin Llach, 2023) o de los estudios ingleses (Do-
noso y Morales-Donaire, 2025). En cuanto al VA, diver-
sos estudios han demostrado que los estudiantes de
ELE suelen tener carencias en el 1éxico transversal ne-
cesario para la investigacion, por ejemplo verbos de de-
cir, conectores argumentativos o sustantivos abstractos,
a menudo debido a que los manuales de ELE general no
cubren suficientemente estos centros de interés (Cha-
morro Guerrero, 2018; Sanchez-Saus, 2022).

La tendencia mas actual en los estudios de DL, en la
que se enmarca este trabajo, es la aplicacion de la teoria
de grafos para representar el lexicon mental como me-
todologia de estudio transversal e innovadora. Estos es-
tudios utilizan métricas de centralidad y densidad de
red para comparar la organizacién cognitiva del 1éxico
entre nativos y no nativos, revelando que la "calidad" de
la red asociativa es, en ocasiones, mas determinante
para la fluidez que la cantidad de palabras conocidas
(Agustin Llach y Palapanidi 2024, Feng y Liu, 2024).

En conclusién, mientras que la DL general ha sido
ampliamente documentada en aprendices de ELE, el es-
tudio del VA especifico en la poblacion hungara repre-
senta una frontera necesaria. Entender como estos es-
tudiantes organizan su léxico relacionado con la inves-
tigacién y el ambito académico permitira no solo una
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mejor comprension de su proceso adquisitivo, sino tam-
bién el disefio de materiales pedagdgicos que cierren la
brecha entre su competencia comunicativa general y su
desempeno académico profesional.

4. OBJETIVO

El presente estudio es de corte eminentemente des-
criptivo y pretende analizar de forma exploratoria el VA
de aprendices de ELE universitarios con lengua ma-
terna hungaro y comparar los resultados con el vocabu-
lario en la LL1.

5. METODOLOGIA
5.1. Participantes

Un total de 24 (N = 24) estudiantes de ELE de entre
18-32 anos participaron en el estudio. Todos tienen el
hungaro como su L1, 12 (n = 12) estaban estudiando en
un programa de grado en lingiiistica y literatura de es-
panol y 12 (n = 12) en un programa de formacién de pro-
fesorado de ELE en dos universidades diferentes en
Hungria. El nivel medio de espafol de los participantes,
asumido a base de los requerimientos lingiiisticos de su
programa de estudio, es intermedio, equivalente a un
B2 segin el Marco Comun Europeo de Referencia para
las Lenguas (Consejo de Europa, 2001).

5.2. Instrumentos: la Prueba de Disponibilidad Léxica

El instrumento que utilizamos fue la prueba de dis-
ponibilidad 1éxica (DL) con tres centros de interés: Lec-
tura, Escritura e Investigacion. Los participantes reci-
bieron hojas de papel en las que tuvieron que escribir
palabras en las lineas numeradas en el orden en el que
éstas vinieron a su mente durante dos minutos por cada
centro de interés. En primer lugar, se respondi6 a los
prompts en espanol (LE) y se les pidi6 que produjeran
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palabras en espafol y después de una semana, repeti-
mos el proceso en hungaro (L1).

5.3. Procedimiento y Analisis

Los participantes completaron la prueba de DL en un
formato papel después de dar su consentimiento infor-
mado. Realizamos la investigacion siguiendo las consi-
deraciones éticas de la universidad donde recogimos los
datos y previamente obtuvimos el permiso del comité de
asuntos éticos de investigacion. Después de terminar la
recogida de datos, creamos un archivo Excel y editamos
los datos segun los siguientes criterios:

1. Se eliminaron las respuestas repetidas de los in-
formantes.

2. Se corrigieron los errores ortograficos.

3. Se unificaron las expresiones multipalabra me-
diante su unién con guion.

Para el analisis de los datos editados, utilizamos el
software LexPro (Hernandez Munoz et al. 2023). Pri-
mero, calculamos los indices de la produccién cuantita-
tiva de los participantes en cada centro de interés en
ambas lenguas: el nimero de palabras y vocablos, el
promedio de vocablos por participante y los indices de
cohesion entre las respuestas de los participantes. Pos-
teriormente, se realizé un analisis cuantitativo de las
respuestas para los centros de interés objeto de estudio.
Calculamos los IDL de las respuestas en ambas lenguas
mediante la siguiente féormula de Echeverria y sus coau-
tores (Echeverria et al., 2005) que tiene en cuenta tanto
la frecuencia como la posicién de las respuestas:

- — izL f'i
D(P) = Ze 2.3(5) IL
i=1 1
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También aplicamos la teoria de grafos para el anali-
sis cuantitativo: creamos grafos a partir de los 30 nodos
de palabras mas disponibles y comparamos estos grafos
en la L1 y la LE. Calculamos las métricas de los grafos
como el promedio del grado, el promedio de la longitud
del camino, el coeficiente de agrupamiento y modulari-
dad y también analizamos cualitativamente las relacio-
nes entre los nodos. Utilizamos el programa SPSS para
la estadistica descriptiva e inferencial.

6. RESULTADOS

En esta seccién, vamos a presentar de forma descriptiva
los resultados cuantitativos de conocimiento de vocabu-
lario académico en hungaro LL1 y en ELE de los partici-
pantes en el estudio. Los resultados se presentan en la
Tabla 1.

Olvasas | Iras Kutatas | Lectura | Escritura | Investigacion

Total 452 464 417 397 370 361
palabras

Vocablos | 254 272 256 212 223 216
Promedio ' 18,83333 19,33333 /17,375  16,54167 1541667 15,04167

Indice de 0,074147 0,071078 0,067871 ' 0,078027 0,069133 0,069637
cohesion

Tabla 1. Resultados descriptivos de produccién de vocabulario
académico
Tal y como se desprende de la tabla anterior, podemos
observar que todos los valores de los datos son ligera-
mente inferiores para las respuestas en ELE, excepto el
indice de cohesion que arroja valores muy similares. En
hungaro, los participantes producen mas palabras, mas
palabras diferentes o vocablos y tienen medias superio-
res. Este resultado no es sorprendente, puesto que es
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esperable que tengan mas conocimiento de vocabulario,
incluso el académico en su L1. La prueba estadistica de
comparacion de medias ¢-student para dos muestras re-
lacionadas, nos revela que para los tres centros de inte-
rés los resultados son significativamente superiores en
hungaro L1. La Tabla 2 muestra los datos concretos.

Comparacion Diferencia  Valor p (Sig.)
1. Lectura (Olvasas vs Lectura) | +1.79 0.015

2. Escritura (Iras vs Escritura) +3.92 0.003

3. Investigacion (Kutatas vs +2.33 0.027
Investigacidn)

Tabla 2. Resultados inferenciales de la comparacién de medias

La diferencia mas acusada se encuentra en la categoria
Escritura, lo que puede sugerir que es el campo seman-
tico conceptualmente mas complejo para los aprendices,
y quiza el menos trabajado en la clase universitaria.

Desde una perspectiva cualitativa, hemos examinado
las palabras mas disponibles en ambas lenguas (L1 y
LE) para cada una de las tres categorias. Asi, hemos cal-
culado el porcentaje de solapamiento entre las lenguas,
es decir, qué conceptos se producen en ambas lenguas y
cuales son exclusivos. Obtenemos un 26% de solapa-
miento para Lectura (58 palabras), 31.1% para Escri-
tura (75 palabras), y 18.1% para Investigacion (41 pala-
bras).

Es curioso e interesante observar como Escritura que
es la categoria en la que se observan mayores diferen-
cias de produccidn, es decir en la que les cuesta mas pro-
ducir en espanol haya mas solapamiento. Esto puede
ser indicativo de que, en realidad, los aprendices estan
usando su lexicon mental de la L1 y traduciendo o tras-
ladando conceptos a la LE (ver Agustin Llach y Rubio,
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en evaluacion; Chaouch Orozco et al., 2024). En esta ca-
tegoria observamos que la mayoria de los términos que
aparecen compartidos hacen referencia a material esco-
lar y objetos relacionados con el entorno educativo: pa-
pel, sobre, silla, luz, teclado, raton, pizarra; con menor
IDL y de forma casi exclusiva en la L1 aparecen mas
verbos relacionados con el proceso de escritura como co-
rregir [javit] o dejar volar la imaginacion [engedi
szarnyalni a képzeletet].

En el caso de la categoria Lectura, encontramos una
diferencia muy interesante en las respuestas en ambas
lenguas; mientras que en la L1 se asocia la lectura a leer
por placer y asi, encontramos nombre de autores locales
entre las respuestas, asi como sentimientos positivos
como experiencia, emocion. En cambio, en ELE encon-
tramos una conceptualizacién mas cercana a leer por
obligacion o por trabajo con respuestas como pdf, sub-
rayador, tarea.

Finalmente, en la categoria Investigacion es donde
menor solapamiento se produce. En ELE destacando
respuestas que evocan aspectos relacionados con la bu-
rocracia o la institucién universitaria como gestion, en-
lace, buscador, mientras que en hiingaro aparecen res-
puestas mas abstractas y técnicas como teoria [elmélet],
precision [pontossag].

En términos generales, vemos, por tanto un solapa-
miento que ronda el 25% del total de las palabras pro-
ducidas, lo que nos podria indicar que en su construc-
cién del VA, los aprendices hingaros principalmente re-
curren a “traducciones” o equivalentes, es decir usan su
L1 como base cuando intentan expresar conceptos mas
complejos, mientras que van construyendo su propio le-
xicon mental en ELE, mas reducido, pero mas auténomo
y centrado en el contexto de la clase universitaria.
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La siguiente tabla (Tabla 3) nos muestra las 30 pala-
bras mas disponibles para cada una de las categorias

semanticas.
Niam Lectura Escritura Investigacion
€ro
L1 LE L1 LE L1 LE

1. libro libro boligrafo | boligrafo | universidad | universidad
2. letra leer letra libro lectura investigar
3. novela letra cuaderno letra escritura biblioteca
4. escritura universidad lapiz escribir bibliografia | catedratico
5. tiempo libre | escritura libro papel tesina libro
6 poema escritor poema lapiz tiempo lectura
7 literatura poema lectura lectura ciencia buscar
8. cuento corto profesor gramatica poema cuestionario | conocimiento
9, palabra novela redaccién | cuaderno trabajo laboratorio
10 texto escribir ortografia escritor busqueda escribir
11. frase escuela escritor autor investigador trabajo
12. biblioteca boligrafo diario frase conocimiento analisis
18. ocio obligatoria texto hoja catedratico | bibliografia
14. escritor biblioteca papel universidad | resultado quimica
15. | conocimiento pagina poeta mano lingiiistica leer

16. | universidad texto teclado fuente biblioteca escritura
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17. pasién autor ensayo leer literatura resultado
18. articulo clase trabajo carta referencia académica
19. periddico literatura mano literatura desarrollo tiempo
20. 0jo ocio papel novela hombre tesis
21. prosa estudiar escritura a examen encuesta estudio
mano
29. escuela lector escritura poeta sujeto investigador
23, destreza lapiz creatividad pagina laboratorio detective
924, lectura palabra aspecto pared cientifico policia
obligatoria externo
925. papel frase color pluma entrevista encontrar
26. drama tiempo libre hoja poesia quimica metodologia
7. imaginacion historia notas historia experimento | busqueda
98, fantasia entender firma texto aprendizaje tecnologia
29 trabajo estudiante carta expresion fuente estudiante
30. portada comprensién | escritura | diccionario profesor interesante
creativa

Tabla 3. Las 30 palabras mas disponibles por categoria y lengua

(en negrita las palabras que se solapan en 1.1 y LE)

Para conocer mejor la estructura interna del VA de
los participantes, hemos implementado un analisis de
grafos sobre las 30 palabras mas disponibles. Se trata
de grafos con el mismo nimero de nodos, aunque no ne-
cesariamente los mismos nodos especificos. En concreto,
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en el campo Investigacion tenemos 10 nodos comparti-
dos (33.33%), en Escritura 14 palabras (46,6%) y en Lec-
tura 11 nodos (36,6%).

Los datos de red y de nodos confirman la idea de que
la estructura mental del VA en ELE es estructural-
mente mas débil, menos cohesionada y fragmentada
que en hungaro L1, tal y como se desprende de las mé-
tricas en las Tablas 4, 5 y 6. Mas especificamente, vemos
que el grado promedio es mayor en la L1 indicando que
existen mas conexiones entre las palabras evocadas. La
longitud media del camino y el coeficiente de agrupa-
miento parecen indicar que la red de la LE es mas sim-
ple, donde la mayoria de palabras se agrupan en torno
a un unico nucleo: universidad, sin ramificaciones com-
plejas y con clusters, subgrupos or bigramos muy con-
cretos del tipo: buscar-encontrar. Finalmente, el valor
de la modularidad indica que la red en ELE esta ligera-
mente mas fragmentada, es decir se observan grupos
fuertemente cohesionados entre si, pero con islas de pa-
labras en la periferia con pocas conexiones con ese nu-
cleo fuerte. Esto puede reflejar el proceso de aprendizaje
en el aula, donde se aprenden términos relacionados en-
tre si, pero no se fomenta la transferencia o la relacion
con otros términos o contextos, por eso en ELE apenas
se establecen conexiones mas alla de parejas o bigra-
mos. En ELE la palabra Universidad tiene la mayor
centralidad, actuando como un ancla que atrae todo lo
relacionado con investigar. Le siguen libro, biblioteca e
investigar. En L1, la universidad es solo un nodo mas,
no el centro del universo investigador, y aparecen tér-
minos mas complejos que hablan del proceso investiga-
tivo, con los nodos mas centrales: lectura, tesis, escri-
tura, ciencia [olvasds, szakdolgozat, irds, tudomany].
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La categoria semantica Escritura, es la que presenta
una estructura y organizacion de las palabras mas dis-
ponibles mas parecida entre las dos lenguas, esto no sor-
prende, puesto que es la categoria qué mas nodos igua-
les comparte, con casi la mitad. Esto se traduce en mé-
tricas muy similares que arrojan una red estable con
baja modularidad, lo que implica un nicleo fuertemente
conectado y que gira en torno a elementos fisicos o ma-
teriales de la escritura como boligrafo, papel o libro en
ambos idiomas y también muy conectado con otros sub-
grupos menores.

Finalmente, para la categoria semantica Lectura ob-
servamos un dato interesante e inesperado que es un
grado medio mayor para ELE que para la LL1. Al obser-
var las otras métricas, especialmente modularidad, ve-
mos que mientras la red en L1 es dispersa y presenta
mucha riqueza de conexiones, la red ELE es muy com-
pacta porque gira en torno al ntucleo libro (algo similar
a lo que ocurria en Investigacion en torno a universi-
dad). Esto parece apuntar a una red en ELE donde
abunda la redundancia, es decir se producen las mismas
pocas asociaciones de forma recurrente, hay pocas pala-
bras y estas se conectan todas entre si, por tanto, tene-
mos un numero reducido de nodos altamente interco-
nectados: libro, leer, letra.

Promedio Promediode @ Coeficiente Modulari
del grado @ lalongitud de agrupa-  dad

del camino miento
Hanga 1,75 3,412698 0,060946 = 0,466049
roL1
Espanol 1,586207 1,176108 0,074138  0,523967
LE

Tabla 4. Métricas del grafo para Investigacion
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Promedio = Promediode | Coeficiente = Modula-

del la longitud de agrupa- | ridad
grado del camino miento
Hunga- | 2,448276 2,681281 0,109552 | 0,377725
rol1
Espanol 2,2 2,226437 0,115315  0,310764
LE
Tabla 5. Métricas del grafo para Escritura
Promedio | Promediode | Coeficiente = Modulari
del grado | lalongitud de agrupa- dad
del camino miento
Hunga- | 2,148148 2,564103 0,137503 @ 0,361496
roL1
Espaiiol | 2,766667 2,358621 0,184823 0,328316
LE

Tabla 6. Métricas del grafo para Lectura

Para visualizar mejor la comparacion entre catego-
rias semanticas y como se diferencian en L1 y LE, he-
mos elaborado el grafico que aparece en la Figura 1,
donde comparamos los tres campos y las dos lenguas en
funciéon de la métrica de longitud media del camino.
Este grafico ilustra de forma muy clara que en la cate-
goria Investigacion los aprendices tienen una mayor di-
ficultad y laguna léxica; lo que podria indicar posibles
mayores dificultades de acceso léxico.
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Figura 1. Comparacién entre lenguas y campos semanticos de VA
con respecto a la longitud media del camino (redes de 30 palabras
mas disponibles).

7. DISCUSION

El1 VA es un componente fundamental en la educacién
superior, ya que esta estrechamente relacionado con la
comprension lectora y la produccion escrita. Estudios
previos (Chung y Wan, 2025; Maamuujav, 2021) han de-
mostrado que las habilidades necesarias para el len-
guaje académico, incluyendo el VA y la comprensién lec-
tora, son determinantes para el aprendizaje y desarrollo
de la escritura de calidad y predicen significativamente
los resultados de composicién escrita en estudiantes de
diferentes grados (Chung y Wan, 2025; Maamuujav,
2021).

La comparacion de la produccién léxica a través de la
prueba de DL en la lengua materna (LM) (hungaro) y
en ELE revela diferencias significativas que pueden
atribuirse a varios factores, incluyendo las diferencias
lingtiiisticas y socioculturales entre las dos lenguas, asi
como el contexto educativo en el que se aprenden.

La organizacion del lexicon mental es cualitativa-
mente semejante en LM y en ELE en cuanto a su es-
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tructura y funcionamiento. Esto sugiere que la produc-
cién o recuperacion léxica en la LM y en ELE sigue pa-
trones similares, aunque el acceso a las palabras pueda
variar debido a diferencias lingiiisticas y culturales, asi
como de tamano de vocabulario en general. Los analisis
cualitativos nos indican que los aprendices de ELE son
capaces de organizar su léxico en la LE de forma muy
estable y consistente, y de hecho, muy similar a como
hacen en su L1 cuando se evocan términos concretos,
como ocurre especialmente en los campos Escritura y
Lectura. Conforme aumenta el nivel de abstraccion del
campo y, a su vez, de las respuestas producidas, obser-
vamos una mayor dificultad para establecer conexiones
entre las palabras, para relacionar términos y para
transferir el conocimiento 1éxico de un contexto de L1 a
otro de LE. Este resultado nos sugiere que, en los esta-
dios iniciales e intermedios del aprendizaje léxico de
una LE, los aprendices tienden a consolidar el conoci-
miento de términos concretos, que muchas veces trasla-
dan desde su propia L1, es decir calcan la estructura, y
las asociaciones de la L1 y las reproducen en la LE. Pos-
teriormente, se ocupan de incorporar palabras mas abs-
tractas, para las que quiza también tengan que desarro-
llar los nuevos conceptos (ver Chaouz Orozco et al.,
2024).

Los resultados obtenidos sugieren que el dominio del
VA es una variable relevante en el contexto de la educa-
cion superior. Aunque la produccion léxica cuantitativa
es significativamente mayor en hungaro (LL1) para los
tres centros de interés analizados, los datos cualitativos
y de red revelan matices cruciales sobre la organizacién
del lexicon mental de los aprendices. Llama la atencién
que, a pesar de producir menos palabras en ELE, las
redes en esta lengua muestran una organizacion que, en
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ciertos aspectos, parece eficiente y compacta. Esto coin-
cide con las teorias de especializacién tematica en LE
(Geoghegan, 2026), segtn las cuales la instruccion aca-
démica intensiva en la LE puede generar una estruc-
tura léxica mas cohesionada en contextos especificos, a
pesar de la posible atricion o menor volumen léxico com-
parado con la L1. El analisis de grafos muestra que la
red de la LE en el campo de Investigacion es mas simple
y gira en torno a un nucleo tnico: universidad. Esto en-
caja con el resultado de que en esta categoria se produ-
cen menos vocablos lo que incrementa la densidad de
conexiones entre las mismas unidades l1éxicas. En con-
traste, la red en L1 es mas ramificada e incluye nodos
abstractos como ciencia o tesis. Esta fragmentacién en
la LE, con grupos cohesionados pero aislados en la peri-
feria, sugiere que el aprendizaje en el aula fomenta aso-
ciaciones directas (bigramos como buscar-encontrar)
pero no una integracién sistémica del vocabulario. Tam-
bién podria indicar un repertorio léxico mas limitado
dentro de esta categoria.

Otro hallazgo interesante es la diferencia en la carga
emocional y pragmatica vinculada con la lectura. Mien-
tras que en hungaro se asocia al ocio y al placer, en es-
panol se percibe como una obligacién académica con el
uso de términos como pdf, tarea, subrayador. Este re-
sultado apoya la idea de que la DL en LE esta fuerte-
mente anclada al contexto de instruccién formal. Ade-
mas, estos datos podrian indicar la necesidad de usar el
espanol en contextos fuera de la clase, para leer por pla-
cer, por ejemplo, para asi aumentar el 1éxico. Hemos ob-
servado que producen palabras mas generales centra-
das en el esquema relacionado con la clase universita-
ria.
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8. CONCLUSIONES

La investigacion sobre la adquisicion del VA en estu-
diantes hungaros de ELE ha proporcionado valiosas
aportaciones al campo de la ensenanza de LE. El estu-
dio ha destacado la importancia de la disponibilidad 1é-
xica y su relaciéon con el vocabulario productivo, asi
como las diferencias significativas en la produccion lé-
xica entre la LM (hungaro) y ELE. Estos hallazgos tie-
nen implicaciones pedagégicas para la ensenanza de
ELE, especialmente en contextos donde los estudiantes
enfrentan desafios lingliisticos y culturales.

El estudio ha aportado evidencia empirica sobre las
posibles dificultades que enfrentan los estudiantes hin-
garos al aprender ELE. Se ha observado que la adquisi-
cién del VA puede estar influida por las diferencias lin-
glisticas y culturales entre el htiingaro y el espafol. Es-
tas observaciones son cruciales para disenar estrategias
educativas mas efectivas y adaptadas a las necesidades
especificas de los estudiantes. Ademas, el estudio ha
destacado la importancia de la ensenanza explicita del
vocabulario en la ensenanza del 1éxico. Esto sugiere que
los programas educativos deben adaptarse para abordar
las diferencias gramaticales y léxicas entre las lenguas,
asi como para tener en cuenta las variables extralin-
glisticas que influyen en la produccion léxica.

9. LIMITACIONES

El estudio tiene algunas limitaciones, como el ta-
mano de la muestra, que podria afectar la generaliza-
cién de los resultados. Ademas, la falta de consideracion
de variables extralingliisticas podria limitar la com-

prensiéon de los factores que influyen en la adquisicion
del VA.
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10. IMPLICACIONES PEDAGOGICAS

Las implicaciones pedagoégicas de este estudio son
significativas para la ensenanza de ELE a estudiantes
hungaros. Se recomienda que la ensenanza del vocabu-
lario en espainiol se adapte a las necesidades especificas
de los estudiantes hiungaros, teniendo en cuenta las di-
ferencias lingliisticas y culturales entre las dos lenguas.
Esto incluye la adaptacién de las metodologias de ense-
nanza para abordar las diferencias léxicas, y aunque no
se ha abordado de forma explicita en este estudio, se po-
dria considerar el impacto de variables extralingiiisti-
cas que influyan en la produccién léxica. Ademas, se su-
giere que la ensenanza del 1éxico debe ser explicita y or-
ganizada, articulada en torno a campos l1éxicos o nocio-
nales, al contexto, y haciendo especial hincapié en las
unidades léxicas complejas. Seria necesario incluir acti-
vidades de practica contextualizada de vocabulario en
las clases de los cursos que tienen el objetivo de desa-
rrollar la escritura académica y en los seminarios de in-
vestigacion. Esta presentacién y practica contextuali-
zada en torno a campos nocionales es crucial para la ad-
quisicién de una lengua extranjera, ya que ayuda a los
estudiantes a reconocer y producir palabras de manera
mas efectiva.

Otras implicaciones pedagodgicas podrian ser las si-
guientes. Ante la carencia de listas de frecuencia para
disciplinas de humanidades en espanol, los resultados
de esta prueba de disponibilidad pueden servir de base
para elaborar materiales léxicos "ad hoc" para estudian-
tes hungaros, con la creacion de listados especificos para
el ambito académico. Como se ha senalado, se deberia
fomentar la lectura por placer. Dado que los estudiantes
asocian la lectura en espanol uinicamente con el deber
académico, se recomienda integrar textos que apelen a
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la imaginacién y la pasion, conceptos que ya tienen pre-
sentes en su L1 pero que no aparecen en su lexicon de
la LE. Finalmente, es necesario trabajar especifica-
mente el centro de Investigacion, que es donde se ob-
serva el menor solapamiento (18.1%) y mayores dificul-
tades 1éxicas. Se debe pasar de términos concretos (ma-
teriales) a términos de proceso y metodologia (hipdtesis,
evidencia).

11. FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION

Para abordar las limitaciones del estudio y ampliar
el conocimiento en el campo, se proponen varias lineas
futuras de investigacién. En primer lugar, seria benefi-
cioso realizar estudios longitudinales que permitan ob-
servar la evolucién de la adquisiciéon del VA a lo largo
del tiempo. Esto proporcionaria una comprension mas
profunda de los procesos de aprendizaje y de los factores
que influyen en la adquisicién del vocabulario. Ademas,
se recomienda ampliar la muestra de estudio para in-
cluir a estudiantes de diferentes origenes linglisticos y
contextos educativos. Esto permitiria una generaliza-
ci6n mas amplia de los resultados y una mejor compren-
si6n de las diferencias y similitudes en la adquisicién
del VA entre diferentes grupos de estudiantes. Para ob-
tener una visiéon mas completa, también seria util ex-
plorar en mayor profundidad las variables extralingtiis-
ticas que podrian influir en la adquisicién del VA. Esto
incluye factores como el nivel sociocultural, el conoci-
miento de otras lenguas y las estancias en el extranjero.
Estos aspectos podrian proporcionar una comprension
mas detallada de los factores que influyen en la compe-
tencia léxica de los estudiantes. Por ultimo, se sugiere
complementar las metodologias utilizadas con otras téc-

42



El vocabulario académico de aprendices de ele de origen hingaro

nicas de recoleccién de datos, como entrevistas o encues-
tas. Esto permitiria obtener una visién mas completa y
detallada de las experiencias y desafios de los estudian-
tes en la adquisicion del VA.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Aabidi, L. (2019). La disponibilidad 1éxica en espanol
como lengua extranjera: dos décadas de investigacion
cientifica. marcoELE. Revista de Didactica Esparnol
Lengua Extranjera, 28.

Agustin-Llach, M.P. (2022). How age and L2 proficiency
affect the L2 lexicon. System 104: 102697.

Agustin-Llach, M.P. (2025). Analisis de redes complejas
y el lexicon mental el ejemplo de aprendices bilingiies
y multilingiies. En Hernandez Munoz and Tomé Cor-
nejo (eds.). Mas alla de la palabra: Investigaciones en
torno a la organizacion y recuperacion del léxico. Vi-
sor Libros, 97-122.

Agustin-Llach, M.P. & Rubio, J. (en evaluacion). Se-
mantic categorization in LL1 and L2: calculating Dis-
tances.

Agustin-Llach, M. P., & Palapanidi, K. (2024). Apples,
tomatoes, and health: comparison of structural char-
acteristics of the L1 and L2 mental lexicons. Applied
Psycholinguistics, 1-24. https://doi.org/10.1017/S0
142716424000328

Bartol Hernandez, J. A. (2006). La disponibilidad 1éxica.
Revista Espanola de Lingiiistica, 36, 379-384.

43



TEREZ MIRJAM BRDAR - MARIA PILAR AGUSTIN LLACH

Bartol Hernandez, J. A. (2010). Disponibilidad 1éxica y
seleccion del 1éxico. En Cuestiones de lexicologia y le-
xicografia (pp. 85-107). Ediciones Universidad de Sa-
lamanca.

Chamorro Guerrero, M.D. (2018). Las colocaciones en el
espanol académico: disefio de una investigacién expe-
rimental sobre los efectos del Enfoque Léxico. RILEX.
Revista sobre investigaciones léxicas, 1/1, (pp. 113-
134).

Chaouch-Orozco et al. (2024). Are translation equiva-
lents really equivalent? Evidence from concreteness
effects in translation priming. International Journal
of Bilingualism, 28(2), 149—-162.

Chung, E., & Wan, A. (2025). Examining the use of
academic vocabulary in first-year ESL under-
graduates’ writing: A corpus-driven study in Hong
Kong. Assessing Writing, 63, Article 100913.
https://doi.org/10.1016/j.asw.2024.100913

Consejo de Europa (2001). Common European Frame-
work of Reference for Languages: Learning, Teaching,
Assessment. Cambridge University Press.

Coxhead, A. (2020). Academic vocabulary. En S. Webb
(Ed.), The Routledge handbook of vocabulary studies
(pp. 97-110). Routledge.

Cummins, J. (2000). Language, Power, and Pedagogy:
Bilingual Children in the Crossfire. Multilingual
Matters.

Council of Europe (2020), Common European Frame-
work of Reference for Languages: Learning, teaching,
assessment — Companion volume, Council of Europe
Publishing, Strasbourg, available at rm.coe.int.

44



El vocabulario académico de aprendices de ele de origen hingaro

Donoso, E., & Morales-Donaire, J. (2025). Disponibili-
dad léxica bilingiie en la formacion de docentes de in-
glés: Un estudio en Chile. Nueva revista del Pacifico,
(83), 412-437. Epub 29 de diciembre de 2025.https://
dx.doi.org/10.4067/s0719-51762025000200412

Echeverria, M., Urzua, P., & Figueroa, 1. (2005). Dispo-
gen II. Programa computacional para el andlisis de
la disponibilidad léxica. Concepcion, Chile: Universi-
dad de Concepcion.

Gardner, D., & Davies, M. (2014). A new academic vo-
cabulary list. Applied Linguistics, 35(3), 305-327.
https://doi.org/10.1093/applin/amt015

Geoghegan, L. (2026). Subject-specific vocabulary in CLIL.
Journal of Immersion and Content-Based Language E-
ducation. https://doi.org/10.1075/j1cb.24009.geo

Gougenheim, G., Michéa, R., Rivenc, P., & Sauvageot,
A. (1956). Lélaboration du francais fondamental (1er
degré): étude sur l'établissement d’un vocabulaire et
d’une grammaire de base. Didier.

Grosjean, F. (2008). Studying Bilinguals. Oxford Uni-
versity Press.

Hernandez Munoz, Natividad, Carmela Tomé Cornejo,
Miguel Lopez Garcia y José Antonio

Bartol Hernandez (2023): Manual de LexPro. https:/dispo-
gram.usal.es/ [(accessed on 28 August 2025)]. Available

online: https://dispogram.usal.es/wp-content/uploads
/sites/44/2023/05/Manual-de-LexPro.pdf.

Feng, X., & Liu, J. (2024). The structure of lexical-se-
mantic networks at global and local levels: A compar-
ison between L1 and L2. International Journal of Bi-
lingual Education and Bilingualism. 8644384, 13
pages. https://doi.org/10.1155/2024/8644384

45


https://doi/

TEREZ MIRJAM BRDAR - MARIA PILAR AGUSTIN LLACH

Ferreira, A., Salcedo, P. & del Valle, M. (2014). Estudio
de disponibilidad léxica en el ambito de las matema-
ticas. Estudios filolégicos, (54), 69-84.

Jiménez Berrio, F. (2012). Los estudios de disponibili-
dad léxica en ELE: pasado, presente y futuro. ASELE.

Jiménez Catalan, R. M. (Ed.). (2014). Lexical Availabil-
ity in English and Spanish as a Second Language.
Springer.

Jiménez Catalan, R. M. (2025). Lexicon Exploration in
English and Spanish Learners. Springer.

Laufer, B., & Nation, P. (1995). Vocabulary size and
use: Lexical richness in L2 written production. Ap-
plied Linguistics, 16(3), 307-322.

Liu, D., & Lei, L. (2020). Academic vocabulary. In S.
Webb (Ed.), The Routledge handbook of vocabulary
studies (pp. 97-110). Routledge.

Loépez Morales, H. (1995). Los estudios de disponibili-
dad léxica: pasado y presente. Boletin de Filologia de
la Universidad de Chile, 35(1), 245-259.

Loépez Morales, H. (2014). Lexical availability studies.
In R. M. Jiménez Catalan (Ed.), Lexical availability
in English and Spanish as a second language (pp. 1—
11). Springer. https://doi.org/10.1007/978-94-007-
7158-1_1

Maamuujav, U. (2021). Examining lexical features and
academic vocabulary use in adolescent L2 students’
text-based analytical essays. Assessing Writing, 49.
https://doi.org/10.1016/j.asw.2021.100540

Michéa, R. (1953). Mots fréquents et mots disponibles.

Un aspect nouveau de la statistique du langage. Les
Langues Modernes, 47, 338-344.

46



El vocabulario académico de aprendices de ele de origen hingaro

Milton, J. & Alexiou, T. (2020). Vocabulary Size Assess-
ment: Assessing the Vocabulary Needs of Learners
in Relation to Their CEFR Goals. In P. Davidson, M.
Coombe, W. Jones, & S. Al-Hamly (Eds.), Vocabulary
in Curriculum Planning: Needs, Strategies, and
Tools (pp. 9-27). Springer.

Nation, I. S. P. (2001). Learning Vocabulary in Another
Language. Cambridge University Press.

Nation, I. S. P. (2013). Learning vocabulary in another
language (2 ed.). Cambridge University Press. https:
//do1.0rg/10.1017/CB0O9781139858656

Palapanidi, K. (2012). La aplicacién de la disponibilidad
léxica a la didactica del 1éxico de LE. Revista Nebrija
de Lingiiistica Aplicada 11.

Pecorari, D., Shaw, P., & Malmstrom, H. (2019). Devel-
oping a new academic vocabulary test. Journal of
English for Academic Purposes, 39, 59-71.

Samper Padilla, J. A. (1998). Criterios de edicion del
Proyecto Panhispdnico de Disponibilidad Léxica.
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria.

Sanchez-Saus Laserna, M. (2016). La disponibilidad lé-
xica en ELE: de la teoria a la practica de aula.
Arco/Libros.

Sanchez-Saus Laserna, M.(2022). Redes semanticas, 1é-
xico disponible y didactica del vocabulario en ELE:
un analisis por niveles de espanol. Tejuelo. Didactica
de la Lengua y la Literatura, 35.3, 167-204.

Santana Marrero, J. (2003). Léxico disponible de los es-
tudiantes preuniversitarios de la Gran Canaria. Uni-
versidad de Las Palmas de Gran Canaria.

Santos Gargallo, I. (2002). Lingiiistica aplicada a la en-
senanza-aprendizaje del espanol como lengua extran-
jera. Arco/Libros.

47


https://doi.org/10.1017/CBO9781139858656
https://doi.org/10.1017/CBO9781139858656

TEREZ MIRJAM BRDAR - MARIA PILAR AGUSTIN LLACH

Schmitt, N., Schmitt, D., & Clapham, C. (2001). Devel-
oping and exploring the behaviour of two new ver-
sions of the Vocabulary Levels Test. Language Tes-
ting, 18(1), 55e88.

Serrano-Rodriguez, F. E. (2014). Disponibilidad léxica
en estudiantes de espanol como lengua extranjera.
Revista de Lingtiistica Teorica y Aplicada (RLTA),
52(2), 111-137.

Shivabasappa, P., Pena, E., & Bedore, L. (2017). Typi-
cality effect and category structure in Spanish-Eng-
lish bilingual children and adults. Journal of Speech
Language and Hearing Research, 60(6), 1-13.

Tomé, C. & Recio, A. (2022). De la disponibilidad 1éxica
a la disponibilidad gramatical. Desarrollos metodol6-
gicos y aplicacion didactica. Tejuelo. Diddctica de la
Lengua vy la Literatura, 35, 299 - 336. https://doi.org/
10.17398/1988-8430.35.3.299

Wolter, B. (2001). Comparing the L1 and L2 mental
lexicon: A depth of individual word knowledge model.
Studies in Second Language Acquisition, 23(1), 41—
69. https://doi.org/10.1017/S0272263101001024

Zambrano, C., & Agustin Llach, M.P. (2023). Un estudio
de disponibilidad léxica asociado a las areas de
aprendizaje y motivacion por el aprendizaje. Lengua
y Sociedad, 22(2), 473-492. https://doi.org/10.15381/
LENGSOC.V2212.23855.

48


https://doi.org/10.15381/

(CUANTO VOCABULARIO BASTA?
COBERTURA LEXICA DEL 98 % _
Y COMPRENSION LECTORA EN ESPANOL L2

CARMEN CHACON GARCIA
Universidad Complutense de Madrid
MATiAS HIDALGO GALLARDO
Escuela Oficial de Idiomas de Madrid-Embajadores

Resumen: Este estudio analiza la transferibilidad al espafiol L2 del
umbral de cobertura léxica del 98 % propuesto por Hu y Nation
(2000). Mediante un disefio experimental con 89 aprendientes en
inmersidn, se empled un texto narrativo de 600 palabras con un 2 %
de pseudopalabras. La comprensién se evalud con una tarea de op-
cién multiple (T1) y otra de respuesta breve (T2), y se incorporé el
dominio de las 2000 palabras mas frecuentes del Spanish Vocabu-
lary Level Test como variable de control. El analisis combiné un
criterio dicotémico de comprensién funcional, definido como > 85 %
de aciertos en ambas tareas, con un indice continuo basado en la
media de aciertos. Los resultados muestran que el 76,4 % de la
muestra alcanzé el umbral global de comprensién. Aunque el ren-
dimiento continuo fue alto y homogéneo (M = 0,95), la proporcién
de participantes que alcanzé el criterio fue significativamente ma-
yor en la tarea de opcién multiple que en la de respuesta breve.
Tras filtrar por dominio del vocabulario frecuente, la comprensién
global aumenté ligeramente (78,5 %) y disminuy¢ la variabilidad,
pero se mantuvo la asimetria entre tareas. Estos resultados sugie-
ren que el 98 % de cobertura léxica favorece un alto rendimiento,
pero no garantiza la comprensién funcional, por lo que debe inter-
pretarse como un umbral probabilistico y sensible a las exigencias
de la tarea y a la variabilidad individual.

Palabras clave: vocabulario; cobertura 1éxica; comprension lectora;
espafiol L2; umbral 1éxico; pseudopalabras
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1. INTRODUCCION

El conocimiento 1éxico constituye uno de los compo-
nentes centrales de la competencia comunicativa (Steehr,
2008; Hilton, 2008; Rufat et al., 2026; Hidalgo-Gallardo
y Pérez-Serrano, en prensa) y es clave en la comprension
lectora en una L2 o lengua adicional (Hu y Nation, 2000;
Alderson, 2005; Jeon y Yamashita, 2014; Perfetti, 2007).
Una de las aproximaciones de estudio mas destacadas
sobre esta relacion es la cobertura léxica (Hu y Nation,
2000; Kremmel et al., 2023), que busca determinar qué
proporcion de palabras conocidas en un texto resulta ne-
cesaria para alcanzar una comprension adecuada. En el
estudio original, Hu y Nation (2000) proponen que una
cobertura cercana al 98 % seria necesaria para que la
mayoria de los aprendientes de una L2 logren una com-
prension satisfactoria. Sin embargo, este umbral procede
fundamentalmente de investigaciones realizadas en in-
glés, mientras que la evidencia experimental en espaol
como lengua adicional sigue siendo limitada (Avila Mu-
noz, 1999; Davies, 2005; Santos, 2017).

Esta carencia es relevante, ya que muchas de las de-
cisiones pedagogicas sobre la seleccion y la gradacion de
textos se apoyan, directa o indirectamente, en resulta-
dos obtenidos para el inglés. Por ello, es fundamental
examinar hasta qué punto los umbrales son transferi-
bles al espafiol o requieren ajustes especificos.

El presente estudio se sitia en este vacio investiga-
dor y analiza la relacién entre la cobertura léxica y la
comprension lectora en espanol L2. En concreto, pone a
prueba si el ampliamente citado umbral del 98 % es
transferible al espanol. La hipétesis de partida es que
con una cobertura léxica del 98 %, equivalente a un 2 %
de pseudopalabras, los aprendientes deberian alcanzar
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un nivel funcional de comprensién lectora, operaciona-
lizado como un minimo del 85 % de aciertos en dos ta-
reas de comprension: una de reconocimiento y otra de
produccion breve.

Para comprobar esta hipétesis, se adopta y adapta el
disefio experimental de Hu y Nation (2000), incorpo-
rando algunas modificaciones metodoldgicas recientes
propuestas por Kremmel et al. (2023). Asimismo, se uti-
lizan recursos desarrollados especificamente para el es-
panol, como el diccionario de frecuencias de Davies y
Davies (2018) y el Spanish Vocabulary Level Test
(SVLT; Chandler, 2021).

2. MARCO TEORICO

2.1. El conocimiento léxico y la comprension lectora

El papel del vocabulario en la comprension de textos
escritos se ha conceptualizado tradicionalmente, sobre
todo en L1, a través de diversos modelos (Anderson y
Freebody, 1981; Nation, 1993). Entre ellos, destaca la
vision instrumentalista, que concibe el conocimiento 1é-
Xico como requisito previo y factor causal directo de la
comprension: un vocabulario sélido facilita el procesa-
miento eficaz del texto.

Sin embargo, esta vision resulta insuficiente para ex-
plicar la complejidad y el dinamismo de esta relacion (Hu
y Nation, 2000). Asi, otros enfoques amplian el papel
atribuido al 1éxico. Por un lado, la denominada vision de
conocimiento plantea que el vocabulario actia como indi-
cador del conocimiento previo del mundo que el lector ac-
tiva durante la lectura. Por otro, la vision aptitudinal re-
laciona vocabulario y comprension con las capacidades
cognitivas generales. Finalmente, la vision de acceso sub-
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raya que no solo importa la cantidad de palabras conoci-
das, sino también la rapidez y la eficacia con que se ac-
cede a ellas (Mezynski, 1983). Desde esta ultima perspec-
tiva, el acceso léxico puede entrenarse y mejorarse me-
diante actividades de reconocimiento y recuperacion.

En el aprendizaje de segundas lenguas, esta relacion
resulta aun mas compleja, ya que intervienen factores
adicionales como la competencia lectora previa en la L1,
el conocimiento de los sistemas de escritura en L2 y la
propia falta de vocabulario en la lengua meta (Hu y Na-
tion, 2000). Por ello, el papel del vocabulario en la com-
prensiéon lectora en L2 no puede entenderse de forma
aislada, sino como parte de un conjunto de variables in-
terrelacionadas que condicionan la comprension.

2.2. El concepto de cobertura léxica y el umbral del 98 %

La cobertura léxica se refiere a la proporcién necesa-
ria de palabras conocidas para comprender un texto es-
crito (Hidalgo-Gallardo y Pérez-Serrano, en prensa).
Parte del supuesto de que, a medida que aumenta el na-
mero de palabras desconocidas, la comprension tiende a
verse comprometida. En este marco, se ha intentado de-
terminar qué umbral de cobertura léxica permite alcan-
zar una comprension satisfactoria. Para ello, se parte
habitualmente de la relacién entre conocimiento 1éxico
y frecuencia: el dominio de palabras de baja frecuencia
suele presuponer el conocimiento de palabras mas fre-
cuentes (Schmitt, 2010).

A partir de estos principios, diversos estudios han em-
pleado disefios experimentales en los que se manipula la
proporcion de palabras desconocidas mediante la sustitu-
ci6n de unidades léxicas por pseudopalabras, lo que per-
mite controlar su densidad y evaluar su impacto en la
comprension lectora (Kremmel et al., 2023). En conjunto,
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la mayoria de estudios sitia el umbral de comprension
satisfactoria entre el 95% y el 98 % de cobertura léxica
(Laufer, 1989; Hu y Nation, 2000; Nation, 2006; Laufer y
Ravenhorst-Kalovski, 2010). Estos resultados han tenido
una influencia destacada en la ensefianza de lenguas, es-
pecialmente en la selecciéon de textos, la elaboracién de
lecturas graduadas y la fijacién de objetivos de aprendi-
zaje de vocabulario (Nation, 2006; Kremmel et al., 2023).

Sin embargo, el concepto de cobertura léxica también
ha recibido diversas criticas (Kremmel et al., 2023). Por
un lado, limitar el éxito de la comprension lectora a un
umbral 1éxico ignora otros factores relevantes como el
conocimiento previo, la competencia gramatical, las di-
ferencias cognitivas o la motivacién. Igualmente, los re-
sultados obtenidos dependen del corpus utilizado para
crear las listas de frecuencia. Ademas, el criterio de fre-
cuencia simplifica fenémenos como la polisemia, la ho-
monimia o las unidades fraseoldgicas.

También existen diferencias metodoldgicas entre estu-
dios, especialmente en la unidad de analisis 1éxico: en in-
glés se ha usado con frecuencia la nocién de familia de
palabras, mientras que en espanol suele emplearse la de
lema (Schmitt y Zimmerman, 2002; Kremmel, 2016; Hi-
dalgo-Gallardo y Pérez-Serrano, en prensa). Ademas, el
género textual, los objetivos de lectura y el perfil de los
aprendientes pueden limitar la comparabilidad y gene-
ralizacion de los resultados (Graesser et al., 1994).

Pese a estas limitaciones, la cobertura léxica sigue
siendo util como indicador operativo y cuantificable de
la relaciéon entre vocabulario y comprension lectora. Le-
jos de entenderse como una explicacién suficiente, la co-
bertura léxica permite aislar parcialmente el peso del
léxico. En espanol como lengua adicional, donde la in-
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vestigacion sobre umbrales de vocabulario es todavia es-
casa, resulta necesario explorar hasta qué punto los um-
brales establecidos para el inglés son transferibles o re-
quieren ciertos ajustes.

2.3. El estudio de Hu y Nation (2000)

Hu y Nation (2000) evaluaron la comprension lectora
mediante un texto narrativo de 633 palabras manipu-
lado en cuatro niveles de cobertura léxica: 80 %, 90 %,
95 % y 100 %. El texto contenia inicamente palabras de
alta frecuencia, pertenecientes a las 2000 palabras mas
frecuentes y las palabras menos frecuentes se sustitu-
yeron por pseudopalabras en funcién del nivel de cober-
tura previsto. Asi, por ejemplo, en el texto con un 95 %
de cobertura, 5 de cada 100 palabras eran desconocidas,
mientras que en la versiéon con un 80 % de cobertura, lo
eran 20 de cada 100.

La muestra de estudio estaba formada por 66 apren-
dientes de inglés como L2, con distintas L1, que estu-
diaban un curso preuniversitario. Los participantes fue-
ron seleccionados mediante el Vocabulary Levels Test
(VLT; Nation, 1990). Para ser seleccionados, debian ob-
tener mas de 14 puntos sobre 18 en la banda de las 2000
palabras mas frecuentes, y mas de 10 puntos sobre 18
en la banda de las 3000 palabras.

Cada participante ley6é una de las cuatro versiones
del texto segtin el umbral de cobertura léxica y completd
una prueba de comprension de 14 preguntas de opcién
multiple y una tarea de recuerdo escrito con claves, sin
acceso al texto, compuesta por 27 preguntas de res-
puesta breve. El criterio de “comprension adecuada” se
fij6 en un nivel de acierto igual o superior al 85 %.
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Los resultados mostraron que la comprensiéon au-
mentaba a medida que crecia la cobertura léxica. A par-
tir de un analisis de regresion, los autores concluyeron
que una cobertura léxica del 80 % producia una com-
prensiéon insuficiente y que incluso conocer el 95 % de
las palabras tampoco solia bastar para alcanzar una
“buena comprensiéon”’. De hecho, los autores infirieron
que “seria necesaria una cobertura del 98 % para que la
mayoria de los aprendientes logre una comprensién
adecuada” (Hu y Nation, 2000, p. 419).

3. METODOLOGIA
3.1. Informantes

La muestra se compuso de 89 estudiantes de espaiol
como lengua adicional, universitarios y no universita-
rios, en contexto de inmersiéon en Madrid. Sus edades
oscilaron entre los 16 y los 39 afios. Eran hablantes de
distintas L1, con predominio del chino mandarin y del
francés, y todos contaban con un nivel de espanol igual
o superior al A2.

El analisis principal incluy6 la totalidad de la muestra.
En una segunda fase, se incorporé como variable de con-
trol el dominio del 1éxico de la banda de las 2000 palabras
mas frecuentes, evaluado mediante el Spanish Vocabu-
lary Level Test (SVLT), para explorar la influencia de este
conocimiento léxico en la comprension. Este filtro se aplico
porque todas las unidades léxicas del texto pertenecian a
dicha banda y redujo la muestra a 65 informantes.

3.2. Materiales
3.2.1. El texto

Siguiendo a Hu y Nation (2000), se empled un texto
narrativo de 600 palabras (tokens) creado ex profeso
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para este experimento. El texto contenia un total de 205
palabras diferentes (types), con un grado considerable
de repeticion léxica, especialmente de palabras grama-
ticales. Todas las unidades léxicas pertenecian a las
2000 palabras mas frecuentes del espanol, segun el dic-
cionario de Davies y Davies (2018). De ellas, 168 perte-
necian a la banda de las 1000 mas frecuentes (81,95 %),
32 a la banda de las 2000 mas frecuentes (15,61 %) y 5
eran nombres propios (2,44 %). También las estructuras
gramaticales se seleccionaron para encajar en un nivel
A2 superado, de acuerdo con el Plan curricular del Ins-
tituto Cervantes (PCIC; Instituto Cervantes, 2006).

3.2.2. Manipulacién del texto (Seleccion de las Pseudo-
palabras)

Siguiendo el procedimiento descrito por Hu y Nation
(2000), y replicado posteriormente por Kremmel et al.
(2023), se sustituyeron las 12 unidades menos frecuen-
tes del texto por pseudopalabras, identificadas a partir
de los datos del diccionario de Davies y Davies (2018) y
de la herramienta en linea MultilingProfiler. Esta ma-
nipulacion equivalia a una densidad de palabras desco-
nocidas del 2 %, es decir, una cobertura léxica del 98 %.
En consonancia con el disefno original, no se aplicaron
filtros adicionales de sustitucién para mantener un cri-
terio exclusivamente basado en la frecuencia.

Las pseudopalabras se generaron mediante un sis-
tema de inteligencia artificial, aplicando criterios lin-
glisticos explicitos. Cuando fue posible, se reutilizaron
pseudopalabras empleadas en estudios previos sobre
procesamiento léxico en ELE (San Mateo-Valdehita y
Chacoén Garcia, 2019). En concreto, debian ser fonotacti-
camente plausibles en espanol, tener una longitud simi-
lar a la palabra original, conservar rasgos morfolégicos
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visibles cuando fuera necesario —como plural, gerundio
o sufijo -mente— y no coincidir con palabras existentes.
Este procedimiento permiti crear formas léxicas desco-
nocidas sin alterar la estructura sintactica del texto ni
introducir secuencias fonoldgicas artificiales. Cada pala-
bra seleccionada fue sustituida sistematicamente por la
misma pseudopalabra en todas sus apariciones, mante-
niendo la gramaticalidad y la coherencia del texto.

En la Tabla 1 se presenta, de menor a mayor frecuen-
cia, el listado de palabras sustituidas, junto con su fre-
cuencia y la pseudopalabra correspondiente.

Tabla 1. Listado de palabras sustituidas y pseudopalabras

Paolabra susti- Frecuencia (banda 2000) Pseudopala-
tuida bra
quejandose 1942 nalpdndose
bar 1938 mor

camisa 1873 murisa
pantalla 1852 bantela
lentamente 1843 funamente
cuidado 1822 gurado
pantalones 1814 baltores
curiosa 1811 pufona
repente 1805 mecato
escaleras 1789 garmidatas
normalmente 1696 cromazmente
segundos 1693 sotiros

3.2.3. Las tareas de comprension

La comprension lectora se evalué mediante dos ta-
reas, siguiendo la actualizacion de Kremmel et al.
(2023) del diseno original de Hu y Nation (2000). La pri-
mera tarea incluia 14 preguntas de opciéon multiple: 4
de recuperacién explicita y 10 inferenciales. La se-
gunda, distinta de la empleada por Hu y Nation (2000),
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constaba de 6 preguntas de respuesta breve, distribui-
das equitativamente entre contenido explicito e impli-
cito, con 3 items de cada tipo.

Para evitar que la dificultad de las preguntas interfi-
riera en la medicion de la comprension, el 1éxico em-
pleado en todos los items se restringi6 a la banda de las
2000 palabras mas frecuentes. Ambas tareas se disena-
ron antes de manipular el texto y se procuré que los
items de la segunda tarea no repitieran contenidos ya
evaluados en la primera.

En la correccién de la segunda tarea, se consideraron
correctas aquellas respuestas que expresaban adecuada-
mente la informacién clave. No se penalizaron errores
gramaticales ni ortograficos, y se aceptaron variantes se-
manticas equivalentes. Como en los dos estudios previos,
se estableci6 como criterio de “comprension adecuada” al-
canzar al menos un 85 % de aciertos. Esto equivalia a ob-
tener 12 aciertos en la primera tarea y responder correc-
tamente todas las preguntas de la segunda.

3.3. Administracion

Se proporcioné a los participantes una version digital
del formulario que incluia cuatro partes: (1) consenti-
miento informado, (2) texto y tareas de lectura, (3) test
de vocabulario y (4) cuestionario sociolingiiistico. Todo
el proceso fue supervisado y controlado por los investi-
gadores y se desarroll6 presencialmente en las propias
aulas de los informantes. No hubo limite de tiempo para
completar la prueba, aunque la mayoria completo el ex-
perimento en unos 30 minutos.

3.3.1. Test de vocabulario

Los participantes realizaron una prueba de vocabu-
lario para verificar su dominio del 1éxico frecuente del
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espanol y comprobar si las posibles dificultades de com-
prensiéon podian relacionarse con las pseudopalabras in-
troducidas.

Se utilizé el Spanish Vocabulary Level Test (SVLT;
Chandler, 2021), ajustado en el nimero de items segun
Hu y Nation (2000). En cada bloque, los participantes
debian relacionar 3 significados con 6 unidades léxicas.
Se evaluaron 36 unidades: 18 de la banda de las 2000
palabras mas frecuentes y 18 de la banda de las 3000.

Para el analisis filtrado, se consider6 que los partici-
pantes dominaban la banda de las 2000 palabras mas
frecuentes cuando obtenian al menos 14 aciertos de un
total de 18. Con este criterio se seleccioné a los infor-
mantes con un dominio suficiente del vocabulario basico
del texto.

3.3.2. Cuestionario sociolinglistico

Finalmente, los participantes completaron un breve
cuestionario sociolingiiistico sobre su perfil lingiistico y
su experiencia en el aprendizaje del espanol. El cuestio-
nario se dispuso al final del formulario para evitar fa-
tiga antes de las tareas de lectura y del test de vocabu-
lario.

4. RESULTADOS

Para examinar la comprension lectora con un 98 % de
cobertura léxica, se adopté un enfoque analitico de dos
niveles. En primer lugar, se defini6 un criterio de rendi-
miento basado en el umbral del 85 % de aciertos en am-
bas tareas (T'1 y T2), que permitio6 clasificar a los parti-
cipantes en términos dicotémicos: cumple/no cumple el
criterio de comprensiéon funcional. En segundo lugar, se
construyod un indice continuo de comprension a partir de
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la media de las proporciones de acierto en ambas tareas,
para captar la variabilidad del rendimiento en una es-
cala gradual (0-1).

Asimismo, el analisis se realiz6 en dos fases. Primero,
se analizaron los datos de todos los informantes, para
describir el rendimiento en condiciones ecolbgicas, re-
presentativas de la variabilidad real de los aprendien-
tes. Después, se aplicé una variable de control basada
en el SVLT 2000, que redujo la muestra a aquellos par-
ticipantes que alcanzaron un nivel minimo de dominio
del vocabulario de alta frecuencia. Esta estrategia per-
miti6 evaluar si los patrones observados se mantenian
al controlar el conocimiento del 1éxico basico.

4.1. Rendimiento basado en el umbral del 85 % de acier-
tos

4.1.1. Rendimiento umbral global

Los resultados descriptivos (Tabla 2) indican que el
76.4 % de los participantes alcanzo el criterio de com-
prensiéon funcional establecido (> 85 % de aciertos en
ambas tareas). El intervalo de confianza del 95 % se si-
tuo entre el 0.67 y el 0.85, por lo que, aunque una ma-
yoria sustancial de los aprendientes logré el nivel de
comprension esperado bajo una cobertura léxica del
98 %, no puede afirmarse de manera concluyente que di-
cho nivel garantice de forma absoluta el rendimiento fun-
cional definido. Asimismo, la proximidad del limite supe-
rior del intervalo al valor criterio refleja que el 98 % de
cobertura léxica se asocia con un alto nivel de compren-
si6n, aunque no de forma uniforme en todos los partici-
pantes. Esto sugiere que la relacion entre cobertura 1é-
xica y comprension debe entenderse como probabilistica
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y dependiente de la variabilidad interindividual, no
como automatica.

Tabla 2. Estadisticos descriptivos de la comprensién global segi:
el umbral del 85 %

Comprension funcional

Tiy T2
N 89
Perdidos 0
Media 0.764
FC 95-% de la media limite 0.674
inferior
IC 95 % de la media limite 0.854
superior
Mediana 1
Desviacion estandar 0.427
Minimo 0
Maximo 1

4.1.2. Rendimiento umbral por tareas

Con objeto de evaluar si el 98 % de cobertura es consis-
tente en ambos tipos de tarea, se analizaron los resulta-
dos por separado. Los estadisticos descriptivos (Tabla 3)
muestran una diferencia sustancial entre las dos tareas.
Mientras que el 93.3 % de los participantes alcanzé el
criterio de rendimiento del 85 % en la Tarea 1 (IC 95%:
0.88-0.99), este porcentaje descendi6 al 79.8 % en la Ta-
rea 2 (IC 95 %: 0.71-0.88). Esta diferencia indica que el
efecto de una cobertura léxica del 98 % no es homogéneo
entre tareas: la Tarea 1 se resuelve con mayor éxito que
la Tarea 2 bajo las mismas condiciones. Esto sugiere di-
ferencias en la exigencia relativa de las tareas, aunque
no permite atribuir dichas diferencias, por si solas, a
procesos cognitivos especificos.
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Tabla 3. Estadisticos descriptivos de la comprensién por tareas
segun el umbral del 85 %
Logra 85 % en Logra 85 % en

T1 T2

N 89 89
Perdidos 0 0
Media 0.933 0.798
IC 95 % de la media limite in- 0.879 0.713
ferior

IC 95 % de la media limite 0.986 0.883
superior

Mediana 1 1
Desviacion estandar 0.252 0.404
Minimo 0 0
Maximo 1 1

El test de McNemar se utiliz6é para examinar si existian
diferencias significativas entre ambas tareas en la pro-
babilidad de alcanzar el criterio de comprensiéon funcio-
nal (> 85 % de aciertos). Esta prueba resultaba adecuada
porque los resultados de ambas tareas se expresaban de
forma dicotémica y procedian de los mismos participan-
tes. Ademas, aunque ambas tareas evaluaban la com-
prensién, implicaban demandas cognitivas distintas,
asociadas al reconocimiento en la Tarea 1y a la produc-
ci6n en la Tarea 2. Los resultados (Tabla 4) mostraron
una diferencia estadisticamente significativa entre am-
bas tareas (x%(1) = 8.00, p = .005). El patréon de discor-
dancias arroj6 una asimetria clara: 15 participantes al-
canzaron el criterio en la Tarea 1, pero no en la Tarea 2,
frente a 3 participantes que presentaron el patrén in-
verso. Este resultado indica que la probabilidad de al-
canzar el umbral de comprensién no fue equivalente en-
tre ambas tareas.
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Tabla 4. Comparacién del rendimiento entre tareas segun el
umbral del 85 %
(tabla de contingencia y prueba de McNemar)

Tabla de contingencia
Logra 85 % en T2

Logra 85 %

1=si 0=NO Total
enT1
1=¢i 68 15 83
0=NO 3 3 6
Total 71 18 89
Prueba de McNemar
Valor gl P
X2 8.00 1 0.005
N 89

4.2. Rendimiento basado en el indice continuo de com-
prension

4.2.1. Rendimiento continuo global

Tras el analisis basado en el criterio dicotomico del
85 %, se examind el rendimiento mediante un indice
continuo de comprension. Este analisis permite valorar
el nivel general de desempeno de los participantes mas
alla de la clasificacién entre quienes alcanzan o no al-
canzan el umbral establecido. Los resultados descripti-
vos del indice continuo de comprension (Tabla 5) mues-
tran un rendimiento medio elevado (M =0.951, Me-
diana=0.964, DE=0.078), con valores comprendidos
entre 0.524 y 1.000. La baja dispersion indica que el ren-
dimiento se concentr6 en niveles altos de ejecucion, lo
que sugiere que, en términos generales, la condicion del
98 % de cobertura léxica favorece un desempeno elevado
en la comprension lectora. No obstante, la variabilidad
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residual indica que no todos los participantes alcanza-
ron el mismo nivel de rendimiento, lo que apunta a di-
ferencias interindividuales en la comprensién del input.

Tabla 5. Estadisticos descriptivos de la comprensién global se-
gun el indice continuo de comprensién

Indice continuo de comprension

N 89
Perdidos 0
Media 0.951
Mediana 0.964
Desviaciéon estandar 0.0777
Minimo 0.524
Maximo 1.00

4.2.2. Rendimiento continuo por tareas

Dado que la distribucién de las diferencias entre Tarea
1 y Tarea 2 se desvio significativamente de la normali-
dad (Shapiro-Wilk, W=0.809, p<.001) y que la inspec-
cion de los graficos (Q-Q e histograma) revel6 asimetria,
acotacion de las puntuaciones y concentracion de valo-
res en torno a cero, se utilizé la prueba no paramétrica
de rangos con signo de Wilcoxon para comparar el ren-
dimiento de los mismos participantes en ambas tareas.
Los resultados de esta prueba (Tabla 6) indican que no
hubo diferencias significativas en el rendimiento conti-
nuo entre la Tarea 1 y la Tarea 2 (W =426, p=.299), con
un tamano del efecto pequeno (r=-0.177). Cuando el
rendimiento se analiza como una variable continua, am-
bas tareas presentan niveles similares de ejecucion,
como muestran sus medias descriptivas (T'1: M =0.945;
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T2: M =0.957). Sin embargo, aunque el rendimiento me-
dio fue similar entre tareas, pequenas diferencias en las
puntuaciones pudieron influir en la superacién del um-

bral del 85 %.

Tabla 6. Comparacién del rendimiento entre tareas segun el in-
dice continuo de comprensién
(prueba de rangos con signo de Wilcoxon)
Intervalo de

Confianza al
95 %

Diferen E de Tama
Estadis . la  Inferi Super no del
tico p cla (.:le diferen or ior Efect
medias .
cia [
Correl
T1 T2 Wde aciéon
Pro Pro Wilcox 426* 0.299 -0.0238 0.0111-0.07140.0119 biseri -0.177
P p on ada de
rangos

Nota. H, 11Medida 1 - Medida 2 7 0
2 44 par(es) de valores estaban repetidos

Descriptivas

N Media Mediana DE EE
T1_Prop 89 0.945 1.00 0.0846 0.00897
T2_Prop 89 0.957 1.00 0.1021 0.01083

4.3. Rendimiento basado en el dominio de las 2000 pa-
labras mads frecuentes

4.3.1. Rendimiento umbral global segtun el domi-
nio en el SVLT 2000

Tras analizar el rendimiento general, se incorpor6 el do-
minio de vocabulario de alta frecuencia como variable

65



CARMEN CHACON GARCIA - MATIAS HIDALGO GALLARDO

de control. Para ello, se consider6 el SVLT 2000, con el
fin de comprobar si el dominio de las 2000 palabras mas
frecuentes se asociaba con una mayor probabilidad de
alcanzar el criterio de comprensién funcional. En este
caso, el porcentaje que alcanzo6 el criterio umbral au-
mento ligeramente hasta el 78.5 % (IC 95 %: 0.68-0.89)
(Tabla 7). No obstante, este incremento fue limitado y el
intervalo de confianza incluyé valores claramente por
debajo del umbral esperado. Esto indica que, incluso en-
tre los aprendientes que dominan el vocabulario basico
del texto, la comprensiéon funcional no se alcanzé de
forma generalizada.

Tabla 7. Estadisticos descriptivos de la comprensién global se-
gun el umbral del 85 % y el dominio en el SVLT 2000
Comprension funcional

T1+T2
N 65
Perdidos 0
Media 0.785
IC 95 % de la media limite in- 0.682
ferior
IC 95 % de la media limite 0.887
superior
Mediana 1
Desviacion estandar 0.414
Minimo 0
Maximo 1

4.3.2. Rendimiento umbral por tareas segin el dominio
en el SVLT 2000

El test de McNemar (Tabla 8) mostré nuevamente dife-
rencias significativas entre las tareas (x*(1)=8.33,
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p =.004). El patréon de discordancias se mantuvo asimé-
trico, con 11 participantes que alcanzaron el criterio en
la Tarea 1 pero no en la Tarea 2, frente a un Ginico caso
con el patron inverso. Estos resultados indican que la
diferencia entre tareas persisti6 incluso entre los parti-
cipantes que dominaban el vocabulario de alta frecuen-
cia. Por tanto, dicha diferencia no puede atribuirse ini-
camente a limitaciones en el vocabulario de alta frecuen-
cia.

Tabla 8. Comparacién de rendimiento entre tareas segun el um-
bral del 85 % y el dominio en el SVLT 2000
(tabla de contingencia y prueba de McNemar)
Tablas de Contingencia
Logra 85 % en T2

Logra 85 %

1=Si 0=NO Total
en T1
1=8I 51 11 62
0=NO 1 2 3
Total 52 13 65

Prueba de McNemar

Valor gl p
X2 8.33 1 0.004
N 65

4.3.3. Rendimiento continuo global segiin el dominio
en el SVLT 2000

El analisis del indice continuo de comprensién en el
sub-grupo de participantes que alcanzaron el criterio
en el SVLT 2000 (Tabla 9) mostr6 un rendimiento
medio ele-vado (M = 0.958, DE = 0.064), con una
mediana igual a 1.00. Esto indica una alta
concentraciéon de puntuacio-nes en el nivel maximo. En

comparacion con la muestra
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total, se observé una ligera mejora del rendimiento me-
dio y una reduccién de la variabilidad. Estos resultados
apuntan a que el dominio del vocabulario de alta fre-
cuencia se asocia con un desempeno mas estable y ho-
mogéneo en las tareas de comprension bajo condiciones
de alta cobertura léxica.

Tabla 9. Estadisticos descriptivos de la comprensién global se-
gun el indice continuo y el dominio en el SVLT 2000
Indice continuo de

comprension
N 65
Perdidos 0
Media 0.958
Mediana 1.00
Desviacion estandar 0.0637
Minimo 0.762
Maximo 1.00

4.3.4. Rendimiento continuo por tareas segun el
dominio en el SVLT 2000

La comparaciéon del rendimiento continuo entre tareas
mediante la prueba de Wilcoxon (Tabla 10) no mostré
diferencias estadisticamente significativas (W = 198, p
= .479) y presenté un tamano del efecto pequefio
(r=-0.148). Este resultado indica que, en términos de
magnitud de rendimiento, la Tarea 1 y la Tarea 2 pre-
sentaron niveles muy similares entre participantes con
dominio del vocabulario de alta frecuencia. Esto tam-
bién se observa en las medias descriptivas, que fueron
elevadas y préoximas entre si (T1, M = 0.954; T2, M =
0.962).
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Tabla 10. Comparacién de rendimiento entre tareas segun el in-
dice continuo y el dominio en el SVLT 2000
(prueba de rangos con signo de Wilcoxon)
Intervalo de

Confianza al
95%

Difere EE de Tama
Estadi . la Inferi Super no del
. ncia de . .
stico . _difere or ior Efect
medias .
ncia o
Correl
W de acién
T1 T2 Wilcox 198 0.479 -0.02390.00987-0.0714 0.02 biseria -0.148
Prop Prop 38
on da de
rangos

Nota. H, 11Medida 1 - Medida 2 # 0
2 35 par(es) de valores estaban repetidos

Descriptivas

N Media Mediana DE EE
T1 Prop 65 0.954 1.00 0.0673 0.00835
T2 Prop 65 0.962 1.00 0.0821 0.01019

Sin embargo, como revel6 previamente el test de McNe-
mar, si hubo diferencias significativas en la proporcién
de participantes que alcanzaron el criterio de compren-
si6n, con un patréon asimétrico de discordancias que se
mantiene tras el filtrado. Esto indica que incluso entre
aprendientes que dominan el vocabulario basico, las di-
ferencias entre tareas no se reflejaron tanto en el rendi-
miento medio, sino en la probabilidad de superar un
umbral exigente. En este sentido, pequenas diferencias
en las puntuaciones pueden ser relevantes cuando el
rendimiento se evalia mediante un criterio dicotémico.

5. DI1SCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos permiten matizar la hipétesis
de la cobertura léxica del 98 % en relacion con la com-
prensién lectora. En términos generales, esta condicion
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se asocia con un rendimiento elevado, pero no garantiza
de manera sistematica la consecucién de un umbral fun-
cional, especialmente cuando este se define mediante
criterios exigentes.

Desde la perspectiva basada en el umbral, el 76.4 % de
los participantes alcanzo el criterio de comprension de-
finido (> 85 % de aciertos en ambas tareas). Aunque este
resultado indica que la cobertura del 98 % fue suficiente
para sostener un rendimiento funcional en la mayoria
de los casos, la proporcién de participantes que no al-
canzo el criterio y la amplitud del intervalo de confianza
sugieren que este nivel no actia como condicién sufi-
ciente universal. Mas bien, debe entenderse como un
umbral probabilistico, sujeto a variabilidad interindivi-
dual.

Estos resultados se alinean con interpretaciones gra-
duales de la cobertura léxica. La comprension no parece
depender tnicamente de la proporcion de palabras co-
nocidas, sino también de factores cognitivos y estratégi-
cos individuales que podrian influir en el procesamiento
del texto, como la automatizacion, la eficiencia o el uso
de estrategias de inferencia.

El analisis por tareas introduce un matiz adicional
clave. La diferencia significativa observada entre la Ta-
rea 1y la Tarea 2 en la proporcion de participantes que
alcanzaron el criterio de comprension, asi como el pa-
tron asimétrico de discordancias, indica que el efecto de
la cobertura léxica no es homogéneo entre las tareas. En
concreto, la Tarea 2 muestra una mayor dificultad para
alcanzar el umbral del 85 %, lo que sugiere que deter-
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minadas formas de evaluacién de la comprensiéon pue-
den ser mas exigentes que otras, incluso bajo las mis-
mas condiciones de cobertura léxica.

No obstante, esta diferencia desaparece cuando el ren-
dimiento se analiza como variable continua. El indice de
comprension revela un nivel global elevado (M = 0.95),
con baja variabilidad. Ademas, la comparacion entre ta-
reas mediante la prueba de Wilcoxon no muestra dife-
rencias significativas en la magnitud del rendimiento.
Por tanto, las diferencias entre tareas no reflejan cam-
bios sustanciales en el nivel medio de comprension, sino
pequenas variaciones en las puntuaciones.

Esta aparente discrepancia entre los resultados del ana-
lisis continuo y del analisis basado en el umbral no cons-
tituye una contradiccion: pequenas variaciones en el
rendimiento continuo pueden traducirse en diferencias
significativas cuando se aplica un criterio categoérico es-
tricto. En otras palabras, los participantes se sitian ma-
yoritariamente en un rango de rendimiento alto, cer-
cano al maximo, de modo que desviaciones minimas —
del orden de unos pocos puntos porcentuales— pueden
determinar si cumplen o no el criterio del 85 %.

El analisis filtrado por el SVLT 2000 refuerza esta in-
terpretacion. Al considerar dinicamente los participan-
tes con dominio del vocabulario de alta frecuencia, el
porcentaje de comprension adecuada aument6 ligera-
mente y la diferencia entre tareas se mantuvo. Esto in-
dica que el conocimiento del vocabulario basico, aunque
importante, no basta para garantizar la comprension
funcional, y que las diferencias entre tareas no pueden
atribuirse inicamente a limitaciones en el 1éxico de alta
frecuencia.
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En conjunto, los resultados sugieren que el 98 % de co-
bertura léxica no actia como un umbral rigido que de-
termina automaticamente la comprension. Mas bien,
parece situar a los aprendientes en un rango de alto ren-
dimiento, dentro del cual la comprension suele ser exi-
tosa, pero no necesariamente uniforme. Desde esta
perspectiva, la superaciéon de un umbral exigente de-
pende de variaciones finas en el rendimiento individual
y de la interaccion entre el conocimiento léxico y las de-
mandas de la tarea.

Asi, la nocién de “comprension adecuada” basada en un
umbral fijo puede resultar limitada para captar la na-
turaleza gradual del procesamiento lector. Los datos su-
gieren que la comprension bajo condiciones de alta co-
bertura léxica se caracteriza mejor como un continuo de
alto rendimiento, sensible a pequenas variaciones, que
como un resultado dicotomico determinado exclusiva-
mente por la proporcién de palabras conocidas.

Como limitacidon, debe sefialarse que nuestro estudio se
centré en una unica condiciéon de cobertura léxica, el
98 %, y en un solo texto narrativo, por lo que los resul-
tados no permiten comparar directamente distintos ni-
veles de cobertura ni generalizar a otros géneros textua-
les. Ademas, aunque el SVLT 2000 permiti6 controlar el
dominio del vocabulario de alta frecuencia, no se eva-
luaron de forma directa otros factores potencialmente
relevantes como la competencia gramatical, el conoci-
miento previo, la fluidez lectora o las estrategias de in-
ferencia. Futuras investigaciones deberian ampliar el
diseno a distintos niveles de cobertura, tipos de texto y
perfiles de aprendientes, asi como incorporar medidas
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complementarias que permitan analizar con mayor pre-
cision la variabilidad individual en la comprension lec-
tora.
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PALABRAS ANCLA EN EL LEXICO DISPONIBLE
DE ESTUDIANTES ITALOFONOS DE ESPANOL,.
UN ANALISIS DE LAS PARTES DEL CUERPO A
PARTIR DE LOS GRAFOS DE CONOCIMIENTO

FLORENCIO DEL BARRIO DE LA ROSA
Universita Ca’ Foscari Venezia

Resumen: La investigacion reciente en disponibilidad léxica ha
prestado especial atencién a las denominadas palabras ancla (an-
chor terms) que por su elevado nimero de conexiones desempefian
una funcién esencial en la estructuracion de las redes 1éxicas de los
hablantes nativos y no nativos. El presente estudio se propone rea-
lizar un anadlisis microscépico de las palabras ancla en las redes
léxicas de estudiantes ital6fonos de espanol en el campo semantico
de las partes del cuerpo. El estudio ofrece tres importantes innova-
ciones desde el punto de vista tedrico, técnico y aplicado. La apor-
tacién tedrica consiste en la necesidad de separar los conceptos de
centralidad asociativa de un lexema de su centralidad semantica 'y
de definir la relaciéon que existe entre ambos. En cuanto a la inno-
vacién técnica, el trabajo propone el empleo de los grafos de conoci-
miento (knowledge graphs) para el analisis de las redes semanticas.
Por ultimo, los resultados del analisis proponen un nuevo enfoque
en la ensefianza del 1éxico al identificar las vias por las que se in-
troducen e integran nuevas palabras en las redes semanticas de los
estudiantes de Espafiol como Lengua Extranjera.

Palabras clave: palabras ancla; redes 1éxicas; centralidad seman-
tica; grafos de conocimiento; ensefianza del 1éxico

1. INTRODUCCION Y OBJETIVOS

La teoria de los grafos ofrece una metafora visual de
las redes léxicas que ordenan el lexicon mental de los
hablantes y estudiantes de una lengua. Los grafos se
configuran a partir de las conexiones o aristas (edges)
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entre las distintas palabras (nodos) y poseen una natu-
raleza binaria (nodo A 2 nodo B) (cfr. Agustin Llach y
Rubio, 2024; Borge-Holthoefer y Arenas, 2010; Borod-
kin et al., 2016; De Deyne et al., 2016). La incorporaciéon
de los grafos (cfr., entre otros, Agustin Llach, 2023a;
Hernandez Munoz y Tomé Cornejo, 2017; Hernandez
Munoz, Tomé Cornejo y Lopez Garcia, 2025; Palapanidi
y Agustin Llach, 2025) al tratamiento y analisis del 1é-
xico disponible ha favorecido la transformacion de estos
avances técnicos y metodoldégicos en un marco epistemo-
légico innovador y fructifero (Agustin Llach, 2025) para
observar la organizacion, estructura y acrecentamiento
del lexicon mental de los hablantes, nativos y extranje-
ros, de una lengua. En este estado de la cuestion se dis-
cute el indice estadistico mas adecuado para explicar la
centralidad de un vocablo dentro de la red léxica. Entre
las métricas propuestas sobresalen el grado, es decir, la
cantidad de conexiones de un término (average degree)
y su peso (esto es, la fuerza de las conexiones entre dos
nodos léxicos) (De Deyne et al., 2016, 50). Estos indices,
de naturaleza matematica y cuantitativa, se caracteri-
zan por su objetividad y permiten intuir la trascenden-
cia cualitativa de las conexiones (Zema y Austerweil,
2018), de forma que el elevado grado de conexiones ac-
tivadas por un término apunta a una fuerte relacion 1é-
xico-semantica entre los nodos asociados. Cada vez con
mas insistencia, sin embargo, las investigaciones re-
cientes exigen la integracion de la dimension cualitativa
en el analisis de las redes 1éxicas (Agustin Llach, 2023b,
13; De Deyne et al., 2016, 73; Wilks y Meara, 2002). En
un trabajo reciente (Del Barrio et al., 2026), se propone
el indice de grado semdntico para calibrar la semantici-
dad de una palabra en el aglomerado de relaciones 1éxi-
cas visualizables en un grafo. Entre otros resultados,
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este trabajo confirma el estrecho vinculo entre lo cuan-
titativo y lo cualitativo: los nodos 1éxicos tendentes a ge-
nerar una elevada cantidad de conexiones producen,
asimismo, conexiones mas significativas. Esta conclu-
si6on supone una relevante aportaciéon a la ensenanza
del léxico, en la medida en que la numerosidad conec-
tiva de una unidad léxica (arbitraria e impredecible en
las fases primeras del aprendizaje) implica, en estadios
progresivos, el fortalecimiento de relaciones semanti-
cas.

En la presente investigacion se recurre a la combina-
cion de los indices matematicos generados por el anali-
sis de los grafos (para ello se emplea el programa Gephi,
cfr. Agustin Llach y Rubio, 2024) con las métricas de
centralidad semantica obtenidas mediante juicios de
evaluacion semantica (Body y Muskett, 2012; Borodkin
et al., 2016, 62) con el objetivo de identificar las pala-
bras ancla (anchor terms o key players) de las redes 1é-
xicas (Agustin Llach, 2025, 102; Agustin Llach y Rubio,
2024) de estudiantes de Espanol como Lengua Extran-
jera (ELE). Con la expresion metaférica de palabra an-
cla se hace referencia a los lexemas que desempenan
una funcién crucial en la estructuracién y ampliacién de
las redes 1éxicas. En cuanto a la funciéon estructuradora,
las palabras ancla permiten una navegacion eficiente a
través de la red léxica y cabe suponer que corresponden
a unidades altamente conectadas tanto por recibir un
elevado niumero de conexiones como al permitir el ac-
ceso a otros nodos principales. Por lo que se refiere a su
papel en la ampliacion de la red léxica, estas palabras
clave, ademas de afianzarse progresivamente en el lexi-
con mental, sirven de apoyo para la entrada de nuevos
términos en la red y para su acomodacion en el almacén
léxico de los hablantes. En el ambito de la docencia de
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ELE, la importancia de las palabras ancla en la adqui-
sicion de nuevo vocabulario resulta fundamental e in-
dudable, asi como su repercusion en los métodos y acti-
vidades para la ampliaciéon de nuevo vocabulario.

Ademas de la introduccién anterior, el trabajo esta
estructurado en tres partes principales y se guia segun
este esquema: en la primera parte se expone la metodo-
logia para la recogida de datos (§2), en la segunda (§3)
se analizan los datos en tres fases sucesivas y, a conti-
nuacion, se discuten, en la iltima seccion (§4), los resul-
tados principales. El trabajo se cierra con una breve sec-
cién de conclusiones, con las referencias bibliograficas y
con dos anexos (el primero ofrece los datos sobre la cen-
tralidad semantica y el segundo recoge los grafos de co-
nocimiento de las Partes del cuerpo).

2. METODOLOGIA

En este apartado se justifica la decisiéon de explorar
Unicamente el ambito tematico de las partes del cuerpo
(§2.1) y se presenta la muestra de los participantes
(§2.2) en la prueba de Disponibilidad Léxica (DL).

2.1. Recogida de Datos

En este primer acercamiento, el perimetro de analisis
se limitara al campo semantico de las partes del cuerpo.
Las Partes del cuerpo configuran un ambito 1éxico-seman-
tico taxondémico e inclusivo con miembros prototipicos, li-
mites discretos y una estructura bien definida (Hernan-
dez Munoz, 2006, 153). Este campo semantico o centro de
interés ha recibido una gran atencion en las investigacio-
nes producidas en DL (cfr. los estudios recientes de Me-
dina Penate y Samper Hernandez, 2024 y Cruz Ventura
y Samper Hernandez, 2026) y, ademas, constituye un
componente nocional basico en ELE (tabla 1).
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Partes del cuerpo

Al

A2

- pelo, ojo, nariz

- cabeza, cara, brazo, mano,
dedo, pierna, pie

- oido, muela, garganta, esto-
mago, espalda

tura, barriga
-rodilla, tobillo, codo, munieca

B1 B2

- musculo, hueso, piel - frente, mejilla, barbilla, ceja,
- corazon, pulmon pestana

- cuello, hombros, pecho, cin- | -cana, uiia

- cerebro, higado, rinén, intes-
tino

- esqueleto, columna, costilla

- nervio, articulacion, arteria,
tendon

C1

C2

- pata, napia, coco
- vientre, ombligo

-crisma, mollera, coronilla
- tronco, extremidad ~ supe-

- punio, palma de la mano, pul- | rior/inferior

gar, indice - (vértebra) cervical, clavicula,
- erdneo, vértebra tibia
- pdncreas, colon - fosas nasales, cuero cabelludo
- timpano, cornea -epidermis

-aparato digestivo, sistema cir-
culatorio

Tabla 1. Vocabulario de las partes del cuerpo por niveles (Instituto
Cervantes, 2006).

Considerando el caracter programatico y exploratorio
de la investigacién, el campo semantico de las partes del
cuerpo supone un ambito bien conocido y estudiado y
resulta plenamente adecuado para explorar las posibili-
dades del enfoque que se desarrollara en las paginas si-
guientes. Es posible pronosticar que la aplicacién de
esta metodologia a centros de interés de configuracién
radial y dispersos, tales como La ciudad o El campo,
aportara resultados de igual, o incluso mayor, relevan-
cia en el ambito docente, al delinear, de manera clara y
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visual, los mecanismos de incorporaciéon de nuevos vo-
cablos en campos léxico-semanticos menos cohesiona-
dos!. La aplicacion del método a otros campos semanti-
cos, menos estudiados y compactos, quedara como una
tarea para proximas investigaciones.

2.2. Participantes

Los datos de analisis se obtienen de las pruebas de
DL realizadas a una muestra representativa de estu-
diantes de espanol en Italia, por lo que el estudio se en-
marca en el ambito de la lingiiistica aplicada a ELE y
pretende contribuir, de manera ciertamente preliminar
en esta fase de la investigacion, a la ensenanza del 1é-
xico en el marco de la glotodidactica. La muestra esta
formada por 158 estudiantes de espaiiol en los cursos de
grado y master de lenguas modernas de la Universita
Ca’ Foscari Venezia con una edad media de 21,8 afos
(desviacion estandar: 3,84). Las publicaciones relacio-
nadas con la DL en el ambito de ELE han demostrado
la decisiva influencia de la competencia lingtiistica para
explicar las propiedades, cuantitativas y cualitativas,
de las redes léxicas de los estudiantes extranjeros
(véanse, entre otros, Agustin Llach, 2022; Palapanidi,

! Las investigaciones en DL incluyen, cada vez con mayor fre-
cuencia, los datos de estos campos abiertos en el andlisis (La ciu-
dad, por mencionar un ejemplo aludido en el texto, se analiza en
Jiménez Catalan, 2014; Samper Herndndez, 2014 o Sanchez-Saus
Lasernay Alvarez Torres, 2024). Ha quedado demostrado cémo las
caracteristias estructurales de los centros de interés influyen en las
pruebas de DL y en la organizacién del lexicén mental (Hernandez
Muiioz, 2006; Herndndez Muioz et al., 2025; Sanchez-Saus La-
serna, 2022), por lo que es predecible, sobre bases ciertas, su reper-
cusién en los mecanismos de adquisicién de vocabulario.
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2019; Samper Hernandez, 2014; Sanchez-Saus La-
serna, 2022). En esta linea, y con el objetivo de observar
cémo la progresion linguistica incide en la configuracion
de las redes léxicas y, en particular, en las vias de incor-
poracion y acomodacion de los nuevos términos en estas
redes, se divide la muestra en dos grandes grupos (ini-
cial y avanzado) en funcién de su nivel en espanol. Para
la distribucién de los estudiantes en estos grupos se
realiz6 una prueba de nivel basada en los tests del Ins-
tituto Cervantes y compuesta por 25 items de los distin-
tos niveles del Marco comitin europeo de referencia para
las lenguas (Al: 4, B1: 7, B2: 7, C1: 7) y se establecio
una puntuaciéon minima de 18/252. Los estudiantes del
nivel inicial con una nota media de 14 puntos (desvia-
cién estandar: 3,28) forman un grupo de 52 miembros,
mientras que los del avanzado son 106 con una media
de 22 sobre 25 (desviacién estandar: 3,03). La muestra
se describe sintéticamente en la tabla 2.

Grupo Inicial Avanzado
Submuestra 52 106
Edad 21,5 22,0
Nota 14,4 21,7

Tabla 2. Datos descriptivos de la muestra

3. RESULTADOS

Con el objetivo de calcular los indices de centralidad
de los vocablos de la red léxica producida por los estu-
diantes venecianos, se ha aplicado una metodologia en

2 Se deja constancia del agradecimiento a la Dra. Belén Extre-
mera Pérez por su ayuda en la elaboracién de esta prueba de nivel.
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tres fases graduales dedicadas respectivamente a la re-
coleccidn, el analisis y la evaluacion de los datos. En una
primera fase se han recogido los datos mediante una
prueba tradicional de DL (§3.1); a continuacién, se han
obtenido los indices matematicos de la red léxica por
medio del analisis de grafos (§3.2) y, finalmente, se han
evaluado a través de juicios semanticos (§3.3), cuyos re-
sultados han alimentado los grafos de conocimiento
(knowledge graphs) examinados en la seccion §4. Los as-
pectos metodolégicos suponen un proceso crucial en el
tratamiento de los datos, lo que, mas alla de justificar el
espacio a ellos dedicado, los convierte en un mecanismo
epistemoldgico crucial para aproximarse a la compren-
sion de los resultados.

3.1. La prueba de disponibilidad léxica: partes del
cuerpo

La prueba de DL se desarroll6 en un limite de 2 mi-
nutos a través de los formularios en linea de Google du-
rante el mes de marzo de 2023. Los datos se editaron
siguiendo las normas convencionales (Samper Padilla,
1998)3, aunque se introdujeron algunas novedades. La
principal consiste en el mantenimiento de términos ale-
jados del centro de interés (por ejemplo, enfermedades),
si bien estos términos se excluyen automaticamente al
fijar la poda de las aristas en dos conexiones, y, en espe-
cial, las interferencias léxicas con la lengua materna
(italianismos). La conservacion de los italianismos se
justifica por colocar el foco en las asociaciones semanti-
cas (o conceptuales). De esta forma, se preservan italia-

3 Se agradece la colaboracion de Marluis Ugueto en la prepara-
cién y edicién de los datos.
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nismos crudos, cuales sobrecejas (it. sopracciglia) o len-
tejuelas (it. lentiggini), y encubiertos (cabello, espalda,
etc.).

Los datos de productividad de Partes del cuerpo (ta-
bla 3)4 en ambos grupos de estudiantes coinciden con los
esperables: es un centro muy productivo, fuertemente
cohesionado y con un alto grado de compatibilidad. Asi-
mismo, se corrobora la mayor productividad del grupo
de nivel avanzado: estos estudiantes activan, de media,
4 palabras mas que sus companeros menos competentes
(la correspondencia entre produccion léxica y nivel de
lengua arroja indices estadisticos significativos: valor ¢:
-4,245, p =<0.001).

Inicial Avanzado
Palabras 589 1661
Vocablos 56 100
Promedio 11,33 15,67
Indice .o}e cohe- 0.2 0.16
sién
Exclusivos 7,93% (5) 49% (49)
Compartidos 91,07% 51%
Compatibilidad 48,57% (51)

Tabla 3. Datos globales de las pruebas de DL (Partes del cuerpo).

En la tabla siguiente se listan las palabras mas dis-
ponibles para los dos grupos de estudiantes segin su in-
dice de disponibilidad léxica (IDL). Ambas muestras de
estudiantes comparten los términos mas disponibles de
este campo semantico (boca, brazos, cabeza, dedos,

4 Para el calculo de las medidas estadisticas de la DL se ha em-
pleado la plataforma LexPro (Hernandez Mufioz et al., 2025).

85



FLORENCIO DEL BARRIO DE LA ROSA

mano, nariz, 0jos, piernas y pies) con solo una unidad
divergente por grupo (nivel inicial: cara; nivel avan-
zado: espalda). E1 IDL se ha tomado como indice de cen-
tralidad 1éxica (Ferreira y Echevarria, 2010), si bien
debe ser completado y afinado con las métricas propor-
cionadas por el analisis de grafos.

Inicial IDL Avanzado IDL
1 mano 0,64132 piernas 0,68750
2 cabeza 0,58716 mano 0,58980
3 0jos 0,568335 cabeza 0,68124
4 piernas 0,54391 0jos 0,57734
5 pies 0,46876 pies 0,54625
6 brazos 0,44701 brazos 0,53678
7 nariz 0,38656 nariz 0,50399
8 cara 0,37815 dedos 0,50120
9 boca 0,31297 boca 0,43377
10 | dedos 0,30635 espalda 0,40942

Tabla 4. Las diez palabras mas disponibles (Partes de cuerpo).

3.2. Andalisis de Grafos de las Redes Léxicas

En la tabla 5 se ofrecen los indices cuantitativos de
las redes léxicas de los estudiantes de la muestra’. Los
estudiantes avanzados establecen el doble de conexio-
nes entre los nodos respecto de sus colegas menos com-

5 Los calculos se han realizado a través de la plataforma Gephi
(Palapanidi y Agustin Llach, 2025). Se calcula el nimero de nodos
(lexemas actualizados) y aristas (conexiones entre los nodos), el n-
mero de conexiones entre nodos (grado) y su peso o fuerza (grado
ponderado), la longitud de senda (o path length: nimero de aristas
que conectan dos nodos cualesquiera de la red), el coeficiente de
agrupamiento (los nodos conectados en una comunidad) y la modu-
laridad (la fuerza de la divisién de la red en médulos o comunida-
des) (cfr. Agustin Llach y Rubio, 2024).
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petentes (4,28 vs. 8,5) con una fuerza conectiva tres ve-
ces mayor (11,8 vs. 30,882), necesitan, como indica una
longitud de senda mas baja, menos pasos para navegar
por la red y, a tenor del coeficiente de agrupamiento y
la modularidad, tejen una red densa y fuertemente in-
terconectada.

Inicial Avanzado
Nodos 25 34
Aristas 107 289
Grado (promedio) 4,28 8,5
Grado pesado (promedio) 11,8 30,882
Longitud de senda 2,389 2,057
I(Ill(i);alf;itc(:ente de agrupa- 0.369 0.5
Modularidad 0,306 0,275

Tabla 5. Descripcion de las redes 1éxicas (Partes del cuerpo).

Respecto de los indices de centralidad asociativa
(grado y grado ponderado o grado-p), las redes de los
dos grupos se construyen sobre un nucleo coincidente de
lexemas (tabla 6): boca, brazos, cabeza, dedos, mano, na-
riz, ojos, piernas y pies. Este conjunto arroja, asimismo,
un elevado IDL (cfr. tabla 4), con el reemplazo de labios
por cara en el nivel inicial (cara queda fuera de los lis-
tados de centralidad asociativa) y orejas por espalda en
el avanzado. Estos nodos léxicos muestran, ademas, una
elevada fuerza asociativa con ligeras diferencias entre
los grupos: mientras que piernas escala posiciones en
ambos grupos, mano se adelanta inicamente en las re-
des de los estudiantes iniciales y dedos, boca y brazos lo
hacen solo en las de los avanzados. Esto permite ver que
los nodos centrales refuerzan su conectividad a medida
que progresa la competencia lingiistica.
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lexema | grado | gradop lexema | grado | gradop
0jos 22 67 A | pier- 28 148
nas
1 mano 17 65 v 0jos 32 143
n pies 18 52 a pies 31 142
i piernas 15 52 n | mano 30 136
c brazos 15 45 z | dedos 31 135
i cabeza 16 44 a | nariz 29 132
a nariz 15 42 d boca 26 120
1 boca 13 34 o | brazos 28 117
dedos 11 29 cabeza 29 104
labios 10 24 orejas 30 98

Tabla 6. Grado (centralidad conectiva) y grado ponderado (peso) de
los nodos léxicos (Partes del cuerpo).

Se corrobora cémo el grado neto de las conexiones
esta en correlacién con su peso conectivo con una ten-
dencia a reforzarse conforme avanza la competencia lin-
giistica. En la presente investigacién se considera el
grado-p de un nodo como indice fundamental de su cen-
tralidad asociativa, en el sentido de que un nodo alta-
mente conectado refuerza sus conexiones con los nodos
mas relevantes.

3.3. El cdlculo de la centralidad semdntica

El analisis de la configuracion reticular de los nodos
léxicos activados por los estudiantes ital6fonos de la
muestra evidencia, como se ha explicado en las seccio-
nes precedentes, la correlacion entre la centralidad de
un nodo medida por el indice de grado y su peso conec-
tivo indicado por el grado-p (cfr. Tabla 6). Estas métri-
cas se corresponden a su vez con el IDL, tal y como se
ha sefialado en estudios previos (Agustin Llach, 2023a).
En la investigacién sobre la organizacion del lexicon
mental de los hablantes, una cuestién central consiste
en la necesidad de explorar la dimensién cualitativa de
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estas conexiones. Con la finalidad de identificar la base
semantica de las asociaciones entre dos nodos 1éxicos, se
ha elaborado una tarea de evaluacion semantica (Body
y Muskett, 2013).

Para la confeccion de esta tarea, se distribuyeron los
pares léxicos asociados en el grafo en 9 encuestas que
fueron evaluadas por al menos 3 juecesé. En la pregunta
principal de la tarea se solicitaba a los evaluadores in-
dicar si la relacion entre dos palabras (A y B) se debia a
una asociacién semantica (respuesta Si) 0 a otro tipo de
conexion (formal o casual, entre otras posibilidades)
(respuesta NO). A las respuestas positivas de los juicios
semanticos se les asign6 1 punto, mientras que las ne-
gativas no recibieron puntuaciéon alguna. La puntuacién
se multiplicé por el grado-p de cada pareja de palabras
y este resultado se sumoé en el haber de la palabra evo-
cadora (palabra A), devolviendo asi el indice de grado
semantico (o grado-s) de un nodo léxico. Para ilustrar
este procedimiento, se toma la palabra dedos. Este le-
xema activa 11 conexiones (con un grado-p total igual a
29), 6 en salida (brazos: 1, mano: 2, ojos: 2, pies: 1, rodi-
lla: 2, unias: 4) y 5 en entrada (brazos: 4, mano: 8, ojos:
1, pies: 3, rodilla: 1). Algunas de estas conexiones se
evalian positivamente como semanticas (dedos <>
mano), mientras que otras (por ejemplo, dedos €-> ro-
dilla o dedos €<—> 0jos) se juzgan negativamente en
cuanto a su significatividad. Al multiplicar por la uni-

6 El grupo de jueces estaba formado por estudiantes de espariol
de 3er afio del grado de lenguas modernas de la Universita Ca’ Fos-
cari Venezia con un nivel general equivalente a un B2 y, por lo
tanto, representativos de la muestra de informantes. La tarea de
juicios semanticos tuvo lugar en el mes de mayo de 2025 durante
una sesion lectiva.
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dad las conexiones reiteradas con base semantica se ob-
tiene el grado-s de la palabra dedos (23). Si bien existe
un paralelismo entre las métricas cuantitativas y las
cualitativas, el indice grado-s considera inicamente las
conexiones significativas y se asume como indicador de
la centralidad semantica de un nodo léxico.

En la tabla 7 se ordenan las palabras con mayor in-
dice de centralidad semantica por niveles de competen-
cia lingiistica’?. Se observa como las unidades con un
elevado numero de conexiones significativas coinciden
con el de mayor nimero de conexiones totales (cfr. Tabla
6) en los dos niveles. En el nivel inicial, los nodos ojos y
mano encabezan la lista de las palabras con mas cone-
xiones cualitativas, mientras que los designadores de
partes de la cabeza (boca, nariz, ojos y, por fin, orejas),
asi como los denotadores de (partes de) extremidades
(brazos, piernas, pies, dedos), arrojan elevados indices
de significatividad. La tendencia a ordenar las partes
del cuerpo en agrupaciones fundamentales (cabeza, ex-
tremidades) de acuerdo con “mecanismos semantico-
cognitivos de contigliiddad espacial” (Medina Penate y
Samper Hernandez, 2024, 182, Cruz Ventura y Samper
Hernandez, 2026, 91) se fortalece con el aumento de la
competencia linguistica.

Inicial Avanzado
lexema | grado-s | 8rados* | lexema | grado-s | grado-s*
0jos 36 69,2 boca 110 103,8
boca 34 65,4 nariz 87 82,1
nariz 31 59,6 mano 83 78,3
pies 30 57,7 pies 78 73,6

7 Se ofrece el calculo normalizado de las conexiones seméanticas
por 100 estudiantes. En el Anexo 1 se muestra el grado de centra-
lidad semantica (grado-s) de todos los nodos 1éxicos (por orden al-
fabético) de las redes de las dos submuestras.
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mano 28 53,8 dedos 75 70,8
brazos 25 481 0jos 74 69,8
piernas 24 46,2 brazos 67 63,2
dedos 23 44,2 piernas 62 58,5
labios 21 40,4 cabeza 51 48,1
cabeza 17 32,7 orejas 26 24,5

Tabla 7. Centralidad semantica (grado-s) de los principales nodos
1éxicos.

4. DISCUSION

Para la identificacién de las palabras ancla se tiene
en cuenta la centralidad semantica y su funcién en la
estructuracion de las redes léxicas de los estudiantes de
ELE de acuerdo con su competencia lingliistica. Para vi-
sualizar estas relaciones léxicas de base semantica se
recurre a los grafos de conocimiento (Hogan et al., 2021).
Los grafos de conocimiento son estructuras transitivas
(sujeto = predicado = objeto) que conectan dos nodos
por medio de un predicado explicativo del tipo de rela-
cion (arroz = “es un ingrediente de” = paella). De este
modo, estos grafos tripartitos permiten incorporar la fa-
ceta cualitativa que los grafos binarios solo dejan, por
ahora, deducir de las métricas cuantitativas. En el
Anexo 2 se reproduce una imagen de esta clase de grafos
por cada muestra de estudiantes. En esta seccion se
llustraran (cfr. las figuras recogidas en la tabla 8) las
posibilidades de estas estructuras con la finalidad de
identificar las palabras ancla no tanto en su desempeno
en la navegacion de la red (Agustin Llach y Rubio, 2024)
como, especialmente, en su funcién de amplificadoras y
cimentadoras del lexicon (Agustin Llach, 2025, 99).
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En los grafos de los estudiantes de nivel inicial es ha-
bitual observar la existencia de islas léxicas®. En el
campo semantico de las Partes del cuerpo, estas estruc-
turas no son frecuentes, ni siquiera, en los alumnos de
nivel inicial (lo que ha de correlacionarse con la organi-
zacion interna del campo semantico). Esta formaciéon de
la red se observa una tnica vez en el grafo de los estu-
diantes del primer subgrupo en torno al vocablo barriga
(Figura 1a) que atrae los nodos de hombros = espalda
- barriga. En el grafo de los estudiantes avanzados (Fi-
gura 1b), el nodo barriga esta conectado al resto de la
red, se integra en un moédulo tematico mas amplio y —
lo relevante en este momento— atrae nuevas unidades
léxicas como cintura y estomago, dos vocablos ausentes
en la red de los alumnos menos competentes.

En las redes de los dos niveles de competencia, la pa-
labra brazos (Figuras 2a-b) actiia de importante nodo
receptor de conexiones y, en su calidad de palabra an-
cla, facilita la navegacién por la red conectando con
otros nodos de alta centralidad y destacada modulari-
dad (cuello, mano, dedos). La confluencia de flechas al-
rededor de brazos en el grafo de los estudiantes de nivel
superior (Figura 2b) demuestra el refuerzo de esta fun-
cion estructuradora de las redes léxico-semanticas.
Funciones semejantes en la estructuracion y ampliacion
de las redes las ejercen nodos como boca, ojos y orejasy,
especialmente en el nivel avanzado, los holénimos ca-
bezay cara. Las imagenes permiten observar las labores
de los nodos cuello y muneca. El primero de ellos ejerce

8 Para el empleo de los conceptos islas léxicas (lexical islands),
cadenas periféricas (peripherical chains) y ntcleos temdticos (the-
matic cores), se remite al trabajo de Agustin Llach (2023a).
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una funcién de arrastre en la introducciéon de nuevo vo-
cabulario. La Figura 2a muestra como, en el nivel ini-
cial, cuello forma una cadena periférica (pecho = cuello
< brazos), mientras que en el avanzado el nodo se ha
afianzado dentro de la red léxica y ejerce de hub de co-
nexiones promoviendo la navegacién hacia otros nodos
centrales (brazos, cabeza, espalda, mano). En ambas re-
des se observa la funcién de cuello en el acceso de otras
unidades como pecho en el nivel inicial (unidad léxica
bien asentada en el avanzado) y garganta —ausente de
la red léxica de los estudiantes menos competentes— en
el nivel superior. Por lo que se refiere al término mu-
fieca, este nodo se revela crucial en la entrada de nuevo
vocabulario. Es un nodo receptor en el nivel inicial (bra-
20s = muneca), pero se convierte en una palabra ancla
—funcién incipiente en el nivel primario— en la red lé-
xica de los estudiantes mas competentes. En esta red,
muneca vertebra el médulo tematico de las articulacio-
nes y sirve de nodo atractor de términos (que faltan en
el nivel inferior) como codo. En torno a este nodo 1éxico
se localiza rodilla, que, mientras que forma una cadena
periférica (rodilla = piernas = pies) en el inicial, esta
integrado tematicamente en el grupo avanzado (Figura
2b). Siguiendo un recorrido similar (Figuras 3a-b), acce-
den a la red unidades léxicas cuales pelo, arrastrada por
cabeza en el nivel inicial, pero bien conectada, en cam-
bio, en el superior, y tobillo que, sin conexiones signifi-
cativas en los estudiantes menos competentes, penetra
en el vocabulario de los alumnos con mayor rendimiento
anclada a uno de los nodos mas centrales (pies). Por un
itinerario equiparable discurre, como ya se ha comen-
tado, la incorporaciéon de garganta al vocabulario del
grupo avanzado.
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estomago

hombros hofbres

Figura 1a. Barriga (nivel ini- Figura 1b. Barriga (nivel

cial) avanzado)

Figura 2a. Brazos / cuello (nivel Figura 2b. Brazos / cuello (ni-
vel avanzado)

inicial)
[ ]
abeza g :
pelo
Figura 3a. Pelo (nivel inicial) Figura 3b. Tobillo (nivel avan-

zado)
Tabla 8. Palabras ancla en los grafos de conocimiento de los estu-
diantes italianos de ELE
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En definitiva, las palabras ancla cumplen, ademas de
su funcién de interconexion entre nucleos tematicos
centrales, una labor en la ampliacién de la red léxica de
los estudiantes a medida que avanza su competencia
lingtiistica: estas palabras arrastran nuevos términos a
la red léxica. Esta funcién se observa en los grafos de
conocimiento de los dos grupos de estudiantes. En el pri-
mer subgrupo, se visualiza la entrada de palabras como
pecho, unas o pelo (menos evidente en nodos como rodi-
lla o dientes), nodos bien integrados en la red léxica de
los estudiantes avanzados. La funcién ancla de algunos
términos se evidencia en la organizacion reticular del
subgrupo de mayor competencia en las palabras caren-
tes de conexiones significativas o directamente ausentes
en el nivel inicial, tales como estomago, cintura, gar-
ganta, el italianismo innovador sobrecejas o tobillo.

5. CONCLUSION

En las paginas anteriores se ha combinado el calculo
matematico de los indices de centralidad de los nodos
léxicos configuradores de la organizacion reticular del
lexicon de los estudiantes extranjeros de espanol con la
dimensién cualitativa de la funcién de estos componen-
tes en la consolidaciéon y ampliacién del vocabulario. El
objeto de analisis se ha centrado en un campo semantico
bien conocido como las Partes del cuerpo y debera exten-
derse a otros centros tematicos en investigaciones futu-
ras. Ademas de los indices matematicos (IDL, grado), la
Investigacion ha incorporado un método para evaluar la
repercusion cualitativa de los nodos léxicos a una red
(indice de centralidad semantica). Los indices de centra-
lidad semantica han nutrido los grafos de conocimiento
—novedad técnica aportada por esta investigacion— re-
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presentados en las imagenes del Anexo 2. La compara-
cién de las redes léxicas de dos grupos de estudiantes
diferenciados por competencia linglistica ha permitido
evidenciar el desarrollo reticular del 1éxico en hablantes
extranjeros y ademas ha puesto de manifiesto el papel
desempenado por las palabras ancla en la ampliacion
de las redes a través de la incorporaciéon de nuevo voca-
bulario. El analisis ha confirmado la funcién del voca-
bulario basico de las partes del cuerpo como brazo, ca-
beza, cara, dedo, mano, pierna o pie, unidades que enca-
bezan las posiciones de las métricas cuantitativas y que,
asimismo, se consolidan como vocablos cruciales desde
la perspectiva cualitativa, al tiempo que ha puesto de
relieve el desempeno de otros términos cuales barriga,
cuello, muneca y otros semejantes en la extension del
vocabulario y su integracion, 6ptima y estructurada, en
la red léxica de los estudiantes de ELE.
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ANEXO 1: CENTRALIDAD SEMANTICA DE LOS NODOS LEXI-
COS DEL CAMPO SEMANTICO Partes del cuerpo

Inicial avanzado
Lexema grado-s grado-s* |grado-s grado-s¥
barriga 4 7,7 23 21,7
boca 34 65,4 110 103,8
brazos 25 48,1 67 63,2
cabeza 17 32,7 51 48,1
cara 10 19,2 21 19,8
cejas 29 27,4
cintura 3 2,8
codo 15 14,2
corazon 0 0,0 0 0,0
cuello 9 17,3 46 43,4
dedos 23 44,2 75 70,8
dientes 7 13,5 49 46,2
espalda 8 15,4 66 62,3
estomago 5 4,7
frente 8 7,5
garganta 3 2,8
hombros 4 7,7 29 27,4
labios 21 40,4 35 33,0
lengua 10 19,2 17 16,0
mano 28 53,8 83 78,3
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mejillas 4 3,8

muneca 3 5,8 20 18,9
nariz 31 59,6 87 82,1
0jos 36 69,2 74 69,8
orejas 12 23,1 34 32,1
pecho 3 5,8 26 24,5
pelo 4 7,7 15 14,2
pestanas 7 6,6

piernas 24 46,2 62 58,5
pies 30 57,7 78 73,6
rodilla 7 13,5 24 22,6
sobrecejas 4 3,8

tobillo 0 0,0 3 2,8

unas 4 7,7 25 23,6

ANEXO 2: GRAFOS DE CONOCIMIENTO DEL CAMPO SEMAN-
TICO PARTES DEL CUERPO

Nivel inicial
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Nivel avanzado

)

sobfecejas
[

|

ﬂf‘ig‘a
[/

lengua

tobillo
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Resumen: La adquisiciéon del vocabulario emocional
constituye un proceso clave en el aprendizaje de lenguas
extranjeras, ya que permite al hablante comprender,
expresar y gestionar sus propias emociones, ademas de
mejorar su bienestar y promover su integracién en el
entorno social. No obstante, diversos estudios sostienen
que la expresion emocional en una lengua extranjera se
convierte en una tarea compleja debido al conocimiento
limitado de palabras emocionales (Kyriakou et al.,
2024), especialmente aquellas de valencia negativa
(Blanco Ruiz y Pérez Serrano, 2020; Simoén Cabodevilla
et al., 2020). El presente estudio analizé el uso del
vocabulario emocional en memorias autobiograficas de

I Declaraciéon de conflicto de intereses: Los autores declaran no
tener ningun conflicto de intereses.
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alegria y tristeza producidas en espanol como lengua
extranjera por aprendientes grecofonos tras la
visualizacién de fragmentos audiovisuales empleados
para inducir ambas emociones. Los resultados
mostraron una mayor produccién léxica en las
memorias de tristeza, sin diferencias en la diversidad
léxica, y un predominio general del léxico emocional
positivo independientemente del tipo de memoria
evocada. Estos hallazgos destacan la necesidad de
incorporar contenidos emocionales negativos en la
ensefnanza de ELE.

Palabras clave: expresion emocional; memorias
autobiograficas; vocabulario; emocién; ELE

1. INTRODUCCION

La emocién forma parte de la esencia humana. Se
trata de un motor que nos impulsa a la accidn.
Concretamente, se define como una reaccidn
neurofisioléogica y comportamental manifestada de
forma universal ante determinados estimulos con cierto
potencial afectivo, ya sean externos (por ejemplo, una
persona, un objeto, un evento) o internos, como un
pensamiento o una memoria  autobiografica
(Fernandez-Abascal y Jiménez-Sanchez, 2010). Desde
una perspectiva lingtistica, esta reaccion
neurofisiolégica y comportamental no solo se
experimenta, sino que se conceptualiza y verbaliza
mediante el vocabulario emocional (Wierzbicka, 1992).
Tal y como recalca Fussell (2002), la expresion
emocional se erige como una de las actividades sociales
mas relevantes. En concreto, a diario estamos
involucrados en un constante intento de comunicar
nuestras propias emociones y sentimientos, asi como de
describir y explicar las emociones de los demas, de ahi
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que la capacidad de expresar con precision y exactitud
las emociones propias y ajenas constituya una de las
funciones mas importantes del lenguaje verbal (Lee,
2011; Wierzbicka, 1992).

Si1 bien un amplio espectro de emociones basicas,
tales como la alegria o la tristeza, se experimenta desde
edades muy tempranas, su conceptualizacion y
expresion verbal a menudo resulta complicada debido a
su escasa presencia en los curriculos escolares
(Bisquerra y Filella, 2018). Esta tarea se vuelve aun
mas compleja en el caso de los hablantes bilingiies que
quieren expresar su emocién en una lengua adquirida
mas tarde en la vida (L.22), dado que dichas lenguas se
adquieren principalmente en contextos institucionales,
tales como una academia de idiomas o una universidad,
que carecen de emocionalidad (Caldwell-Harris, 2014;
Dewaele, 2010; Pavlenko, 2012). En consecuencia, las
palabras aprendidas en una L2 no suelen establecer
vinculos afectivos con nuestras experiencias y
recuerdos, de ahi que a menudo la L2 se perciba como
una lengua menos emocional frente a nuestra primera
lengua (L1) (Ferré et al., 2022; Opitz y Degner, 2012).

Mas alla de ello, la atenuacién emocional y el escaso
repertorio léxico emocional en L2 suele atribuirse a la
escasa presencia de contenidos emocionales en los
curriculos y manuales de L2, especialmente en lo que
concierne al uso de palabras emocionales de valencia
negativa (Jiménez Catalan y Dewaele, 2017; Simoé6n
Cabodevilla et al., 2020). A este respecto, diversos

2 En el presente trabajo los términos L2 y LE se usan de forma indistinta.
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estudios recalcan que los aprendientes de L2 a menudo
no tienen la oportunidad de expresarse acerca de temas
controversiales y tabues en el aula, con el fin de evitar
posibles 1incomodidades o conflictos derivados de
diferencias culturales (Eide, 2025; Garcia Guirao,
2021). Esta limitaciéon reduce su exposicion a este tipo
de vocabulario y, en consecuencia, incrementa la
probabilidad de que dichos aprendices aborden temas
delicados con mayor frialdad y neutralidad en las
escasas ocaslones en que este tipo de temas se tratan en
el aula (Kyriakou et al., 2024; Pavlenko, 2012).

En virtud de lo expuesto, el presente estudio tiene
como objetivo analizar el vocabulario emocional
utilizado por aprendices grecéfonos de espanol como
lengua extranjera (ELE), una poblacién poco estudiada
en la literatura sobre emocion y bilingtiismo (Kyriakou
et al., 2024), para expresar relatos autobiograficos
relacionados con una emocién positiva (alegria) y una
emocion negativa (tristeza). Precisamente, se pretende
examinar las diferencias en términos de cantidad,
diversidad y valencia del léxico empleado, con el fin de
identificar posibles patrones diferenciales en la
expresion emocional de la alegria y la tristeza en L2.

2. EL VOCABULARIO EMOCIONAL Y SU ANALISIS EN L2

En lineas generales, el vocabulario emocional se
entiende como el conjunto de palabras que una persona
utiliza para nombrar distintas emociones, describir con
precision y exactitud su propio estado de animo y
reconocerlo en los demas (Herbert et al., 2018). Durante
anos, el analisis y el desarrollo del vocabulario
emocional han sido ampliamente investigado en la
adquisicion de la L1, especialmente en relaciéon con el
desarrollo socioemocional y cognitivo de los ninos
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(Grosse et al., 2021; Joseph y Strain, 2003). En las
ultimas décadas, este tema ha despertado un creciente
interés en el ambito de la adquisiciéon de L2, debido al
aumento del nimero de hablantes bilinglies a nivel
global y al reconocimiento del papel de los factores

emocionales en la aculturaciéon y la identidad lingiistica
en L2 (Panicacci, 2019).

Ahora bien, su analisis en L2 a menudo plantea
importantes desafios por diversas razones. Ciertos
estudios apuntan que la dificultad para analizar
emociones en una L2 radica en que, ademas de que las
lenguas difieren significativamente en la cantidad de
términos emocionales que disponen (Pavlenko, 2008;
Wierzbicka, 1999), su codificacién lingiiistica varia en
funciéon de la lengua utilizada (Pavlenko y Driagina,
2007; Sadiqzade, 2025). Precisamente, la evidencia
resalta que, si bien las emociones basicas (como, por
ejemplo, la alegria y la tristeza) son universalmente
reconocidas, su modo de conceptualizacién, codificacion
y verbalizacién cambia significativamente de acuerdo
con el contexto cultural y lingiistico (Pavlenko, 2008;
Soriano, 2016).

A ello se suma la falta de consenso entre los
investigadores a la hora de determinar qué términos
pueden codificarse como emocionales en los analisis de
la expresiéon emocional. Como senala Pavlenko (2008),
diversos estudios han coincidido en que, para que una
palabra sea considerada emocional, debe expresar bien
una experiencia interna (me siento decepcionado), bien
una caracteristica subjetiva del individuo (estoy
decepcionado). No obstante, si bien este criterio resulta
valido en lenguas cuya codificacién emocional se realiza
primordialmente mediante adjetivos que remiten a
estados internos (por ejemplo, el inglés), no tiene el
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mismo alcance en otras lenguas (por ejemplo, el ruso),
en las que la emocion suele verbalizarse a través de
verbos que enfatizan el proceso mas que el estado
emocional (Pavlenko y Driagina, 2007; Wierzbicka,
2004).

Asimismo, Pavlenko (2008) resalta la importancia de
considerar no solo las palabras que hacen una explicita
referencia a un estado (estoy decepcionado) o proceso
(esto me decepciona) emocional (esto es, las palabras
emocionales), sino también a aquellos términos que
expresan comportamientos (gritar) relacionados con
determinadas emociones (esto es, palabras relativas a
emociones), asi como términos que elicitan emociones
(cancer, enfermedad) sin nombrarlas explicitamente
(esto es, palabras con carga emocional). Ahora bien,
conviene destacar que el analisis de las palabras con
carga emocional resulta una tarea ardua y, en ciertos
casos, incluso no factible, ya que su valor afectivo varia
segun el contexto, la cultura y las experiencias
personales. Por ejemplo, la palabra cdncer no puede
tener la misma carga emocional para una persona que
ha padecido o ha perdido a un ser querido por dicha
enfermedad que para quien nunca ha tenido una
experiencia directa.

Por todo lo anterior, cada vez mas estudios abordan
el analisis de la expresion emocional mediante medidas
objetivas, basadas en evaluaciones normativas de
palabras en las dimensiones de valencia y activacion,
dos de los principales parametros para el analisis de la
emocion (Hinojosa et al., 2016; Kuperman et al., 2014;
Stadthagen-Gonzalez et al., 2017). Por una parte, la
valencia indica si una emocién es placentera,
displacentera o neutra, mientras que la activacion
refleja el nivel de excitacion fisiolégica que provoca. Por
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ejemplo, la palabra calma se percibe como una emocién
placentera y, por tanto, se asocia con una valencia
positiva y una baja activacion (Bradley y Lang, 1999).
En general, las palabras de valencia negativa suelen
generar una activacion alta, mientras que las de
valencia positiva presentan mayor variabilidad
respecto a la activacion. En cambio, las palabras
emocionales, ya sean de valencia positiva o negativa, se
asocian con una activaciéon mas alta que las palabras
neutras (Hinojosa et al., 2016). En el presente trabajo,
y en consonancia con los objetivos planteados, el
analisis se focalizé exclusivamente en la dimensién de
valencia.

3. EL VOCABULARIO EMOCIONAL EN LAS MEMORIAS
AUTOBIOGRAFICAS EN L2

Las memorias autobiograficas se definen como el
relato de nuestro propio “yo”, estructurado a partir de
periodos vitales (por ejemplo, la infancia), eventos
especificos (por ejemplo, una conversacion afectiva) y, a
veces, extendidos (por ejemplo, unas vacaciones), asi
como experiencias repetidas (por ejemplo, ir todos los
dias a un lugar), que se reactivan y se verbalizan en el
presente con propodsitos comunicativos especificos
(Conway et al., 2004; McAdams, 2008). Durante las
ultimas décadas, han adquirido un papel especialmente
relevante en el analisis del vocabulario emocional, ya
que como sostiene Pavlenko (2007), representan una de
las herramientas mas eficaces para la verbalizacién de
emociones y experiencias diarias.

En el campo de ELE, y en coincidencia con el objetivo
del presente trabajo, destacan los estudios de Blanco
Ruiz y Pérez Serrano (2021) y Simo6n Cabodevilla et al.
(2020), quienes analizaron las emociones de la alegria y
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la tristeza a través de narrativas autobiograficas
producidas por aprendices arabdéfonos y sinohablantes
de ELE, respectivamente. Mas concretamente, Blanco
Ruiz y Pérez Serrano (2021) analizaron las narraciones
orales de 20 arabéfonos aprendientes de nivel B1 trasla
induccién de alegria y tristeza mediante fragmentos de
peliculas. Con respecto a la cantidad y la valencia de
palabras emocionales empleados por los participantes,
los resultados mostraron un predominio de las palabras
positivas frente a las negativas tanto en los relatos de
alegria como en los de tristeza, mientras que el nimero
de palabras negativas fue mas elevado en las
producciones asociadas a la tristeza. De manera similar,
Simoéon Cabodevilla et al. (2020) pidieron a 27
aprendientes sinohablantes de mnivel Bl que
visualizaran fragmentos de peliculas disefiados para
inducir las mismas emociones y estimular la produccion
de relatos autobiograficos de alegria y tristeza;
seguidamente, redactaron un relato autobiografico
relacionado con dichas emociones. En consonancia con
Blanco Ruiz y Pérez Serrano (2021), los resultados de
Simoén Cabodevilla et al. (2020) revelaron un repertorio
léxico de valencia negativa limitado, al utilizarse un
numero significativamente mayor de palabras
emocionales positivas en ambos tipos de relatos
autobiograficos. Por ultimo, conviene mencionar el
estudio de Kyriakou et al. (2024), quienes examinaron
la influencia de la lengua en la experiencia y la
expresion de la culpa en grecéfonos aprendientes de
espanol, la misma poblaciéon en la que se enfoca el
presente trabajo. En ese estudio, los participantes
leyeron dos dilemas morales cotidianos que inducen
culpa y posteriormente redactaron un recuerdo
autobiografico vinculado a dicha emocién en griego (LL1)
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y en espanol (L2), con un intervalo de un mes entre
lenguas. Los resultados mostraron que los participantes
que realizaron las tareas en griego experimentaron
mayor intensidad de culpa y arrepentimiento y
utilizaron un mayor nimero de palabras emocionales en
sus recuerdos, frente a quienes las llevaron a cabo en
espanol, lo que evidencidé una menor resonancia
emocional y un repertorio léxico emocional mas limitado
en la L2.

4. METODOLOGIA

4.1. Preguntas de Investigacion

El presente estudio tuvo como objetivo analizar y
comparar el vocabulario emocional producido por
aprendientes grecofonos de ELE en memorias
autobiograficas relacionadas con las emociones de
alegria y tristeza. Concretamente, el estudio se centro
en la dimensién de la valencia con el fin de determinar
si los hablantes de L2 tienden a utilizar una mayor
proporcion de palabras positivas frente a negativas
incluso al expresar eventos desagradables de su vida
real. Asimismo, se analizaron las palabras emocionales
predominantes en las memorias de alegria y tristeza.
En funcién de los objetivos del estudio, se plantearon las
siguientes preguntas de investigacion:

(1) /Existen diferencias en la proporcién de
palabras emocionales de valencia positiva y
negativa al expresar alegria y tristeza en
memorias autobiograficas?

(2)  ¢(Cuales son las palabras emocionales que
predominan en las memorias autobiograficas de
alegria y tristeza?
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4.2. Participantes

La muestra estuvo compuesta por 21 hablantes
nativos de griego, aprendientes de espanol como lengua
extranjera (ELE), matriculados en cursos de nivel B1,
de acuerdo con los descriptores del Marco Comun
Europeo de Referencia para las lenguas (MCER). En
todos los casos, el nivel de competencia se verifico
mediante los criterios de acceso a dichos niveles en sus
respectivos centros, ya sea a través de pruebas de nivel
internas o mediante la acreditaciéon de un diploma de
nivel A2. Dado que la recogida de datos se llev6 a cabo
durante el primer mes del curso académico (finales de
noviembre), todos los informantes se encontraban en la
fase inicial del nivel B1.

En cuanto al perfil demografico, ocho participantes
eran hombres y trece mujeres, con una edad media de
25.33 anos (SD = 9.22). Quince participantes cursaban
estudios en el Didaskaleion de la Universidad Nacional y
Kapodistriaca de Atenas, mientras que el resto asistia a
academias privadas o recibia clases particulares. La
totalidad de la muestra inicié el aprendizaje del espanol
en la edad adulta (edad media de inicio =23.24; SD = 9.41)
bajo una modalidad de instruccion guiada y sin
experiencias de inmersion en paises de habla hispana.
Asimismo, se trata de una muestra multilingiie: todos los
participantes indicaron poseer un nivel avanzado (C2) de
inglés y algunos de ellos senalaron un dominio intermedio
o alto de otras lenguas como el francés o el italiano.

4.3. Instrumentos de Recogida y Andlisis de Datos
4.3.1. Fragmentos de Peliculas
Para la elicitacion de las emociones de alegria y

tristeza se emplearon fragmentos breves de peliculas,
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caracterizados por una presencia minima o nula de
lenguaje verbal, con el objetivo de reducir la sobrecarga
cognitiva que pudiera afectar a la induccién emocional,
teniendo en cuenta el nivel intermedio de competencia
lingtistica en ELE de los participantes. Estudios pre-
vios resaltan este tipo de estimulos como especialmente
pertinentes para la induccion de emociones béasicas
(Fernandez Megias et al., 2011; Westermann et al.,
1996). La emocién de alegria se indujo mediante un
fragmento sin dialogo de la pelicula La playa, de apro-
ximadamente 1 minuto y 40 segundos, correspondiente
a la escena en la que el protagonista descubre una playa
paradisiaca. Dicho fragmento habia sido previamente
validado como estimulo de alegria por Simén Cabo-
devilla et al. (2020). Para la emociéon de tristeza, se
utilizé un fragmento breve (aproxima-damente 3 minu-
tos) de El rey leon, correspondiente a la escena en la que
Mufasa muere ante los ojos de su hijo Simba, utilizado
previamente por Blanco Ruiz y Pérez Serrano (2021) en
un estudio sobre memorias autobio-graficas en
aprendientes arabéfonos de ELE.

4.3.2. Post Film Questionnaire

El Post Film Questionnaire (Rottenberg et al., 2007)
es un cuestionario disenado para medir el tipo y el grado
de las emociones experimentadas durante la visualiza-
ciébn de un estimulo audiovisual. Concretamente, se
solicita a los participantes que indiquen, a partir de un
listado de 18 emociones, cuales sintieron a lo largo de la
visualizacion del estimulo, utilizando una escala Likert
de 8 puntos (1 = ausencia de la emocién, 8 = alta
intensidad de la emocién). Asimismo, se les ofrece la
posibilidad de anadir cualquier otra emocién no incluida
en el listado y de indicar su intensidad. El cuestionario,
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originalmente elaborado en inglés, fue traducido al
griego por los propios autores del estudio para las
necesidades de su investigacion. En el presente estudio,
el listado de emociones se present6 tanto en griego como
en inglés, dado que ciertos términos emocionales
carecen de una traducciéon completamente equivalente
entre idiomas (Soriano, 2016). Conviene sefialar que se
optd por administrar el cuestionario en griego y no en
espanol debido al nivel intermedio de competencia en
espanol de los participantes, con el fin de garantizar
una adecuada comprension de los términos emocionales
y reducir posibles sesgos derivados de la competencia
lingtistica.

4.3.3. Analisis del Vocabulario Emocional

Las memorias autobiograficas producidas por los
participantes se exportaron a un archivo Word y se
corrigieron los errores ortograficos. Posteriormente, el
primer autor del articulo llev6é a cabo la lematizacion,
excluyendo las palabras gramaticales, tales como
articulos, preposiciones, pronombres y conjunciones. A
continuacion, se contabilizé el nimero de tokens y types
mediante la plataforma V_Words v2.0 (Meara vy
Miralpeix, 2016). Conviene aclarar que el término
tokens se refiere al numero total de palabras que
aparecen en un texto escrito, mientras que el término
types hace referencia al total de las palabras distintas
presentes en el mismo texto, sin contabilizar las
repeticiones. La identificacion del vocabulario
emocional empleado en las memorias autobiograficas de
los participantes se realizé a través de EmoFinder
(Fraga et al., 2018), una herramienta que dispone de
mas de 30.000 palabras clasificadas en funciéon de
diferentes propiedades emocionales, como la valencia, la

114



Emocién y lengua extranjera: el vocabulario emocional en ... grecohablantes de ELE

activaciéon y la dominancia, asi como de categorias
emocionales discretas (por ejemplo, alegria y tristeza) y
valores subjetivos, como la familiaridad y la concrecién,
a partir de distintas bases de datos (Mavrou y Bustos-
Lopez, 2019). En el presente estudio, se optd por la base
de datos de Stadthagen Gonzalez et al. (2017), al
tratarse de la base mas amplia de evaluacién de
términos emocionales en espanol (14.031 palabras en
total) con respecto a la dimensiéon de valencia, que
constituye el foco del presente estudio. Para la
clasificaciéon de las palabras emocionales en positivas,
neutras y negativas, se utilizo el criterio propuesto por
Barriga-Paulino et al. (2022), basado en una escala de 9
puntos, donde los valores mas bajos indican una
valencia negativa y los mas altos una valencia positiva.
Concretamente, las palabras con una puntuacion igual
o superior a 7 (por ejemplo, feliz: 8,3) se consideran
positivas; aquellas con puntuaciones entre 3,01 y 6,99
(por ejemplo, normal: 5,5) se clasifican como neutras; y
las que obtienen una puntuacion igual o inferior a 3 (por
ejemplo, deprimido: 1,53) se consideran negativas.

4.4. Procedimiento

En primer lugar, se informé a todos los participantes
del propodsito del estudio, asi como del caracter volun-
tario de su participacion y de la confidencialidad de sus
datos personales. Para la recogida de datos, se elabora-
ron dos cuestionarios diferentes, uno correspondiente a
la condicién de alegria y otro a la condicion de tristeza,
que incluian un fragmento audiovisual disefiado para
inducir la emocién correspondiente, el Post-Film Ques-
tionnaire y una tarea de escritura de una memoria
autobiografica. La asignacién de los participantes a los
fragmentos de peliculas y a las tareas de escritura de
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memorias autobiograficas de alegria y tristeza se
realiz6 de manera aleatoria, de modo que algunos
participantes completaron primero el cuestionario y la
memoria correspondientes a la condicion de alegria,
mientras que otros lo hicieron primero en la condicién
de tristeza. Al inicio del cuestionario, los participantes
completaron un breve formulario con datos demogra-
ficos (edad, género y nacionalidad) y lingtisticos (nivel
de espanol, conocimiento y nivel de otros idiomas, edad
de inicio del aprendizaje del espafnol y contexto de
adquisicion). Posteriormente, visualizaron un fragmen-
to audiovisual disenado para inducir una emocién de
alegria o tristeza, segin la condicion experimental
asignada. Tras el visionado, completaron el Post-Film
Questionnaire, en el que evaluaron las emociones expe-
rimentadas y aspectos relacionados con su identidad
emocional. Una vez elicitada la emocidn, se les pidi6 que
escribieran una memoria autobiografica de aproxima-
damente 100 palabras sobre una experiencia personal
que les hubiera hecho sentir la emocion examinada. Se
les indic6é que intentaran recordar e incluir en su relato
el mayor numero posible de detalles, tales como dénde
y con quién se encontraban, cuantos anos tenian, qué
ocurrié y qué les hizo sentir alegria o tristeza, como
actuaron, si el acontecimiento tuvo consecuencias posi-
tivas en su vida y como se sienten en el momento actual
al recordar dicho evento. Tras un intervalo de aproxi-
madamente dos semanas, los mismos participantes
repitieron el mismo procedimiento completando el se-
gundo cuestionario.

5. RESULTADOS

5.1 Emociones Predominantes en los Fragmentos de
Alegria y Tristeza
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Al inicio del analisis se comprob6 si los fragmentos de
pelicula inducian las emociones previstas. El examen
descriptivo de las respuestas de los participantes indicé
que, en el fragmento de alegria, las emociones con
mayor intensidad media fueron el interés (M = 5.95, SD
= 1.36), la alegria (M =5.90, SD = 1.84) y la felicidad (M
= 5.52, SD = 2.01). Por su parte, en el fragmento de
tristeza, las emociones que presentaron mayores niveles
de intensidad fueron la tristeza (M = 6.48, SD = 1.66),
la infelicidad (M = 6.14, SD = 1.68) y el interés (M =
4.81, SD = 1.96). Con el objetivo de descartar la
posibilidad de que el vocabulario emocional empleado
en las memorias de alegria y tristeza estuviera
relacionado con una mayor intensidad en la experiencia
emocional, se llevd a cabo posteriormente un analisis
comparativo entre la alegria experimentada en el
fragmento de alegria y la tristeza experimentada en el
fragmento de tristeza. Los resultados indicaron que no
se observaron diferencias estadisticamente significa-
tivas en la intensidad con la que ambas emociones
fueron experimentadas, £(20) = —0.46, p = .649.

5.2. Vocabulario Emocional

Con respecto a la primera pregunta de investigacion,
en primer lugar, se examiné la cantidad total de voca-
bulario producido en las memorias autobiograficas de
alegria y tristeza. Los resultados mostraron una
diferencia estadisticamente significativa en el nimero
total de tokens, con una mayor produccion léxica en las
memorias de tristeza en comparacion con las de alegria
(W = 47.50, Z = -2.36, p = .019). Sin embargo, no se
observaron diferencias estadisticamente significativas
en el numero total de types entre ambos tipos de
memorias (W = 62.00, Z = —-1.86, p = .065. A partir de
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este resultado, el analisis del vocabulario emocional se
centrd exclusivamente en los types, con el objetivo de
reducir posibles efectos asociados a la longitud del texto.
En este sentido, se observaron diferencias significativas
entre las memorias de alegria y tristeza en el uso de
types emocionales positivos, con valores superiores en
las memorias de alegria (W= 132.50, Z = 2.05, p =.043),
asi como una diferencia altamente significativa en los
types emocionales negativos, mas frecuentes en las
memorias de tristeza (W = 0.00, Z = —4.02, p < .001).
Ahora bien, el analisis intra-memoria revel6 que, tanto
en las memorias de alegria como en las de tristeza, los
types emocionales positivos superaron significativamen-
te a los negativos (W= 231.00, Z=4.02, p<.001y W=
205.50, Z = 3.75, p < .001, respectivamente).

En lo que respecta a la segunda pregunta de inves-
tigacion, las palabras emocionales predominantes en las
memorias autobiograficas de alegria y tristeza se reco-
gen en la Tabla 1. Como se observa, el verbo sentir es el
mas frecuente en ambos tipos de memoria, con una
mayor presencia en las memorias de tristeza que en las
de alegria, lo que sugiere una mayor explicitacion
lingiistica de la experiencia emocional negativa. Asi-
mismo, las referencias al ambito familiar aparecen con
mayor frecuencia en las memorias de tristeza (padre(s))
que en las de alegria (familia), lo que podria indicar la
relevancia de las relaciones familiares en los episodios
autobiograficos tristes. Por otra parte, los términos aso-
ciados a emociones positivas (feliz, alegria) coexisten
con referencias a vinculos sociales (amigo/a) y expe-
riencias vitales (vida, viajar), mientras que en las me-
morias de tristeza destacan, ademas de los términos emo-
cionales (triste, tristeza), vocablos relacionados con la
pérdida (morir) y estados afectivos negativos (mal, miedo).
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Tabla 1. Emociones predominantes en las memorias de
alegria y tristeza

Memorias de F Memorias de F
alegria tristeza

Sentir 21 Sentir 29
Feliz 17 Padre(s) 20
Vida 17 Triste 17
Amigo/Amiga 12 Morir 12
Familia 12 Tristeza 11
Alegria 11 Casa 11
Viajar/Viaje 11 Mal 9
Casa 8 Miedo 8

6. DISCUSION

El objetivo del presente estudio fue examinar el
vocabulario emocional producido por hablantes
grecofonos de ELE en memorias autobiograficas
asociadas con las emociones de alegria y tristeza,
prestando atenciéon a la dimension de valencia. Los
resultados mostraron variaciones en la cantidad y la
valencia del vocabulario empleado en funcién del tipo de
memoria autobiografica evocada.

En primer lugar, se observé una mayor produccién
léxica (tokens totales) en las memorias asociadas con la
emocion de la tristeza frente a la emocion de la alegria.
Si bien estos resultados deben interpretarse con cautela
debido a la limitada investigacion existente sobre esta
tematica y el reducido tamano de la muestra del
presente estudio, este hallazgo podria relacionarse con
la distancia emocional que a menudo se establece entre
el hablante y las lenguas adquiridas en contextos que
carecen de emocional (Caldwell-Harris, 2014; Pavlenko,
2012). En este sentido, el uso de una L2 podria facilitar
la verbalizacion de temas negativos o socialmente
sensibles, al reducir la carga afectiva asociada a su
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expresion y permitir al hablante desenvolverse con
mayor soltura al abordar contenidos emocionalmente
complejos o tabues (Dewaele y Costa, 2013; Rolland et
al., 2017). Aun asi, la diversidad léxica (types) no varid
entre memorias, lo que sugiere que los participantes
disponen de un vocabulario relativamente estable en L2
para expresar sus emociones, ya sean de valencia
positiva o negativa.

Con respecto al analisis del vocabulario emocional,
los resultados revelaron que las memorias de alegria
presentaron un mayor uso de vocabulario emocional de
valencia positiva que las de tristeza, mientras que las
memorias de tristeza mostraron una mayor presencia
de vocabulario emocional de valencia negativa frente a
las de alegria. Este resultado contrasta parcialmente
con estudios previos en los que no se observd una
diferencia importante en el nimero de vocabulario
emocional positivo en las memorias de alegria y tristeza
(Simé6n Cabodevilla et al., 2020). Esta diferencia podria
explicarse por el criterio de clasificacién empleado, ya
que, a diferencia de estudios previos que consideraron
positivas las palabras con puntuaciones iguales o
superiores a 6.00, siguiendo el criterio de Hinojosa et al.
(2016), en el presente estudio se adoptd un criterio mas
estricto. Ello significa que las palabras positivas son las
que tienen una puntuaciéon igual o mas de 7.00, con el
fin de excluir palabras frecuentes en espanol que no
expresan directamente una emocion ni presentan una
carga afectiva clara, como camino (6.00), hacer (6.65) o
momento (6.70).

Ahora bien, el analisis intra-memoria reveld que,
tanto en las narrativas de alegria como en las de
tristeza, el vocabulario emocional de valencia positiva
predomind sobre el negativo, lo cual esta en consonancia
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con estudios previos que han senalado un uso limitado
de palabras emocionales negativas, frente a las
positivas, en L2 (Blanco Ruiz y Pérez Serrano, 2021;
Simoén Cabodevilla et al., 2020). Este resultado coincide
con la premisa de que los aprendices de L2 tienden a
poseer un vocabulario emocional negativo mas reducido
en comparaciéon con el positivo (Jiménez Catalan y
Dewaele, 2017), debido a la escasa presencia de
contenidos relacionados con emociones negativas tanto
en el curriculo como en el aula de L2. En general, existe
una tendencia a evitar el abordaje de temas polémicos o
delicados que puedan generar incomodidad o tener un
1mpacto emocional negativo en el alumnado, lo que
limita las oportunidades de exposicion y practica de este
tipo de vocabulario (Garcia Guirao, 2021). Este
fenomeno también se observa en los manuales de L2 en
los que la representacion del vocabulario emocional
negativo suele ser inferior que el vocabulario de
valencia positiva (Kaneko, 2003; Sanchez y Pérez
Garcia, 2020). En consecuencia, los aprendices pueden
mostrar mas dificultad para desenvolverse con soltura
en la expresion de emociones negativas en L2.

En lo que concierne a las palabras emocionales
predominantes en las memorias de alegria y tristeza, se
observdo que las producciones de los participantes
estuvieron altamente influenciadas por el contenido de
los fragmentos de peliculas empleados. En concreto, en
las memorias asociadas a la alegria (en el fragmento de
pelicula el protagonista descubre una playa
paradisiaca), uno de los términos mas frecuentes fue
viajar/viaje, mientras que en las memorias vinculadas
a la tristeza (en el fragmento el padre muere delante de
su hijo) predominaron términos como morir y padre.
Ademas de dicha influencia, en ambos tipos de
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memorias se aprecia la presencia de tematicas
ampliamente trabajadas en el nivel B1 segiin el MCER,
como las vacaciones o la familia. Por ultimo, los
términos que hacen referencia explicita a emociones
muestran un vocabulario basico en L2, tanto para la
expresion de emociones positivas (feliz, alegria) como
negativas (triste, tristeza, mal).

Sea como fuere, el presente estudio no esta exento de
limitaciones. En primer lugar, el tamano reducido de la
muestra no permite extraer conclusiones sélidas acerca
del uso del vocabulario emocional por grecéfonos
aprendientes de ELE. Por ello, futuros estudios
deberian contar con muestras mas amplias que
permitan confirmar y extender los presentes hallazgos.
Asimismo, nuestro estudio se centrd exclusivamente en
aprendices de nivel Bl que comenzaron a aprender
espanol en la edad adulta y que no han residido en un
pais hispanohablante. Aunque se trata de una muestra
bastante homogénea, no se tuvieron en cuenta variables
que podrian influir en los resultados, como la frecuencia
de uso del espanol en la vida cotidiana, ni se emple6 una
prueba estandarizada para evaluar el nivel de
competencia lingiiistica de los participantes. Por ello,
futuras investigaciones deberian incorporar
instrumentos estandarizados de evaluacién del nivel
lingtiistico 'y considerar variables linglisticas
relevantes que podrian influir en los resultados. Por
ejemplo, seria interesante examinar como evoluciona el
vocabulario emocional de valencia positiva y negativa a
medida que aumenta el nivel de competencia en L2, asi
como su relacion con factores como la frecuencia de uso
y el contexto de adquisicién de la lengua. Por ultimo,
dado que la herramienta EmoFinder no distingue entre
palabras emocionales y palabras con carga emocional,
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futuros estudios podrian llevar a cabo analisis
cualitativos complementarios orientados a diferenciar
dichas categorias.

7. CONCLUSIONES

El presente estudio pone de manifiesto que el uso del
vocabulario emocional difiere en funcién de la emocion
elicitada en fragmentos audiovisuales y en la evocacion
de memorias autobiograficas en términos de cantidad y
valencia, siendo el vocabulario emocional de valencia
negativa mas limitado que el de valencia positiva tanto
en memorias autobiograficas asociadas con la alegria
como con la tristeza. Estos hallazgos tienen
1mplicaciones relevantes para la didactica de ELE, ya
que ponen de relieve la importancia de abordar temas
de diversa indole en el aula con el fin de que los
aprendices puedan expresar sus emociones con mayor
precisiéon, utilizando un vocabulario mas amplio y
variado.
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Resumen: En los Gltimos afios, la investigacion en el ambito de Ad-
quisicién de Segundas Lenguas ha puesto de manifiesto la impor-
tancia de comprender y expresar emociones en una segunda lengua
(L.2), tanto para facilitar la comunicacién interpersonal como para
favorecer el desarrollo de la competencia pragmatica. Dentro de
este ambito, la asertividad constituye un fenémeno especialmente
relevante, ya que implica expresar pensamientos, sentimientos y
derechos de manera directa y apropiada sin vulnerar los derechos
de otras personas. Dado que la comunicacién asertiva suele produ-
cirse en situaciones potencialmente conflictivas o emocionalmente
exigentes, su uso en una L2 puede generar respuestas emocionales
especificas asociadas al empleo de una lengua no dominante. El
presente estudio examiné las emociones vinculadas a experiencias
de asertividad en primera lengua (LL1) y en L2 mediante el analisis
del vocabulario emocional empleado por 63 hablantes nativos de
espanol aprendientes de inglés como L2 y 57 hablantes nativos de
inglés aprendientes de espanol como L2. Los participantes redac-
taron dos memorias autobiograficas sobre experiencias de asertivi-
dad, una en su L1 y otra en su L2. A partir de un an4alisis de conte-
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nido, se identificaron y analizaron las palabras emocionales utili-
zadas para describir dichas experiencias. Los resultados mostraron
que los participantes con espanol como L1 tendieron a evaluar la
asertividad de manera mas positiva, siendo bien el término mas
frecuente. Por el contrario, los hablantes de inglés como L1 utiliza-
ron con mayor frecuencia emociones de valencia negativa y elevada
activacién emocional, como annoyed, nervous y anxious. En las na-
rrativas en L2, ambos grupos recurrieron con frecuencia al término
orgullo/proud, lo que sugiere una valoraciéon positiva del propio
comportamiento asertivo en una lengua no dominante. Asimismo,
los aprendientes britanicos de espanol emplearon en su L2 un vo-
cabulario emocional m4s intenso que los aprendientes espafoles de
inglés. Los hallazgos apuntan a posibles diferencias interculturales
en la conceptualizacién de la asertividad y subrayan la necesidad
de incorporar tanto la dimensién emocional como la pragmatica de
la comunicacién asertiva en la ensenanza de lenguas extranjeras.

Palabras clave: asertividad, pragmatica intercultural, memorias
autobiograficas, emociones, vocabulario emocional

1. INTRODUCCION

La competencia pragmatica es un componente funda-
mental de la competencia comunicativa (Canale y
Swain, 1980) y los beneficios de incorporarla en la ense-
nanza de segundas lenguas (L.2) han sido reconocidos
desde hace tiempo. Su 1mportancia se ha plasmado en
la instruccién sistematica en L2 sobre los niveles de in-
directividad, el uso de honorificos y la transmision y
comprensién de mensajes con significado implicito, en-
tre otros. Sin embargo, existen situaciones en las que
los estudiantes de L2 necesitan defenderse y priorizar
sus propias necesidades por encima de las normas so-
ciolingiiisticas y las nociones de cortesia. Estas situacio-
nes requieren diferentes niveles de asertividad y una
“expresion directa” (Mitamura, 2018, p. 99). La aserti-
vidad también es necesaria en contextos que amenazan
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la imagen social (face-threatening contexts)!, que a su
vez pueden intensificar los estados emocionales (por
ejemplo, rechazar tareas en el contexto del trabajo o de-
cir “no” a los amigos). Los aprendientes de L2 que se
enfrentan a situaciones similares pueden experimentar
una carga emocional ain mayor, ya que deben desen-
volverse en un idioma que muchas veces no dominan a
la perfecciéon, defender sus derechos y esforzarse por ha-
cerse entender. A ello se suma la necesidad de gestionar
las propias emociones y entender las de los demas. Aun-
que un amplio nimero de investigaciones sugiere que
las reacciones emocionales tienden a ser mas intensas
en la primera lengua (L1) que en una L2 (Dewaele,
2013; Pavlenko, 2005; Mavrou et al., 2022), la natura-
leza potencialmente amenazante de la asertividad
puede resultar igualmente emocional tanto para usua-
rios de la L1 como de la L2. El presente trabajo tiene
como objetivo profundizar en estos conceptos. A nuestro
conocimiento, se trata del primer estudio que analiza un
tipo concreto de vocabulario emocional, que denomina-
mos aqui “vocabulario de asertividad”. Tras elicitar di-
cho vocabulario mediante el uso de memorias autobio-
graficas y contrastar similitudes y diferencias en dicho
vocabulario entre la L1 y una L2, se persigue esclarecer
cémo dos culturas diferentes, la espanola y la britanica,
conceptualizan, experimentan y expresan la asertivi-
dad. Nuestros hallazgos contribuyen a una mejor com-
prensién intercultural de la asertividad y apuntan a la
necesidad de fomentar la conciencia metapragmatica

! La “imagen” (face) es un término acunado por Goffman (1967)
que se refiere al deseo de hablantes y oyentes de mantener una au-
toimagen publica. La imagen negativa es el deseo de permanecer
libre de imposiciones, mientras que la imagen positiva es el deseo
de ser apreciado y aprobado por los demas.
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del alumnado, ayudandole a reflexionar sobre como va-
rian sus elecciones léxicas y discursivas segun la lengua
y cultura, especialmente en situaciones que requieren
un comportamiento asertivo.

2. ASERTIVIDAD

La asertividad abarca diversos aspectos del compor-
tamiento humano, no solo la comunicacién y la expre-
si6n, sino también la cognicién y la emocién (Yong,
2010). Por ello, gran parte de la investigacién sobre la
asertividad procede del ambito de la psicologia, donde el
entrenamiento en asertividad fue una forma popular de
Intervenciéon psicologica durante las décadas de 1970 y
1980. No obstante, la definicion de asertividad pro-
puesta por Lange y Jakubowski (1976) pone de relieve
la existencia de un componente pragmatico e interper-
sonal, al sefialar que el objetivo de la asertividad es “de-
fender los propios derechos y expresar pensamientos,
sentimientos y creencias de manera directa, honesta y
apropiada, sin violar los derechos de otra persona” (p.
7). En esta definiciéon, el uso del término “apropiada”y
la consideracion del interlocutor indican que la asertivi-
dad requiere un cierto grado de competencia pragma-
tica, al equilibrar la agresividad y la sumisiéon y mante-
ner el respeto sin dejar de ser claro y directo. De ahi se
desprende que la asertividad es una forma compleja de
comunicacién incluso en nuestra L1 y puede entrar en
conflicto con nociones socioculturales de cortesia que se
han interiorizado desde la infancia. Por ejemplo, los ni-
nos pueden ser elogiados por “ser complacientes y no
causar problemas” (Lange y Jakubowski, 1976, p. 27).

En el caso de los aprendientes de espanol como L2, la
instruccion sobre la pragmatica de la lengua y la cultura
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meta se ha centrado en normas de cortesia consolida-
das, como la aceptacion de cumplidos (Lorenzo-Dus,
2001), el empleo de estrategias de deferencia al recha-
zar invitaciones (Garcia, 1992) y otros comportamientos
culturales como no discrepar de las personas mayores o
no rechazar la hospitalidad. La ensenanza de la prag-
matica para aprendientes de inglés tiende a enfocarse
en la suavizacién de pedidos y rechazos. Aunque estos
comportamientos lingliisticos constituyen aspectos im-
portantes de la pragmatica y pueden resultar tutiles
para la integracién en el contexto de la lengua meta,
también pueden entrar en contradiccion con la asertivi-
dad e ir en contra de los propios deseos o necesidades de
los usuarios de L2. Asimismo, la asertividad exige un
nivel relativamente alto de fluidez, un contacto visual
firme y un mayor volumen de voz (Lange y Jakubowski,
1976). Todo ello supone un desafio para los aprendien-
tes de L2 que desean comunicarse de manera asertiva,
pues pueden verse sometidos a presiones adicionales de-
bido a las exigencias lingliisticas que ser asertivo im-
plica.

Mas alla de los desafios lingiisticos, los contextos en
los que se requiere la asertividad pueden ser variados y
darse tanto en relaciones distantes como intimas. Ade-
mas, la asertividad es hasta cierto punto subjetiva y
puede materializarse en demandas de mejores salarios
para las mujeres o en el acto de decir “no” a un miembro
de la familia. Movimientos recientes y cuestiones de mo-
tivacion politica han puesto de relieve la necesidad de
una comunicacién mas asertiva y de una menor preocu-
pacién por las repercusiones sociales de nuestras elec-
ciones lingtiisticas. Ejemplo de estos movimientos son
Se acabo, el apoyo a Palestina y los derechos del colec-
tivo LGBTQ, entre otros (Sifianou, 2023). En un mundo
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cada vez mas polarizado, parece que las personas desa-
rrollan una mayor conciencia sobre la autoexpresion y
la defensa de los propios derechos. No obstante, los dis-
cursos y comportamientos asertivos, aunque estan ga-
nando popularidad, siguen siendo complejos tanto en L1
como en L2, entre otras razones, porque estan cargados
de emocién. Aunque la asertividad puede producirse en
paralelo a las respuestas emocionales, para que sea efi-
caz debe ser racional y mantenerse libre de acusaciones
emocionales (Gillen, 1997; Rakos, 1991). Dicho esto, las
estrategias propuestas para la aserciéon también inclu-
yen manifestaciones de empatia (por ejemplo, sé que es
dificil, pero...) y clausulas que muestran como el inter-
locutor esta afectando emocionalmente al hablante (por
ejemplo, me hace sentir enfadado/a cuando tu...)
(Lange y Jakubowski, 1976). Estas estrategias indican
que la asertividad implica un determinado nivel de re-
gulaciéon emocional, asi como el empleo de lenguaje emo-
cional.

3. EMOCION EN EL APRENDIZAJE DE SEGUNDAS LENGUAS

En las ultimas tres décadas, un amplio niimero de
trabajos colectivos y monografias se ha ocupado de coémo
los aprendientes perciben, procesan y expresan sus
emociones en una L2 (Dewaele, 2013; Gkonou et al.,
2017; Mavrou et al., 2022; Pavlenko, 2005, 2014). Den-
tro de esta linea, son varias las investigaciones que se
han centrado en el vocabulario emocional, entendido
como el conjunto de palabras y expresiones que utiliza-
mos para nombrar y describir estados o procesos afecti-
vos concretos y cuyo analisis puede contribuir a esclare-
cer los pensamientos y sentimientos internos de los
usuarios de la lengua, asi como los marcos culturales
mas amplios que configuran los conceptos de emocién
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(Pavlenko, 2008). El modo en que las palabras emocio-
nales son procesadas y percibidas por hablantes bilin-
gies y multilingties (Lorette y Dewaele, 2015), la facili-
dad o dificultad que supone su retencion y recuperacién
en L2 (Altarriba y Basnight-Brown, 2011; Ferré et al.,
2013; Mavrou, 2021), las diferencias conceptuales de pa-
labras emocionales entre lenguas (Panayiotou, 2006;
Wierzbicka, 1999), asi como la valencia, la activaciéon y
otras dimensiones del vocabulario emocional utilizado
por parte de poblaciones minoritarias como los inmi-
grantes (Mavrou y Bustos, 2018, 2019; Mavrou et al.,
2025; Martin-Mateo y Mavrou, 2025) o en memorias au-
tobiograficas de bilinglies y hablantes de herencia (Ma-
rian y Neisser, 2000; Pavlenko, 2004; Vidal Noguera y
Mavrou, 2024, 2025), ponen de manifiesto la compleji-
dad del procesamiento y uso del vocabulario emocional
en contextos de contacto lingiiistico, asi como la influen-
cia de variables lingtisticas, afectivas y socioculturales
en su adquisicidén, representaciéon y evocacién en una
L2.

Igualmente fructifera ha sido la investigacién que
compara la emocionalidad del discurso en la L1 frente a
la L2, utilizando una amplia variedad de metodologias,
entre ellas medidas psicofisiolégicas como la respuesta
galvanica de la piel o el analisis de la actividad cerebral
(Harris et al., 2003), cuestionarios de autoinforme a
gran escala (Dewaele y Pavlenko, 2001) y notas de
campo procedentes de sesiones terapéuticas (Movahedi,
1996). La evidencia acumulada en este ambito sugiere
respuestas emocionales mas intensas ante estimulos
presentados en la L1 en comparacion con la L2. Por
ejemplo, Harris et al. (2003) observaron que las palabro-
tas y las reprimendas infantiles provocaban una mayor
activacion psicofisioldgica en la L1 que en una L2. De
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forma similar, Dewaele (2004) constatd que las palabras
malsonantes poseen una mayor fuerza emocional en la
L1, si bien variables como la edad de adquisicion de la
L2 y la frecuencia de uso de esta lengua modulan dicho
efecto. Asimismo, la menor carga emocional asociada al
uso de la L2 se ha vinculado con efectos en la toma de
decisiones morales (Bialek et al., 2019; Dewaele et al.,
2024; Kyriakou et al., 2023), aunque algunos trabajos
recientes cuestionan la universalidad de este fendmeno
denominado foreign language effect (véase, por ejemplo,
Mavrou et al., 2026). El distanciamiento emocional al
usar una L2 también se ha relacionado con sentimientos
residuales de culpa (Kyriakou et al., 2024) y con una
mayor disposicion a abrirse emocionalmente en contex-
tos terapéuticos (Cook y Dewaele, 2022; Kyriakou et al.,
2024; Movahedi, 1996). Adicionalmente, el uso de una
lengua no dominante puede influir en la forma en que
se describen o recuerdan experiencias emocionalmente
cargadas, y diversos estudios han mostrado que aconte-
cimientos embarazosos y temas sensibles, como la ho-
mosexualidad, se abordan con mayor facilidad en una
L2 (Bond y Lai, 1986; Kyriakou et al., 2024).

Obviamente, la expresion de la emocidén constituye
también una cuestion pragmatica, en la medida en que
las influencias socioculturales pueden modelar el grado
en que las emociones se muestran o se verbalizan. Por
ejemplo, calificar un comportamiento o un uso lingiis-
tico como descortés suele ir acompanado de emocio-
nes, generalmente negativas, como la ira o la molestia;
sin embargo, las normas socioculturales pueden deter-
minar que expresar explicitamente sentirse ofendido re-
sulte inapropiado (Culpeper, 2011; Haugh, 2015). Ade-
mas, las normas culturales tienden a regular qué es lin-
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glisticamente aceptable en situaciones emocional-
mente cargadas, como hacer una broma en un funeral
(Culpeper, 2011). De manera similar, pueden obser-
varse diferencias en el grado de valoracién positiva o ne-
gativa del léxico entre culturas que comparten una
misma lengua, lo que pone de relieve que las respuestas
emocionales al lenguaje varian en funcién del contexto
social. Asi, el término friendly fue evaluado de forma
positiva por hablantes de inglés britanico, mientras que
hablantes de inglés estadounidense tendieron a valo-
rarlo mas negativamente, asociandolo con rasgos de in-
sinceridad o artificialidad (Culpeper et al., 2019).

Desde la pragmatica se adopta con frecuencia la pers-
pectiva de que los seres humanos buscan la cooperaciéon
en la interaccién y procuran mantener la imagen social
(face) de los demas. No obstante, el concepto de gestién
de la imagen social implica una “inversién emocional”,
ya que la interaccion conlleva evitar danar la imagen
tanto del hablante como del oyente (Brown y Levinson,
1978, p. 87), y sus repercusiones pueden resultar emo-
cionalmente desencadenantes, provocando verglienza u
ofensa. Dado que la asertividad es intrinsecamente
amenazante para la imagen social y suele manifestarse
a través de actos como peticiones, criticas, quejas y re-
chazos, es posible que este tipo de lenguaje dé lugar a
respuestas emocionales concomitantes. Ademas, mien-
tras que los actos amenazantes para la imagen suelen
1r acompanados de estrategias orientadas a minimizar
dicha amenaza, como el uso de lenguaje indirecto o de
atenuadores, la asertividad se caracteriza por ser di-
recta e inequivoca, aunque respetuosa. A la luz de estas
consideraciones, el presente estudio se propuso investi-
gar hasta qué punto las experiencias de asertividad en
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L1y L2 desencadenan respuestas emocionales, centran-
dose especificamente en el vocabulario emocional em-
pleado para describir dichas experiencias.

4. METODO
4.1. Participantes

Ciento veinte personas participaron en este estudio,
48 hombres, 67 mujeres, 4 personas no binarias y una
persona que no proporciond informacién sobre su gé-
nero. Las edades oscilaron entre los 19 y los 67 anos (M
= 32.3, SD = 9.57). Sesenta y tres procedian de Espana
y eran aprendientes de inglés como L2 (26 hombres, 33
mujeres, 3 personas no binarias y una persona que no
revel6 su identidad de género), con una edad promedio
de 32.6 anos (SD = 8.35). Los 57 participantes restantes
eran del Reino Unido y aprendian espanol como L2.
Este subgrupo estuvo conformado por 22 hombres, 34
mujeres y una persona no binaria, y tenia una edad me-
dia de 32 anos (SD = 10.82). Con el fin de establecer el
nivel de competencia lingiistica en L2, todos los parti-
cipantes completaron escalas de autoinforme tipo Li-
kert, asi como las pruebas LexTALE (Lemhofer y
Broersma 2012) y LexTALE-Esp (Izura et al. 2014), en
el caso de los aprendientes de inglés y de espanol, res-
pectivamente. 2 Los resultados confirmaron que todos

2 LexTALE es una tarea de decisién léxica breve y estandarizada
que evalua el conocimiento de vocabulario en una lengua. El parti-
cipante debe decidir si una serie de items son palabras
reales o pseudopalabras, y la puntuacién obtenida se interpreta en
relacién con los niveles del Marco Comtun Europeo de Referencia
para las lenguas, proporcionando una estimacién rapida de la com-
petencia lingliistica en esa lengua.
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los participantes poseian al menos un nivel Bl o supe-
rior, de acuerdo con el Marco Comun Europeo de Refe-
rencia para las lenguas (Consejo de Europa, 2002).

4.2. Instrumentos

Los datos para este estudio se obtuvieron a partir de
dos memorias autobiograficas por participante. En con-
creto, se les pi1didé que describieran una situaciéon en la
que hubieran experimentado asertividad ocurrida en su
L1, la cual debia ser narrada en ese mismo idioma, y un
evento de asertividad sucedido en su L2, que igual-
mente debia describirse en dicha lengua. Las instruccio-
nes para la elaboracion de las narrativas se proporcio-
naron en la misma lengua en la que tenian que redac-
tarse. La consigna en espanol fue la siguiente “Escriba
sobre una situacion en la que tuvo que ser asertivo/a
mientras usted se comunicaba en espanol”. Con el fin de
evitar efectos de orden, la mitad de los participantes es-
cribié primero la narrativa en L1 y después en L2, mien-
tras que la otra mitad siguio el orden inverso. Estas na-
rrativas se integraron en un cuestionario en linea que
también incluia un cuestionario de datos sociodemogra-
ficos, autoinformes sobre el nivel de competencia en L2
y las pruebas LexTALE y LexTALE-Esp, segtin proce-
diera.

4.3. Procedimiento

La recopilacion de datos se llevé a cabo a través de
redes sociales mediante un muestreo no probabilistico.
La participacién fue completamente voluntaria. Los
participantes recibieron un enlace que los dirigia a un
cuestionario en linea. En la primera seccion de este, de-
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bian proporcionar informacién sobre sus datos sociode-
mograficos y autoinformes de su nivel de competencia
lingtistica en la L2. A continuacion, se les present6 la
definicién del término asertividad propuesta por Lange
y Jakubowski (1976), con el objetivo de asegurar que to-
dos los participantes compartieran una comprension co-
mun del concepto. Esta definicién se proporciond en la
L1 de los participantes, pero se reproduce aqui en in-
glés, lengua en la que fue formulada originalmente: “As-
sertion involves standing up for personal rights and ex-
pressing thoughts, feelings, and beliefs in direct, ho-
nest, and appropriate ways, which do not violate anot-
her person’s rights” (Lange y Jakubowski, 1976, p. 7).
Posteriormente, los participantes llevaron a cabo las
memorias autobiograficas y, finalmente, los aprendien-
tes de inglés como L2 realizaron la prueba LexTALE,
mientras que los aprendientes de espafol como L2 com-
pletaron el LexTALE-Esp. El estudio fue aprobado por
el Comité de Etica de King’s College London (No. de re-
ferencia: MRSP-24/25-46739) y se llevé a cabo de con-
formidad con las pautas de la American Psychological
Association.

4.4. Procesamiento de datos

Las memorias autobiograficas se transcribieron en
Word y se identificaron todas las palabras emocionales
que designaban la manera en que los participantes se
sintieron al tener que ser asertivos. Esta identificacion
fue realizada de forma ciega por ambas investigadoras
y se alcanz6 un porcentaje de acuerdo interevaluador
1gual a 95.05% para el corpus obtenido de los partici-
pantes con espanol como L1y 91.94% para el corpus de-
rivado de los participantes con inglés como L1. Poste-

142



(Cémo se siente hablar sin tapujos? La asertividad y las emociones...en L1 y L.2

riormente, estas palabras se lematizaron y se introdu-
jeron en el programa V_Words v2.0 (Meara y Miralpeix,
2010), que permitié calcular el nimero de palabras (fo-
kens) y palabras diferentes (types). Dado que se trata de
un programa disenado para el analisis de corpus en in-
glés, se llevo a cabo un segundo control manual de los
resultados generados por el programa.

5. RESULTADOS

El analisis del vocabulario emocional relacionado con
experiencias de asertividad permiti6 identificar un total
de 68 palabras diferentes en espanol L1 y 72 palabras
diferentes en inglés L.2 producidas por los participantes
espanoles que eran usuarios de inglés como L2. Por su
parte, los participantes britanicos que eran hablantes
de espanol como L2 produjeron 82 palabras diferentes
en inglés LL1 y 55 palabras diferentes en espanol L2. Es-
tos resultados indican que, en términos cuantitativos, la
variedad del vocabulario emocional empleado por am-
bos grupos fue, en conjunto, comparable. Ahora bien,
una comparacién intergrupal reveld ciertas diferencias.
En concreto, mientras que los hablantes de espanol
como L1 produjeron un nimero de palabras emociona-
les diferentes similar en su L1 y L2, los participantes
britanicos emplearon un repertorio léxico mas variado
en su LL1 que en su L2 (espanol) para expresar sus emo-
ciones tras un evento de asertividad.

La Tabla 1 presenta las palabras con mayor frecuencia
en el corpus analizado. Con fines comparativos y para
ofrecer una visién lo mas representativa posible, se inclu-
yeron Unicamente aquellas palabras que aparecieron al
menos tres veces, considerando los datos en funcién de la
L1 y la L2 de los participantes. La frecuencia de aparicion
se indica entre paréntesis. Asimismo, cabe aclarar que los
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términos emocionales identificados corresponden a tres
categorias: (a) palabras que designan un estado emocional
(por ejemplo, sentirse bien, sentirse aliviado); (b) palabras
que expresan una reaccion emocional (por ejemplo, I spoke
up, I stood up); y (c) expresiones que describen la manera
en que se manifestd la asertividad (por ejemplo, hablé con
calma, spoke firmly).

Tabla 1. Frecuencia de términos emocionales relacionados con ex-
periencias de asertividad en L1 y L2

1.1 espanol L2 inglés L1 inglés 1.2 espanol
bien (15) proud (10) annoyed (12) firme (9)
molestar (7) polite/politely (10)  firm/firmly (10)  orgulloso (9)
claro/hablar de  calm/calmly (7) bad (8—bad [7], nervioso (7)
maneraclara(7) bad (6—bad [4], notbad [1]) aliviado (6)
mal (56 —bad not bad [2]) stood up (7) miedo (6)

[4], not bad [1])  good (6) nervous (6) bien (5)
orgulloso (5) nervous (6) anxious (6) claro/hablar de
aliviado (4) angry (5) calm/calmly (5) manera clara (5)
calma/hablar firm/firmly (4) clear (4) calma/hablar
con calma (4) anxious (3) glad (4) con calma (4)
educado/hablar  confident (3) polite (4) enojado (4)

de manera edu-  happy (3) proud (4) incémodo (4)
cada (4) ok (3) speak up (4) respetuoso (4)
nervioso (4) relieved (3) stressed (4) avergonzado (3)
tranquilo/ha- respectful/re- uncomfortable (4)  enfadado (3)
blar de manera  spectfully (3) angry (3) satisfecho (3)
tranquila (4) speak up (3) confident (3)

directo/hablar embarrassed (3)

de manera di- good (3)

recta (3)

enfadado (3)

incémodo (3)

satisfecho (3)

6. DISCUSION

A partir de los resultados obtenidos se desprenden
varias observaciones relevantes en relaciéon con la ex-
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presion emocional asociada a experiencias de asertivi-
dad en L1 y 2. En primer lugar, los hablantes de espa-
nol como L1 manifestaron, en general, emociones mas
positivas, siendo bien el término mas frecuente. Este
predominio sugiere que los eventos asertivos fueron
evaluados de manera mayoritariamente positiva, lo que
podria indicar una percepciéon de la asertividad como
una conducta socialmente aceptada en este grupo. Por
el contrario, los participantes britanicos emplearon en
su L1 palabras con una mayor carga emocional, carac-
terizadas por una activaciéon emocional mas alta y una
valencia mas negativa en comparacion con los hablan-
tes de espanol. Para ejemplificar lo anterior, los partici-
pantes con inglés como L1 reportaron sentirse nervous
y anxious, mientras que los participantes con espanol
como L1 no reportaron estas emociones. Este patrén po-
dria reflejar que la asertividad fue percibida como una
experiencia mas amenazante o estresante para este
grupo, posiblemente debido a las diferencias culturales
en la conceptualizacion y practica de la asertividad.

Si1 bien aun existe una falta de investigacién compa-
rativa centrada especificamente en la asertividad en es-
panol e inglés, nuestros hallazgos apoyan algunos estu-
dios interculturales sobre cortesia, como los de Hickey
(2005) y Marquez-Reiter y Placencia (2005). Estas in-
vestigaciones senalan que las culturas hispanas estan
mas orientadas hacia la cortesia positiva y la construc-
ci6n de vinculos sociales, mostrando una menor preocu-
pacién por las “intrusions into their privacy, their space,
physical rights or their lives generally [intrusiones en
su privacidad, su espacio, sus derechos fisicos o su vida
en general]” (Hickey, 2005, p. 320). Por otro lado, las
culturas anglosajonas han sido caracterizadas como
predominantemente orientadas a la cortesia negativa,
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por lo que la reduccién de la imposicion suele ser prefe-
rida (Ogiermann y Saloustrou, 2020; Stewart, 2005). No
obstante, también cabe destacar que estas categorias de
cortesia positiva y negativa, propuestas originalmente
por Brown y Levinson (1978), han sido cuestionadas en
cuanto a su aplicabilidad a las culturas hispanohablan-
tes (Bravo, 1999, 2008).

A pesar de estas diferencias, ambos grupos compar-
tieron la presencia de emociones relacionadas con la mo-
lestia. En el caso de los participantes de espanol como
L1, el verbo molestar present6 la segunda frecuencia
mas alta, mientras que entre los usuarios de inglés
como L1 el adjetivo annoyed fue el término emocional
mas frecuente. Este paralelismo parece indicar que la
asertividad, independientemente de la lengua, tiende a
ir acompanada de sentimientos de incomodidad o fric-
cién interpersonal.

Asimismo, la aparicion recurrente de expresiones
como hablé de manera clara entre los hablantes de es-
panol como L2 aporta informacién sobre la conceptuali-
zacion de la asertividad en este grupo, que parece estar
vinculada a la claridad linglistica. En cambio, entre los
hablantes de inglés como L1, el término firme ocup6 un
lugar destacado, lo que sugiere que, para este grupo, la
asertividad se concibe mas como una actitud o disposi-
cién personal que como una estrategia discursiva espe-
cifica. Estas diferencias apuntan a posibles contrastes
interculturales en la manera de entender y expresar la
asertividad en una L2.

En lo que respecta a las narrativas en L2, se observo
una predominancia clara del término orgullo en compa-
racion con las producciones en L1. Este hallazgo podria
Interpretarse como una mayor conciencia reflexiva so-
bre el propio comportamiento asertivo cuando se actia
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en una lengua no dominante, lo que podria intensificar
la evaluacién emocional del evento. Ademas, los partici-
pantes britanicos utilizaron en su L2 (espanol) términos
emocionalmente mas intensos que los empleados por los
participantes espanoles en su L2 (inglés). Un ejemplo de
ello es el uso de la palabra nervioso, posiblemente como
resultado de una transferencia léxica de nervous o an-
xious, en lugar de opciones mas ajustadas pragmatica-
mente como inquieto. Otros términos como ali-
vio y miedo refuerzan la idea de que la asertividad en
L2 puede vivirse como una experiencia emocionalmente
exigente.

Cabe destacar que el adjetivo polite fue el segundo
elemento mas frecuente en las narrativas en inglés
como L2, lo que sugiere una marcada conciencia me-
tapragmatica por parte de estos usuarios y una aten-
cion especial a la cortesia como valor central en su L2.
Asimismo, la elevada frecuencia de expresiones
como calma o hablar con calma apunta a una estrategia
de gestion emocional en los hablantes de inglés como
L2, aspecto que no resulté tan evidente ni en inglés
como L1 ni en espanol como L2. Este patron podria in-
dicar que el uso de una lengua extranjera favorece una
mayor regulacién consciente del comportamiento aser-
tivo.

7. CONCLUSION

Nuestro analisis del vocabulario emocional utilizado
en experiencias de asertividad en L1 y L2 pone de re-
lieve que la asertividad es fundamentalmente un evento
lingtistico de caracter emocional. Las diferencias detec-
tadas en las emociones experimentadas por los partici-
pantes hispanohablantes y angloparlantes sugieren que
la asertividad puede ser percibida de manera distinta
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en estas dos culturas, lo que tiene implicaciones claras
para la ensefianza de lenguas extranjeras. Desde hace
tiempo, se ha destacado la importancia de concienciar a
los aprendientes de L2 sobre las diferencias pragmati-
cas entre culturas (Ishihara y Cohen, 2010). Dado que
participantes britanicos en nuestro estudio experimen-
taron emociones negativas mas intensas, hacerles cons-
cientes de que la asertividad es posiblemente mas acep-
table en espanol que en su Li1 podria reducir sus niveles
de ansiedad e incluso aumentar su seguridad personal
(McNab y Mavrou, manuscript under review). Asi-
mismo, introducir la asertividad como tema dentro del
aula de L2 podria resultar beneficioso, ya que las emo-
ciones experimentadas por los usuarios de L2 en nues-
tra investigacion reflejaron cierto grado de dificultad
asociado al uso asertivo de una lengua que no es la pri-
mera (por ejemplo, orgullo, alivio, nerviosismo). Al igual
que ocurre con otros aspectos de la pragmatica, el uso
de juegos de rol, debates abiertos y la reflexion sobre ex-
periencias personales podria incrementar la conciencia-
cion de los aprendientes de L2 sobre cémo funciona la
asertividad en la lengua meta y, eventualmente, permi-
tirles defenderse en situaciones futuras que requieran
ser asertivos. Idealmente, el trabajo sobre asertividad
deberia desarrollarse de manera paralela a la ense-
nanza de las emociones y de su expresion lingiistica,
cuya importancia ha sido destacada repetidamente en
el ambito de la adquisicion de segundas lenguas. De he-
cho, la prevalencia de emociones como la irritacién en
las experiencias asertivas descritas por los participan-
tes sugiere que el desarrollo de la expresiéon emocional
en una L2 no solo permitiria a los aprendientes comuni-
carse de manera mas auténtica, sino que ademas podria
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contribuir a aliviar tensiones y reducir conflictos futu-
ros.
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Resumen: El presente trabajo pretende investigar la influencia del
nivel lingiistico en LE en el uso de dos tipos de estrategias de co-
municacién utilizadas por aprendices griegos de ELE: los présta-
mos y los extranjerismos. En concreto, se utiliza el Analisis de Erro-
res para identificar y clasificar los errores derivados por el empleo
de dichas estrategias de comunicacién interlinguales, es decir,
aquellos provocados por la influencia de la lengua materna o de
otras lenguas extranjeras conocidas por los aprendices. Para la con-
formacién del corpus se recopilaron producciones escritas de estu-
diantes pertenecientes a los niveles A y B de competencia lingiiis-
tica. Los resultados del andlisis cuantitativo muestran que, en am-
bos niveles, los extranjerismos son mas frecuentes y, en cuanto a
su evolucion, permanecen relativamente estables. En cambio, los
préstamos disminuyen considerablemente en el nivel B. El analisis
cualitativo, por su parte, complementa al analisis cuantitativo con
ejemplos de errores extraidos de la base de datos.

Palabras clave: estrategias de comunicaciéon; ELE; extranjerismos;
préstamos
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1. INTRODUCCION

El 1éxico desempenia un papel clave en el uso de una
lengua extranjera (LE), ya que constituye, junto con la
gramatica, el principal recurso del aprendiz para trans-
mitir contenidos y garantizar la comunicacion, incluso
cuando su competencia lingiistica es todavia limitada.
En efecto, muchos estudiosos (Fernandez Jodar, 2007;
Rodriguez Garcia, 2021: 129; Vazquez, 1999: 63) han se-
nalado que las carencias léxicas generan dificultades
significativas en la comprension del mensaje de la pro-
duccién lingtiistica en LE. Por eso, ante situaciones de
desconocimiento 1éxico, los aprendices de LE tienden a
emplear distintos mecanismos compensatorios destina-
dos a evitar la interrupcion del intercambio comunica-
tivo.

En consecuencia, el estudio del 1éxico y de las estra-
tegias asociadas a su empleo ha ocupado un lugar des-
tacado en la investigacion sobre la adquisicién de LE
(Agustin Llach, 2016; Alexopoulou, 2010a; Buitrago, et
al., 2011; Mohamed Abir, 2002; Palapanidi, 2020; Ro-
driguez Garcia, 2021). Dentro de este marco, adquieren
especial relevancia las estrategias de comunicacion
(EC) interlinguales, basadas en la transferencia de co-
nocimientos procedentes de la lengua materna (LM) o
de otras LE previamente adquiridas.

Cuando los aprendices desconocen un término nece-
sario para expresarse en la LE, tienden a recurrir a sus
conocimientos previos y, a partir de ellos, tratan de re-
solver la dificultad comunicativa de maneras diferentes.
Segun Pinilla Gémez (2004), los aprendices utilizan uni-
dades léxicas procedentes de las lenguas que conocen,
ya sea adaptadas a la LE, como ocurre con los extranje-
rismos, o incorporadas directamente a su producciéon en
la LE, como sucede con los préstamos.
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Si bien estas estrategias pueden facilitar una comu-
nicacion exitosa (Manchéon Ruiz, 2000: 32), también
pueden dar lugar a errores léxicos cuya naturaleza de-
pende del tipo de estrategia interlingual empleada. Uno
de los factores que incide en la presencia de este tipo de
errores léxicos es el nivel lingiistico de los aprendices
de LE. Segtun Fernandez Loépez (2004), en general, las
estrategias basadas en los conocimientos previos de los
aprendices de LE, asi como los errores 1éxicos indicati-
vos del uso de estas estrategias, abundan en los niveles
iniciales del proceso de aprendizaje de una LE. Sin em-
bargo, Agustin Llach (2010) senala que los errores deri-
vados del uso de unidades procedentes de las lenguas
conocidas por el aprendiz y adaptadas a la LE, como los
extranjerismos, persisten incluso en los niveles avanza-
dos.

Desde esta perspectiva, diferentes estudios (Baerlo-
cher Rocha, 2013; Barbasan Ortuno, 2021; Palapanidi,
2020) analizan estos tipos de errores léxicos en diferen-
tes niveles linglisticos con el objetivo de profundizar en
los procesos cognitivos y estratégicos que subyacen a la
produccién 1éxica de los aprendices, asi como en su evo-
lucion a lo largo del desarrollo de la competencia lin-
glistica.

Partiendo de esta linea de investigacion, el presente
estudio se focaliza en el analisis de los errores 1éxicos
derivados del uso de extranjerismos y préstamos en la
interlengua (IL) escrita de aprendices griegos de ELE
de diferentes niveles linglisticos. Por consiguiente, a
partir de un analisis cuantitativo de un corpus de pro-
ducciones escritas de aprendices griegos de ELE de dos
niveles de competencia diferentes (A y B), se pretende
identificar los errores asociados a cada una de estas es-
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trategias interlinguales, determinar cual de los dos ti-
pos resulta predominante en cada nivel y analizar su
evolucién conforme progresa la competencia lingtistica
de los aprendices. Este analisis cuantitativo se comple-
menta con un analisis cualitativo de los datos, cuyo ob-
jetivo es arrojar luz sobre los procesos subyacentes y el
comportamiento diferenciado de los aprendices.

2. EXTRANJERISMOS Y PRESTAMOS

La revision bibliografica muestra que los términos ex-
tranjerismo y préstamo se emplean para describir fenoé-
menos relacionados con el 1éxico tanto en la LM como en
la LE. Asimismo, como verifican varios estudiosos (Go-
mez Capuz, 2009; Guerrero-Ramos, 2013; Hernandez,
2005;) se observa una notable falta de unanimidad y de
coherencia en cuanto a su delimitacién conceptual y a
su uso terminolégico. En este apartado se examina, por
tanto, el modo en que se emplean extranjerismo y prés-
tamo en la LM y en la LE, asi como las diferencias en su
funcién y finalidad en cada caso.

2.1. Extranjerismos y préstamos como mecanismos de
ampliacion léxica en la LM

En el ambito de la LM, los estudiosos (Fernandez y
Montero, 2003; Gémez Capuz, 2009; Guerrero-Ramos,
2013; Hernandez, 2005; Montero Fleta, 2004;) coinciden
en senalar que los extranjerismos y los préstamos son
fenémenos asociados al contacto lingtistico y su funcién
principal es la ampliacién léxica. Se emplean funda-
mentalmente para describir procesos de incorporacién
de unidades 1éxicas procedentes de otros sistemas lin-
glisticos, ya sea para designar realidades nuevas o
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como resultado del contacto entre lenguas. En este sen-
tido, los extranjerismos o préstamos configuran como
mecanismos para cubrir las necesidades terminolégicas
de una lengua y, por ende, para favorecer el enriqueci-
miento de su vocabulario.

Sin embargo, no hay unanimidad en el uso de estos
términos, dado que las unidades léxicas extranjeras
pueden incorporarse a la lengua receptora de dos mane-
ras distintas, manteniendo su forma original o adaptan-
dose al sistema morfolégico de dicha lengua. A estas dos
modalidades de adopcién 1éxica se refiere Pratt (1980:
116), quien define el anglicismo patente como “toda
forma identificable como inglesa, o bien totalmente sin
cambiar (como ranking, hippy), o bien adaptada, parcial
o totalmente, a las pautas ortograficas del espafiol con-
temporaneo (por ejemplo, boxear, travelin)”.

En su intento de mostrar la diferencia entre estos me-
canismos, los investigadores han propuesto distintos
enfoques. La RAE (2013) emplea indistintamente los
términos extranjerismo y préstamo lingtistico, pero dis-
tingue entre extranjerismos o préstamos crudos y adap-
tados. Los primeros son unidades léxicas que se usan
sin adaptacién formal, conservando su grafia y pronun-
ciacion originales (p. ej. Pasé un weekend en Nueva
York.). Los segundos, en cambio, son unidades extran-
jeras que se integran en la lengua receptora mediante
su adaptacion al sistema morfologico y ortografico, evi-
tando sonidos y grafias ajenas (p. ej. Practicar esqui en
la montana requiere buena preparacion fisica.).

Por su parte, en los trabajos de Fernandez y Montero
(2003) y Montero Fleta (2004) bajo los términos prés-
tamo puro, extranjerismo y barbarismo se incluyen
tanto las unidades 1éxicas adoptadas que conservan su
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forma original como aquellas que fueron adaptadas a la
lengua receptora.

En esta linea, Hernandez (2005) establece una distin-
ci6n mas estricta entre ambos fenomenos. Para este au-
tor, los extranjerismos, también denominados xenismos
o barbarismos, son unidades léxicas procedentes de otra
lengua que se incorporan a la LM conservando su forma
original y que, por ello, se apartan de lo que resulta ha-
bitual desde el punto de vista ortografico u ortolédgico.
En cambio, denomina neologismos a aquellas unidades
léxicas de origen extranjero que han sido adaptadas al
sistema de la lengua receptora, tanto en el plano formal
como en el funcional.

Basandose en esta dicotomia, los lingtiistas alemanes
de finales del siglo XIX propusieron una distincién ter-
minoloégica clara, el término préstamo (Lehnwort) se uti-
liz6 para las unidades adaptadas, mientras que el ex-
tranjerismo (Fremdwort) se empleé para designar las
formas no adaptadas.

En suma, aunque los extranjerismos y los préstamos
cumplen una funcién comin como mecanismos de am-
pliacién 1éxica en la LM, su delimitacion conceptual va-
ria segun la tradicion linglistica. La falta de consenso
terminologico refleja la complejidad del fenémeno y la
coexistencia de distintos criterios de clasificacion.

Mas alla de la delimitacién tedrica, el tratamiento de
estas unidades léxicas, ya integradas y arraigadas en la
lengua receptora, plantea retos especificos en el aula de
LE. En este sentido, Hernandez (2005) aborda esta
cuestion y senala que ensenar a un estudiante extran-
jero una unidad léxica de origen extranjero mediante un
sistema linglistico que también le resulta ajeno consti-

tuye una tarea particularmente compleja para el profe-
sorado de LE.
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2.2. Extranjerismos y préstamos como EC en la LE

Los términos extranjerismo y préstamo, descritos en
el apartado anterior como mecanismos de ampliacion lé-
xica en la LM, adquieren un significado, una funcién y
una finalidad diferentes en el ambito de la adquisicién
de una LE. En este contexto, ambos se utilizan para re-
ferirse a determinadas EC que los aprendices emplean
con el fin de compensar lagunas léxicas durante su pro-
duccién en la LE.

Desde esta perspectiva, los extranjerismos y los prés-
tamos han sido integrados en diversas clasificaciones de
las EC propuestas por la investigacién en adquisicion de
LE. Una de las mas influyentes es la clasificacién pro-
puesta por Manchén Ruiz (1985:71). En concreto, la au-
tora divide las EC en dos grandes grupos: las estrate-
gias basadas en la LM y las estrategias basadas en la
lengua objeto (LLO) o en la interlengua (IL). Dentro del
primer grupo se incluyen la transferencia, las traduc-
ciones literales, asi como los extranjerismos y los prés-
tamos, entendidos como mecanismos compensatorios
que ponen de manifiesto la influencia directa de la LM
en la produccién en la LE. El segundo grupo abarca la
reestructuracion sintactica, la parafrasis, la formaciéon
de palabras a partir de otras conocidas, las generaliza-
ciones inapropiadas de reglas de la LO, el uso de un re-
gistro lingtiistico inadecuado para la situacion comuni-
cativa, la seleccion de términos semanticamente relacio-
nados con el contenido que se desea expresar y la modi-
ficacion del mensaje.

Como afirma Manchoén Ruiz (2001:48-49), los présta-
mos (code-switching) y los extranjerismos (foreignizing)
responden a procedimientos distintos de resolucion de
problemas léxicos. En el caso de los préstamos, el apren-
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diz soluciona la dificultad comunicativa mediante la in-
sercion directa de un elemento léxico de la L1 en un
enunciado en la L2. Por el contrario, los extranjerismos
1mplican la creacién de un vocablo nuevo a partir de un
elemento 1éxico de la L1 al que se le aplican reglas mor-
folégicas del sistema linguistico de la LE.

En funcion de si la estrategia de comunicacion con-
lleva o no el uso conjunto de la L1 y la L2, diversos au-
tores (Faerch y Kasper, 1983; Manchoén Ruiz, 2001) han
distinguido dos subtipos dentro de las estrategias basa-
das en la L1: la transferencia intralingiiistica, que in-
cluiria los préstamos, y la transferencia interlingitiistica,
que englobaria tanto los extranjerismos como las tra-
ducciones literales. Esta distincion permite dar cuenta
tanto del diferente comportamiento de los aprendices de
LE ante situaciones de desconocimiento léxico como de
los distintos procesos cognitivos que subyacen a la elec-
cion de una u otra estrategia.

Otra clasificacién de EC que incluye los préstamos y
los extranjerismos es la propuesta por Pinilla Gémez
(2004). Dicha clasificacion permite observar nueva-
mente la diferente naturaleza de los extranjerismos y
los préstamos, ya sennalada en la taxonomia anterior. En
concreto, esta autora los sitia en tipos distintos de EC
en la interlengua escrita de aprendices de ELE, en fun-
cion de la presencia o ausencia de procesos de adapta-
ci6n formal al sistema de la L2.

Por un lado, los extranjerismos se incluyen dentro de
las estrategias de acunacion léxica. Entre ellas se dis-
tinguen la creacion original, entendida como la forma-
cion de una palabra nueva en la L2; la traduccién lite-
ral, que consiste en la traduccién palabra por palabra
de un item o de una estructura de la L1; y los propios
extranjerismos, definidos como la creacion de un item
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nuevo en la L2 mediante un proceso de creatividad mor-
folégica que combina una base léxica de la L1 con mor-
femas de la L2.

Por otro lado, cuando no se lleva a cabo ningtn pro-
ceso de adaptacion formal y se produce la incorporacion
directa de unidades léxicas o expresiones procedentes
de otras lenguas en la interlengua, Pinilla Gomez (2004)
sitia estos casos dentro de la transferencia no elabo-
rada. En este grupo distingue entre las estrategias de
préstamo y de cambio de cédigo. Mientras que el prés-
tamo se limita a la insercién de un item o expresion ais-
lada de otra lengua, el cambio de cédigo implica la in-
corporaciéon de estructuras sintacticas complejas proce-
dentes de la LM o de otras LE.

2.3. Extranjerismos y préstamos como tipos de errores
léxicos en la produccion lingitiistica en LE

Tras la presentacion de dichas clasificaciones de EC
que incluyen el uso de extranjerismos y préstamos, re-
sulta necesario considerar también las posibles conse-
cuencias de la aplicacion de dichas estrategias en el
aprendizaje de una LE. Si bien estas estrategias permi-
ten al aprendiz mantener la fluidez comunicativa y com-
pensar carencias léxicas, su utilizaciéon puede derivar en
errores en la produccién lingtiistica. En efecto, el empleo
de extranjerismos y préstamos puede dar lugar a erro-
res léxicos y hay muchos estudios que lo han eviden-
ciado (Agustin Llach, 2009; 2010; Alexopoulou, 2010a;
Bouvy, 2000; Celaya, 2008; Celaya & Naves, 2009; Ce-
laya & Torras, 2001; Palapanidi, 2012; 2020; Rodriguez
Garcia, 2021).
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Sin embargo, la falta de consenso terminolégico ob-
servada en la denominaciéon de las EC se extiende tam-
bién a la clasificacion de los errores 1éxicos. En los estu-
dios de analisis de errores, los términos extranjerismo y
préstamo se utilizan de manera heterogénea para des-
cribir errores léxicos similares, lo que genera solapa-
mientos conceptuales y dificulta la comparacion de re-
sultados entre investigaciones.

En efecto, para referirse al fenémeno del empleo de
elementos 1éxicos procedentes de otras lenguas conoci-
das y adaptados al sistema de la LE, los distintos inves-
tigadores recurren a denominaciones diversas. Asi, Fer-
nandez Jodar (2007) lo clasifica como préstamos adap-
tados, mientras que Palapanidi (2011) lo incluye bajo la
etiqueta de extranjerismos. Por su parte, Rodriguez
Garcia (2021) emplea los términos préstamos o barba-
rismos para referirse a este mismo tipo de errores 1éxi-
cos. Mientras que el uso de palabras o expresiones de
otras lenguas sin ningun tipo de adaptacién formal
constituye una categoria diferenciada, que recibe deno-
minaciones como cambio de cédigo (Palapanidi, 2011) o
préstamos literales (Fernandez Jodar, 2007).

Esta disparidad terminolégica introduce dificultades
metodoldgicas, ya que impide establecer corresponden-
cias directas entre categorias aparentemente equivalen-
tes. En consecuencia, resulta mas pertinente atender a
los criterios definitorios y a los tipos de errores incluidos
en cada categoria que a la etiqueta empleada por los dis-
tintos autores.

3. METODOLOGIA

3.1. Participantes
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Se recogieron datos de 41 adultos, estudiantes grie-
gos de ELE, 25 eran estudiantes del Departamento de
Lengua y Literaturas Hispanicas de la Facultad de Fi-
losofia de la Universidad Nacional y Kapodistriaca de
Atenas y 16 alumnos de una academia de idiomas pri-
vada. Tras un examen de clasificaciéon en niveles?, 19 de

ellos se clasificaron en el nivel A y 22 en el nivel B, se-
gun la escala de niveles del MCER.

Segun la informacién recogida por un cuestionario,
todos los participantes tenian conocimientos de otras
LE. En efecto, todos los estudiantes hablaban inglés y
muchos de ellos tenian conocimientos en otras LE como
se puede ver detalladamente en la Tabla 1. En cuanto a
los aprendices del nivel A, 6 de ellos hablaban francés,
4 italiano, y uno, ademas de inglés, hablaba también ho-
landés. Por otro lado, en el nivel B, 5 estudiantes habla-
ban francés, 2 aleman, 2 ruso, 1 chino, 1 hingaro, 1 ho-
landés, 1 sueco y 1 arabe.

inglés 19 22
francés 6 5
aleman 0 2
italiano 4 0
chino 0 1
ruso 0 2
huangaro 0 1
holandés 1 1
sueco 0 1
arabe 0 1

Tabla 1. Perfil lingtistico de los participantes por nivel lingiiistico

1 Gozalo Gomez, Paula y Maria Martin. Pruebas de nivel ELE.
Modelos de examen para determinar el nivel de nuevos estudiantes,
SGEL, 2008.
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3.2. Procedimiento de recogida de datos

Para la recogida de los datos, en primer lugar se ad-
ministré a todos los participantes un examen de nivel,
acompanado de un cuestionario sobre las LE que ha-
blan. Se les dio un plazo de 40 minutos para completar
este proceso. Posteriormente, se les asigné la tarea de
produccion escrita, con un total maximo de 40 minutos
para llevarla a cabo. La tarea asignada consistié en re-
dactar una carta informal, un tipo de texto que puede
ser realizado independientemente del nivel de lengua
del aprendiz y con un tema accesible y apropiado para
todos los participantes (Figura 1).

Usted habia planeado un viaje de 15 dias con un amigo/-

a por Europa en coche, en julio. Pero, por motivos de

trabajo, usted solo va a tener una semana de vacaciones

en agosto. Escriba a su amigo/-a para:

e Disculparse y explicarle por qué solo tiene una se-
mana libre.

e Proponerle nuevos planes para esa semana.

e Invitarle a algo para compensarle por el cambio de
planes.

Figura 1. Tema de la produccién escrita

No se les habia puesto un limite minimo ni maximo de
palabras. La recogida de los datos se realizé intencio-
nalmente dentro del entorno del aula, con el proposito
de evitar que los alumnos consultaran fuentes externas
para superar dificultades linglisticas, lo que podria in-
terferir con el uso espontaneo de las EC.

3.3. Procesamiento de los textos escritos

El procesamiento de las redacciones se ha realizado
teniendo en cuenta los objetivos del presente estudio. El
primer paso consistié en la identificacion de los errores
léxicos derivados del uso de extranjerismos y préstamos.
Para ello, se tomd como referencia la clasificacién de Pi-
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nilla Gomez (2004). En el caso del extranjerismo, el estu-
diante crea una palabra inexistente basandose en sus co-
nocimientos previos (LM y LE conocidas) y en su compe-
tencia morfoléxica, aplicando las reglas morfolégicas y fo-
nolégicas de la LE. Por ejemplo, el término “la farma”
utilizado en lugar de “la granja” proviene del inglés farm.
Por su parte, en el préstamo no se realiza ninguna elabo-
racion formal ni intento de adaptacion de la palabra a la
LE. El estudiante simplemente incorpora en su produc-
ciéon linglistica una palabra de su LM o de otra L3 cono-
cida. Un ejemplo de esta estrategia aparece en la frase
siguiente, “Julio es un mes con much calor’. En este caso,
el aprendiz, basandose en sus conocimientos del inglés,
incorpora directamente un término extranjero (much)
sin realizar ningun ajuste morfolégico o fonoldgico.

4. RESULTADOS
4.1. Andlisis cuantitativo

En la Tabla 2 se presentan el nimero total y la media
por participante de los errores interlinguales, es decir,
aquellos errores causados por la influencia de la LM y
de otras lenguas adicionales (LL3) conocidas. En el cor-
pus analizado, en el nivel A se identificaron 120 errores,
lo que corresponde a una media de 6,32 errores por par-
ticipante, mientras que en el nivel B se registraron 124
errores, con una media de 5,64 errores por participante.
Estos datos muestran una tendencia ligeramente des-
cendente en este tipo de errores.

Nivel lin- Errores interlinguales
Ve n Nu- Media por Valor Valor
guistico .. , . , .
mero participante | minimo | maximo
A 19 120 6,32 0 12
B 22 124 5,64 1 15

Tabla 2. Numero absoluto y media por participante de errores in-
terlinguales por nivel lingiistico
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De acuerdo con el objetivo del presente estudio, el
analisis se centra en los errores derivados del uso de ex-
tranjerismos y de préstamos. En la Tabla 3 se presentan
el nimero absoluto y la media por participante de estos
errores en cada uno de los niveles lingtiisticos analiza-
dos, mientras que su distribucion y evolucién se repre-
sentan de forma grafica en la Figura 2. A partir de estos
mismos datos cuantitativos se puede describir tanto la
presencia de dichas categorias en cada nivel como su
evolucién a lo largo de los niveles analizados.

Los resultados muestran que los extranjerismos pre-
sentan una mayor presencia en ambos niveles lingiisti-
cos, ya que registran una media por participante mas
elevada (nivel A: 1,05; nivel B: 0,95) que los préstamos
(nivel A: 0,68; nivel B: 0,23). Asimismo, las medias per-
miten observar una tendencia descendente en ambas
categorias de errores, siendo este descenso mas acusado
en el caso de los préstamos. En concreto, mientras que
los extranjerismos experimentan una reduccion leve del
nivel A al nivel B, los préstamos muestran un descenso
notable entre ambos niveles.

Nivel [ n Tipo de error

lin- Extranjerismos Préstamos

glis- Nu- | Me- | Va- | Valor | Nu- | Me- | Va- Va-

tico mer | dia lor ma- mer | dia lor lor

0 mi- | ximo 0 mi- ma-
nim nim | ximo
0 0

A 1 20 1,05 0 4 13 0,68 0 3
9

B 2 21 0,95 0 6 5 0,23 0 1
2

Tabla 3. Numero absoluto y media por participante de extranje-
rismos y préstamos por nivel linglistico
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Media por participante de
extranjerismos y préstamos segun el
nivel linglistico
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Figura 2. Media por participante de extranjerismos y préstamos
segun el nivel lingiistico

4.2. Andlisis cualitativo

Observando los extranjerismos producidos por los
aprendices griegos y tomando en cuenta la informacién
recogida por el cuestionario sobre su perfil lingiistico,
se nota que entre las lenguas que influyen en la forma-
ci6n de nuevas palabras, el inglés se posiciona como la
principal fuente de errores, un dato nada sorprendente
considerando que la mayoria de los participantes poseen
un nivel de maestria (C2) en este idioma, mientras que
los demas tienen un nivel avanzado (B2). Ademas, se
detectaron extranjerismos procedentes del francés y del
griego, aunque con una frecuencia considerablemente
menor.

A continuacion, se presentan ejemplos de extranjer-
simos encontrados en el corpus analizado, clasificados
segun la LE de la que provienen y considerando el perfil
lingtistico del participante que produjo cada caso:
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a. Errores cometidos por derivaciones erradas del in-
glés:
(1) El theatro de la Scala. {theatre}

(2) Es un muy interesante destinatién. {desti-
nation}

3) Nuestros planes effectan mi trabajo. {ef-
fect}

(4) Visitaremos otras citas. {cities}

(5) Pero unfortunamente... {unfortunately}

b. Errores cometidos por derivaciones erradas del
griego:
(6) El posto de trabajo. {mooto}

(7 Ahi tienen muchos cazinos. {kadivo}
(8) Este pais tienen una cucina... {kouliva}
9) El mejor escenario para mi... {oevapuo}

c. Derivaciones cometidas erradas del francés:
(10)  Una buena idéa. {idée}

Por lo que se refiere a la estrategia de préstamo y to-
mando en cuenta el perfil lingiistico de los aprendices
griegos se nota que, al igual que en el caso de los extran-
jerismos, los alumnos recurren principalmente al in-
glés, aunque también se han registrado casos de trans-
ferencia directa de términos del francés y el italiano. Es
importante sefnalar que ningin alumno ha empleado
palabras de origen griego.

A continuacién, se presentan ejemplos de préstamos
encontrados en el corpus analizado clasificados segin
la LE de la que provienen:

a. Errores cometidos por palabras prestadas del inglés:
(11) Voy a ir en Switzerland y Germany.
(12) Es un mes con much calor.
(13) Entender mi position.
b. Errores cometidos por palabras prestadas del ita-
liano:
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(14) A una ciudad por questa semana.
(15) La mare también es maravillosa.
(16) Sono segura.
c. Errores cometidos por palabras prestadas del francés:
(17) Llamarme a telefono.
(18) Hay muchas cosas par ver.

5. DISCUSION

Los resultados obtenidos en el presente estudio con-
firman el uso de estrategias basadas en los conocimien-
tos previos de los estudiantes, las cuales dan lugar a
errores 1éxicos, como los extranjerismos y los préstamos.
La existencia de estos errores podria deberse al hecho
de que nuestros participantes estudian espanol en un
contexto de habla no hispana. Asi, su contacto con la
lengua espanola es limitado. Dicha situacién dificulta la
adquisicion del aspecto formal de las palabras espafo-
las y favorece la aparicién de interferencias procedentes
tanto de la LM como de las otras L.3 que conocen los es-
tudiantes griegos. De esta manera, se observan errores
léxicos derivados de la fijacién de la forma léxica de las
palabras de su LM o de las otras L3 que conocen.

Asimismo, los resultados ponen de relieve el papel del
repertorio multilingiie de los estudiantes griegos en la
configuracién de su IL escrita. El hecho de que todos los
participantes dominen el inglés y que muchos de ellos
tengan conocimientos de otras LE favorece la activacion
de multiples sistemas lingiisticos durante la produc-
cién escrita. Esta perspectiva refuerza la concepcion de
la IL como un sistema flexible y dinamico, en constante
reorganizacion (Alexopoulou, 2010Db).

En cuanto a la evoluciéon de los extranjerismos y los
préstamos, ambos tipos de errores léxicos muestran una
tendencia descedente, a medida que aumenta el nivel
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lingiiistico de los aprendices, lo cual confirma la reduc-
cion progresiva del recurso a los conocimientos previos.
Esta tendencia ha sido documentada en muchos estu-
dios similares (Alexopoulou, 2005; Gutiérrez Quintana,
2005). La disminucién de la influencia de los conoci-
mientos previos se puede explicar si se considera el pro-
ceso de adquisicion del 1éxico en LE. Como senalan va-
rios estudiosos (Agustin Llach, 2010; Celaya & Ruiz de
Zarobe, 2008; Ringbom, 1983), al empezar a adquirir el
léxico, los aprendices tratan de construir su propio sis-
tema léxico en la LE a partir de elementos conocidos,
pertenecientes a la LM y las demas L3 que conocen. Las
interferencias son el resultado de los procedimientos de
correspondencia que estos establecen entre su LM o L3
con la LE. Sin embargo, a medida que aumenta el nivel
lingtistico de los aprendices, estas interferencias tien-
den a disminuir progresivamente, ya que los aprendices
formulan y reajustan sus hipdtesis en funciéon del mo-
delo de la lengua meta.

Sin embargo, el analisis evidencia un comporta-
miento diferenciado entre los extranjerismos y los prés-
tamos. En el caso de los extranjerismos la tendencia
descendente es leve y estos errores se mantienen relati-
vamente estables, mientras que los préstamos mues-
tran un descenso notable. Dichos resultados coinciden
con los hallazgos de estudios similares (Celaya, 2008;
Celaya & Torras, 2001; Gabrys$-Barker, 2006; Gost &
Celaya, 2005; Naves et al., 2005).

Esta diferencia puede explicarse atendiendo a las ca-
racteristicas de los mecanismos compensatorios activa-
dos por los aprendices griegos ante dificultades l1éxicas
(Agustin Llach, 2007; 2010). En el caso de los extranje-
rismos, los aprendices recurren a la creacién de formas
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léxicas inexistentes en espanol, pero formalmente adap-
tadas, con el objetivo de mantener la continuidad del
discurso escrito. Este comportamiento puede interpre-
tarse como una manifestacién de la economia cognitiva
y de la activacion del repertorio lingliistico previo, ya
que el aprendiz aprovecha sus conocimientos previos y
los ajusta parcialmente a las normas morfoléxicas del
espanol. Dado que este proceso implica cierto dominio
de las reglas morfolégicas de la LE, no resulta sorpren-
dente que los extranjerismos sigan apareciendo incluso
en el nivel mas avanzado. De hecho, su uso puede inter-
pretarse como un intento de aproximarse al espanol a
través de mecanismos lingiisticos productivos, propios
de una IL mas consolidada y consciente.

Por el contrario, en el caso de los préstamos, los estu-
diantes transfieren directamente unidades léxicas de
otras lenguas a su produccion escrita en la LE, sin nin-
gun tipo de adaptacion formal. La disminucién conside-
rable de este tipo de errores en el nivel mas avanzado
sugiere una evolucion de la IL escrita. En los niveles
iniciales, la insercién de palabras procedentes de otras
lenguas puede entenderse como una respuesta inme-
diata a la falta de recursos léxicos y a la necesidad de
expresar significados de forma rapida. Sin embargo, a
medida que aumenta el nivel de competencia, los apren-
dices desarrollan un mayor control lingtiistico, lo que se
traduce en una reduccion del uso de préstamos y en la
preferencia por estrategias mas acordes con el sistema
de la lengua meta.

Este descenso significativo de los préstamos permite
concluir que los estudiantes del nivel avanzado no tien-
den a insertar de forma directa palabras de su LM o de
otras LE sin ningun tipo de adaptacion formal. En este
sentido, los préstamos pueden considerarse un recurso
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de emergencia caracteristico de los niveles iniciales,
cuyo uso se debilita progresivamente con el desarrollo
de la competencia en ELE.

Finalmente, los resultados del analisis cualitativo re-
velan que tanto los extranjerismos como los préstamos
no proceden de la LM de los participantes, el griego, sino
de las otras LE que conocen. Estos hallazgos estan en la
misma linea con los de estudios parecidos (Fernandez
Jodar, 2007; Rodriguez Garcia, 2021). Segtin Kellerman
(1979), la influencia de otras LE depende, por un lado,
de la tipologia lingiistica entre la LM, la LE y la L3, y,
por otro, de la psicotipologia linguistica, es decir, de la
percepcion que tiene el alumno de la distancia lingiis-
tica entre dichas lenguas. Segun Letica y Mardesic¢
(2007), cuando la distancia lingtistica entre la LE y la
LM es mayor, o se percibe como tal, que la existente
entre la LE y la L3, se espera que los estudiantes de la
LE tiendan a transferir mas desde la LL3. De este modo,
a pesar de la existencia de palabras espainolas de origen
griego, la diferencia entre los sistemas de escritura con-
duce a que los aprendices griegos perciban otras LE
como mas préoximas al espanol y, en consecuencia, las
utilicen como principal fuente de transferencia.

6. CONCLUSIONES

Los resultados del analisis realizado en el presente
trabajo indican que los extranjerismos constituyen el
tipo de error léxico interlingual mas frecuente en ambos
niveles analizados, mientras que los préstamos apare-
cen con menor incidencia. Asimismo, se ha constatado
una tendencia general descendente en el uso de ambas
estrategias a medida que aumenta el nivel linglistico
de los aprendices. No obstante, esta evoluciéon no es ho-
mogénea: mientras que los préstamos disminuyen de
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manera notable en el nivel B, los extranjerismos presen-
tan Unicamente una reduccién leve y se mantienen re-
lativamente estables. Estos datos confirman que el ni-
vel de competencia linguistica influye en el tipo de es-
trategias interlinguales empleadas, pero también evi-
dencian que no todas ellas evolucionan del mismo modo.

Desde el punto de vista metodologico, los resultados
corroboran la utilidad del Analisis de Errores como he-
rramienta para el estudio de las EC en ELE. Lejos de
ser simples desviaciones de la norma, los errores léxicos
1dentificados revelan procesos cognitivos subyacentes y
estrategias conscientes o semiconscientes orientadas a
garantizar la comunicacion. En este sentido, el analisis
de extranjerismos y préstamos permite no solo describir
el estado de la interlengua escrita de los aprendices,
sino también comprender mejor los mecanismos que in-
tervienen en su desarrollo y evolucion.

No obstante, el estudio presenta algunas limitaciones
que deben ser tenidas en cuenta. En primer lugar, el ta-
mano del corpus es relativamente reducido y se limita a
producciones escritas de un solo tipo textual, lo que res-
tringe la generalizacion de los resultados. Asimismo, el
analisis se centra Ginicamente en dos niveles de compe-
tencia lingiistica, sin incluir niveles avanzados y supe-
riores, lo que impide observar la evoluciéon completa de

estas estrategias a lo largo del proceso de adquisicién
del ELE.

A partir de estas limitaciones, se abren diversas li-
neas de investigacion futura. Seria de interés que en
trabajos posteriores se amplie el corpus y se incluyan
otros géneros discursivos. Igualmente, se podrian ana-
lizar producciones orales para comprobar si el compor-
tamiento de los extranjerismos y los préstamos difiere
en funcién del canal de comunicaciéon. Del mismo modo,
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estudios longitudinales permitirian observar con mayor
precision la evolucién de estas estrategias en el tiempo.
Finalmente, una comparacién con aprendices de otras
LM podria aportar nuevos datos sobre el papel del mul-
tilingliismo y de la distancia tipolégica en la selecciéon
de EC interlinguales.
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PERSPECTIVAS ACTUALES
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Resumen: El presente trabajo ofrece una revisién tedrica de la
cohesibn léxica como uno de los mecanismos fundamentales en la
construccién de la textualidad. Partiendo de la concepcion de la
cohesién como manifestacién formal de la coherencia en la superfi-
cie linguistica, se examinan las principales aportaciones desarro-
lladas en la tradicién de la lingiiistica textual y sistémico-funcional,
desde la propuesta fundacional de Halliday y Hasan (1976) hasta
reformulaciones posteriores como las de Hoey (1991), Martin (1992,
2024) y Tanskanen (2006). El analisis aborda la evolucién concep-
tual de la nocién de cohesidn 1éxica, las divergencias terminolégicas
en torno a categorias como reiteracién y colocacion, y el debate so-
bre la relacién entre cohesién y coherencia. Asimismo, se subraya
el caracter interpretativo y contextual de las relaciones léxicas, asi
como su funcién en la progresion tematica y en la organizaciéon se-
mantica del discurso. De este modo, la revisién clarifica el estado
actual del debate y reafirma la relevancia de las relaciones 1éxicas
en la construccion del sentido textual.

Palabras clave: texto; cohesion; cohesion 1éxica

1. INTRODUCCION

Los textos no constituyen meras secuencias de pala-
bras organizadas linealmente, sino estructuras comple-
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jas en las que los distintos elementos lingliisticos esta-
blecen relaciones sistematicas que garantizan su uni-
dad y continuidad. A través de diversos mecanismos for-
males y semanticos, las unidades léxicas y gramaticales
se vinculan entre si, entretejiendo una red interna que
permite al lector interpretar el discurso como un todo
coherente.

Entre estos mecanismos, las relaciones léxicas
desempenan un papel decisivo, puesto que contribuyen
a la progresion tematica, a la articulacion conceptual y
a la continuidad semantica del texto. La reiteracion, las
relaciones de significado y las asociaciones léxicas no
solo refuerzan contenidos previamente introducidos,
sino que orientan la interpretacion y facilitan el estable-
cimiento de conexiones entre los distintos segmentos del
discurso.

Desde esta perspectiva, el analisis de los vinculos 1é-
xicos ofrece una via privilegiada para comprender como
se construye la cohesion textual y como el sistema lin-
gliistico pone a disposicion de los hablantes recursos es-
pecificos para garantizar la unidad discursiva. El pre-
sente trabajo se centra en revisar y sintetizar los prin-
cipales enfoques tedricos sobre la cohesion 1éxica, con el
fin de delimitar su conceptualizacién, examinar su evo-
lucién en la tradicion linguistica y clarificar las catego-
rias utilizadas en el analisis de textos.

2. COHESION

En el ambito de la lingtiistica, se entiende que para
que un texto sea considerado como tal debe responder a
un marco que establece las normas que lo definen y or-
ganizan. Por lo tanto, todo texto bien estructurado se
caracteriza por tres propiedades fundamentales, co-
munmente descritas como adecuaciéon, coherencia y
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cohesidn, las cuales representan los tres niveles que in-
teractian entre si para que el texto tenga sentido, a sa-
ber, el nivel pragmatico, el nivel semantico y el nivel
sintactico. Estos niveles no operan de manera aislada,
sino que se relacionan entre si y se complementan, per-
mitiendo que el texto funcione como un todo significa-
tivo, en el que las relaciones internas entre los elemen-
tos son claras y comprensibles para el lector. En este
sentido, la cohesién se manifiesta como un componente
indispensable de la textualidad, ya que permite que la
estructura formal del texto refleje la adecuacién y la
coherencia, asegurando que los mensajes se transmitan
de manera efectiva y que el lector pueda seguir el dis-
curso sin ambigiiedades.

Segun Cuenca (2010, p. 94), la cohesién constituye la
“cara formal” de la textualidad, lo que implica que, aun-
que no se limita Gtnicamente a aspectos sintacticos, re-
presenta de manera explicita la manifestaciéon de las
propiedades de adecuacion y coherencia. Esta concep-
ci6n permite entender la cohesién como un puente entre
los niveles mas abstractos de la textualidad (pragmatico
y semantico) y la superficie lingiistica del texto. Por
ello, los mecanismos de cohesidn, al representar la parte
visible de las propiedades textuales, estan estrecha-
mente vinculados con el sistema lingtiistico (Bustos Gis-
bert y Sanchez Iglesias, 2020, p. 49) y forman una de las
manifestaciones mas importantes de la coherencia (Cal-
samiglia y Tusén, 1999, p. 230). Esta relacion evidencia
que la cohesién no es un rasgo superficial ni meramente
ornamental, sino que funciona como parte central del
entramado textual que asegura que el texto cumpla sus
objetivos comunicativos y que sea percibido como cohe-
rente por el lector.
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Es imposible abordar la cohesion sin hacer referencia
a Halliday y Hasan, quienes con la publicacion de Cohe-
sion in English (1976) sentaron las bases para el estudio
sistematico de esta propiedad textual. Con su trabajo
arrojaron luz sobre la cohesion y abrieron el camino a
una serie de estudios que vincularon esta propiedad con
la gramatica del texto desde diferentes perspectivas, in-
cluyendo investigaciones de van Dijk (1972), Bernardez
(1982), van Dijk y Kintsch (1983), Martin (1992), y
Louwerse (2002) entre otros. Estos estudios consolida-
ron la idea de que la cohesion no solo organiza la super-
ficie del texto, sino que también facilita la comprensién
y la interpretacion de las relaciones entre sus elemen-
tos, mostrando su importancia central dentro de la lin-
giistica textual y del analisis del discurso.

De acuerdo con Halliday y Hasan (1976, p. 4), “la
cohesion se produce cuando la interpretacion de un ele-
mento en el discurso depende de la interpretacion de
otro”, de manera que uno presupone al otro y no puede
ser interpretado de manera efectiva aisladamente. Esta
interdependencia genera lo que se denomina un “lazo
cohesivo” entre dos o mas elementos del texto, estable-
ciendo relaciones de dependencia que aseguran la con-
tinuidad y la claridad del mensaje (Ghio y Fernandez,
2008, p. 154). También se enfatiza la importancia de la
conexién entre los elementos de la superficie textual
como fundamento para la cohesién, destacando como es-
tos vinculos estructuran la informacién y facilitan su in-
terpretaciéon (De Beaugrande y Dressler, 1981, p. 34;
Marcus, 1980, p. 106).

Sin embargo, se debe mencionar que no existe unani-
midad en el uso de los conceptos de cohesion y coheren-
cia, y algunos autores no hacen distinciéon entre ambos
términos. Segun estas perspectivas, la coherencia solo
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puede encontrarse entre los eventos del mundo repre-
sentados en el texto, de manera que sin la interpreta-
cion del lector no existen conexiones inherentes
(Louwerse, 2004, p. 42). Esto implica que la cohesion,
por si sola, no garantiza la comprensién ni el sentido
global del texto. No obstante, otros autores sostienen
que la cohesién es una propiedad necesaria, aunque no
suficiente, para identificar y caracterizar la textualidad
(Marimoén Llorca, 2008, p. 108). Como tal, constituye un
recurso que dinamiza el discurso escrito, favorece la
fluidez textual y posibilita que el lector comprenda de
manera mas efectiva el contenido y las relaciones entre
sus partes.

Entre las criticas que ha recibido la teoria de Halli-
day y Hasan se encuentra la caracterizacion de la cohe-
s16n como pseudo-coherencia (Enkvist, 1978), basada en
la idea de que solo la coherencia puede conferir sentido
completo al texto. Frente a esta critica, Tanskanen
(2006) argumenta que, cuanto mas largo es un texto,
mas probable es que aparezcan mecanismos de cohe-
si6n, pues resulta dificil encontrar producciones lingiis-
ticas extensas que sean coherentes sin recurrir a algun
tipo de senal cohesiva. En esta misma linea, Martin
(2024) afirma que la mayoria de los textos coherentes
requieren de manera natural la cohesién, evidenciando
su rol fundamental en la construccion de la textualidad.

Hasan (1984) defendi6 su tesis indicando que la cohe-
rencia es el resultado de una cohesién armonica, de ma-
nera que un texto cohesionado genera coherencia y re-
levancia, lo que facilita la comprension del lector y re-
duce el esfuerzo cognitivo necesario para interpretar las
relaciones internas del texto (Sperber y Wilson, 2006).
Asimismo, Hoey (1991) subraya la estrecha relacién en-
tre cohesion y coherencia, senalando que, aunque se
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trata de conceptos distintos, estan intrinsecamente vin-
culados y funcionan conjuntamente para garantizar la
textualidad.

Ademas, investigadores como Tanskanen (2006) y
Gomez Gonzalez (2011) senalan que el uso de mecanis-
mos de cohesién funciona como una senal de coopera-
ci6n por parte del productor del texto, indicando al lec-
tor como interpretar correctamente las relaciones inter-
nas. A su vez, el lector colabora asumiendo que estas
senales han sido incorporadas con intencién comunica-
tiva, generando un proceso de interaccion entre escritor
y lector que fortalece la interpretacion y la efectividad
comunicativa del texto.

En suma, la cohesion, concebida como propiedad
constitutiva de la textualidad y como manifestacion for-
mal de la coherencia en la superficie linguistica, desem-
pefia un papel determinante en la configuracién de la
unidad textual. A través de los lazos cohesivos que esta-
blecen relaciones de dependencia interpretativa entre
los distintos elementos del discurso, el texto se articula
como una estructura organizada cuya interpretacion
descansa en la interrelacion sistematica de sus compo-
nentes. Si bien la cohesion puede abordarse desde diver-
sas perspectivas y a través de diferentes recursos del
sistema lingiiistico, el presente trabajo circunscribe su
atenciéon a una de sus manifestaciones especificas. En
este sentido, el capitulo siguiente se orienta a la revision
tedrica de la cohesiéon léxica, con el propodsito de delimi-
tar su conceptualizacién y examinar su contribucion a
la construccién del sentido y a la continuidad semantica
del texto.

3. COHESION LEXICA
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Dentro del conjunto de mecanismos cohesivos, la di-
mension léxica ocupa un lugar central. Desde la pers-
pectiva de la ensenanza de ELE, su estudio adquiere es-
pecial relevancia, ya que el desarrollo de la competencia
léxica no se limita a ampliar el repertorio de palabras,
sino que implica también la capacidad de establecer re-
laciones semanticas y discursivas entre ellas. En este
sentido, la cohesion 1éxica permite comprender como las
unidades léxicas se integran en redes de significado que
sostienen la continuidad del texto.

La cohesion léxica en el discurso constituye un meca-
nismo fundamental para la construcciéon de la unidad
textual, ya que permite establecer vinculos semanticos
entre los distintos segmentos de un texto mediante la
seleccion estratégica de unidades léxicas relacionadas
entre si. En términos generales, puede entenderse como
el efecto cohesionador que se logra cuando el emisor
elige palabras que mantienen relaciones de significado
con otras previamente introducidas en el discurso, ge-
nerando asi continuidad tematica y articulacién concep-
tual. Este planteamiento, desarrollado inicialmente por
Halliday y Hasan (1976) y posteriormente reformulado
junto con Matthiessen (2014), sent6 las bases para el es-
tudio sistematico de las relaciones léxicas como factor
determinante en la organizacion del discurso.

Desde esta perspectiva, la cohesion 1éxica se articula
principalmente a través de dos grandes mecanismos: la
reiteracion y la colocacion. La reiteracién comprende di-
versas formas de recurrencia, tales como la repeticion
literal de un item léxico, la sinonimia o cuasi-sinonimia,
la hiperonimia e hiponimia y el empleo de términos ge-
nerales que encapsulan contenidos previos. La coloca-
cidn, por su parte, alude a la tendencia de ciertos ele-
mentos léxicos a aparecer conjuntamente en contextos
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habituales de uso. No obstante, el uso mismo del tér-
mino “colocacién” generd controversias en la tradicion
lingtiiistica, especialmente porque habia sido empleado
anteriormente por Firth (1957) con un sentido mas pro-
ximo a la lexicografia y al analisis estadistico de coocu-
rrencias entre nodos y sus entornos léxicos. Diversos au-
tores han cuestionado la pertinencia de incorporar este
concepto en un modelo discursivo, al considerar que su
origen metodoldgico difiere del enfoque textual pro-
puesto en la lingtliistica sistémico-funcional. Por esta ra-
z6on, muchos modelos posteriores optaron por reorgani-
zar las categorias y evitar terminologias que pudieran
resultar ambiguas o excesivamente vinculadas a tradi-
ciones lexicograficas. Con todo, resulta innegable que la
propuesta de Halliday y Hasan inaugur6 un campo de
investigacion que continuda desarrollandose y reformu-
landose hasta la actualidad.

Una ampliacién sustancial de este marco tedrico fue
propuesta por Hoey (1991), quien profundizé en el papel
estructurante de la repeticion léxica. Para Hoey, la re-
peticién no constituye un recurso redundante, sino un
mecanismo con una capacidad 6ptima de organizacion
textual. Segin su planteamiento, la cohesion 1éxica no
solo es dominante en la mayoria de los textos, sino que
ademas genera un efecto cohesionador mas fuerte que
el producido por determinados elementos gramaticales.
Desde esta perspectiva, la recurrencia léxica configura
patrones retoricos que orientan la interpretacion del
lector y consolidan la dimensién semantica del discurso.
La cohesi6n léxica, en consecuencia, no se limita a un
fenémeno superficial, sino que incide directamente en la
estructuracion global del texto.
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En esta misma linea de ampliacién tedrica, Martin
(1992) subray6 que la organizacién de los elementos 1é-
xicos en el texto responde al campo o ambito de expe-
riencia que el discurso construye. Esto implica que las
relaciones léxicas no operan de manera aislada, sino
que se configuran en funciéon del dominio tematico y del
tipo de actividad social representada, lo que introduce
una dimension contextual decisiva en el analisis de la
cohesién. Tal consideracién permite comprender por
qué ciertos patrones léxicos varian segun el género dis-
cursivo o la disciplina, reforzando la idea de que la cohe-
si6n no es un fenémeno abstracto, sino situado.

Posteriormente, Tanskanen (2006) concibi6 la cohe-
si6bn como un recurso estratégico empleado por los ha-
blantes para alcanzar la coherencia. Desde esta pers-
pectiva, la cohesiéon no garantiza automaticamente la
coherencia textual, sino que constituye una herra-
mienta que los participantes utilizan en la interacciéon
comunicativa. Su modelo, a pesar de considerarse com-
plejo por la amplitud y minuciosidad de las relaciones
que identifica, aporta una visién dinamica en la que la
cohesién se integra en los procesos interpretativos del
discurso y no se reduce a un inventario cerrado de me-
canismos formales.

La revision mas reciente dentro de la tradicion sisté-
mico-funcional fue desarrollada por Halliday vy
Matthiessen (2014), quienes reformularon de manera
significativa el modelo anterior. En esta nueva pro-
puesta, las relaciones léxicas se reorganizan en tres
grandes categorias: relaciones de elaboracion, relacio-
nes de extensiéon y colocacién. Aunque se mantienen
muchas de las relaciones semanticas ya identificadas en
el modelo de 1976, estas se redistribuyen en nuevas con-
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figuraciones categoriales, lo que evidencia una evolu-
ciéon conceptual mas que una ruptura radical. De este
modo, la teoria conserva su nucleo explicativo, pero
adapta su clasificacién a una concepcion mas amplia del
sistema léxico-discursivo.

En este sentido, resulta razonable sostener que los
investigadores que analizan la cohesion elaboran mode-
los que se ajustan a los datos que examinan y a los ob-
jetivos descriptivos que persiguen. Por lo tanto, se en-
tiende que la modelizacion de la cohesion 1éxica no cons-
tituye un marco rigido e invariable, sino una herra-
mienta analitica adaptable a distintos contextos de in-
vestigacion. Esta flexibilidad explica tanto la persisten-
cia de las categorias tradicionales (repeticién, sinoni-
mia, hiperonimia, campo semantico, colocacién) como su
constante reformulacion.

No obstante, uno de los principales retos en el estudio
de este mecanismo de cohesion radica en su naturaleza
interpretativa. A diferencia de los mecanismos grama-
ticales de referencia o conjuncién, que suelen presentar
marcas formales explicitas, la identificacién de las rela-
ciones léxicas exige un analisis semantico y pragmatico
que depende en gran medida del conocimiento compar-
tido entre los interlocutores. Esta dimension interpreta-
tiva introduce un grado mayor de variabilidad en el re-
conocimiento y delimitaciéon de las cadenas léxicas, lo
que explica la diversidad de propuestas clasificatorias
existentes.

Para concluir, a pesar de las divergencias terminolo-
gicas y categoriales entre los distintos modelos, espe-
cialmente en lo que concierne al uso y alcance del tér-
mino colocacion, las similitudes entre ellos resultan
mas significativas que sus diferencias. Todos coinciden
en reconocer la relevancia de las relaciones semanticas
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entre palabras como factor esencial en la construccién
del texto. Las discrepancias se sitian principalmente en
la delimitacion de categorias y en la atribucion de deter-
minadas relaciones a uno u otro nivel del sistema, mas
que en la identificacién de los fenémenos en si mismos.
Esta convergencia sugiere que los modelos responden,
en buena medida, a opciones metodoldgicas y a las ca-
racteristicas especificas de los corpus analizados. Ello
refuerza la idea de que la cohesion léxica constituye un
objeto de estudio complejo y flexible, cuya comprension
requiere integrar distintos enfoques tedricos y conside-
rar tanto los mecanismos formales como su dimension
Interpretativa y contextual. De este modo, la presente
revision evidencia que las relaciones léxicas no son me-
ros recursos superficiales, sino elementos fundamenta-
les para analizar como se organiza el significado y se
mantiene la continuidad textual.

5. CONCLUSION

En definitiva, la cohesion léxica constituye uno de los
pilares de la textualidad, al estructurar la continuidad
semantica del discurso mediante relaciones sistemati-
cas entre unidades léxicas. Desde la propuesta de Halli-
day y Hasan (1976) hasta las reformulaciones posterio-
res desarrolladas por Hoey (1991), Martin (1992, 2024)
y Tanskanen (2006), entre otros, la investigaciéon ha
mostrado que las relaciones léxicas no son simples recu-
rrencias formales, sino mecanismos estructurales que
organizan el significado y orientan la interpretacion del
lector.

Las divergencias clasificatorias observadas entre los
distintos modelos reflejan la complejidad inherente al
analisis de estos mecanismos y la necesidad de ajustar
las categorias tedricas a los objetivos y contextos de cada
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estudio. En este sentido, la cohesion 1éxica debe enten-
derse como un proceso dinamico e interpretativo, si-
tuado en la interseccion entre el sistema lingiistico, el
contexto discursivo y el conocimiento compartido de los
interlocutores.

Lejos de constituir un rasgo accesorio de la superficie
textual, la cohesién 1éxica se considera un principio or-
ganizador que contribuye decisivamente a la construc-
cién de la coherencia, a la progresion tematica y a la se-
mantica del texto. Su analisis permite describir los me-
canismos formales que sostienen la unidad discursiva y
profundizar en la manera en que el significado se distri-
buye y se consolida a lo largo del discurso, confirmando
su papel esencial dentro de la linglistica textual con-
temporanea.

En el contexto de ELE, comprender la cohesion 1éxica
permite replantear la ensenanza del vocabulario mas
alla de la mera memorizacién de unidades aisladas y
orientarla hacia la construccion de redes semanticas y
discursivas. Desde esta perspectiva, la cohesién léxica
se convierte en un puente entre la competencia léxica y
la competencia discursiva, ambas fundamentales para
el desarrollo de la competencia comunicativa del apren-
diente.
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Resumen: No son escasos los estudios de disponibilidad 1éxica (DL)
que inciden sobre aprendices de ELE con las méas variadas lenguas
maternas. Constituye en este aspecto una situacién ciertamente
peculiar la de los estudiantes portugueses de espanol, dada la pro-
ximidad estructural entre las lenguas, que comparten un contin-
gente importante de 1éxico que, a menudo con ligeras variaciones,
esta presente en las dos lenguas. Es nuestra intencién explorar un
par de problematicas relacionadas con la DL de estudiantes lusé6fo-
nos. A partir de dos corpus (uno oral, otro escrito) recogidos entre
estudiantes universitarios portugueses de ELE, se pretenden ana-
lizar dos aspectos que nos pueden servir para reflexionar sobre la
ensefianza de ELE a lusohablantes:

-Interferencias de la lengua materna y edicién del corpus. Se
advierten, en la produccién del caudal 1éxico por parte de los infor-
mantes, fenémenos de contaminacién por la lengua portuguesa en
los términos que aportan en espafiol. Ademas de identificar y ana-
lizar los diferentes tipos de interferencia de la interlengua de los
estudiantes, se hara una propuesta de criterios de edicién de los
corpus recogidos entre hablantes de portugués. Para ello se partira
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de la contribucién de Samper Hernandez (2002), ademas de las pro-
pias aportaciones procedentes del ambito lusohablante (Fernandez
dos Santos, 2014; Gamazo, 2014; Rubio, 2016) y nuestras propias
propuestas (Fernandez, Trigo et al., Dono et al.). Para nuestro con-
texto son de especial interés el trabajo de Lépez Meirama y Alvarez
de la Granja, dada la proximidad estructural de las lenguas gallega
y portuguesa.

-Implicaciones pedagogicas de los resultados obtenidos. Proba-
blemente la dimensién menos desarrollada en el Ambito de la DL
sea la de la transferencia de los hallazgos de la disciplina a las au-
las. Intentaremos extraer informaciones relevantes para la ense-
nanza de ELE a partir del 1éxico aportado por los informantes,
tanto oralmente como por escrito. Llama la atencién la elevada pre-
sencia de 1éxico comun y la necesidad de abordar el 1éxico del dia a
dia en los niveles de lengua més avanzados, pues se advierten nu-
merosas dificultades en este campo entre los estudiantes.

Palabras clave: disponibilidad 1éxica; aprendientes portugueses de
ELE,; criterios de edicién de corpus léxicos; didactica del 1éxico

1. INTRODUCCION

Los estudios de disponibilidad léxica han consolidado
en las ultimas décadas un espacio propio dentro de la
Investigacion sobre adquisiciéon y ensenanza de segun-
das lenguas. En el ambito del espafol, su desarrollo ha
sido particularmente intenso, hasta el punto de que se
ha sefnalado que es precisamente esta lengua la que ha
conocido una mayor expansion de este campo de estudio
y el mayor nimero de publicaciones asociadas (Sanchez-
Saus Laserna, 2024). Esta productividad no es ajena al
hecho de que la disponibilidad 1éxica ofrece una via de
acceso especialmente fértil a la competencia léxica del
alumnado, tanto desde una perspectiva descriptiva
como aplicada. Por una parte, permite observar qué vo-
cabulario activan los aprendientes ante determinados
centros de interés; por otra, facilita la identificacion de
areas léxicas problematicas, la seleccion curricular del
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vocabulario y la planificacién didactica (Paredes Garcia,
2015; Tomé Cornejo, 2015).

Dentro de la investigacion en ELE, los aprendientes
portugueses constituyen un caso particularmente rele-
vante. La proximidad tipolégica entre portugués y espa-
nol genera una situacién paraddjica. Esa cercania puede
funcionar como apoyo inicial para el desarrollo de la in-
terlengua, dado el abundante caudal de cognados y es-
tructuras paralelas compartidas por ambas lenguas
(Cuza et al., 2018). Sin embargo, esa misma proximidad
favorece también la transferencia negativa, la sobrege-
neralizacion de semejanzas y la fosilizacién de errores,
especialmente en el plano léxico (Cardoso y Zambra,
2022). En consecuencia, el repertorio producido por los
estudiantes lus6fonos no solo refleja su grado de conoci-
miento del vocabulario espafol, sino también la presion
constante de la lengua materna, tanto en el nivel formal
como en el semantico.

Los trabajos previos sobre disponibilidad léxica en
ELE han mostrado ya la utilidad de este tipo de datos
para el analisis del error y para la ensenanza del voca-
bulario (Samper Hernandez, 2002; Hidalgo Gallardo,
2017; Aabidi, 2019; Sanchez-Saus Laserna, 2021). En el
contexto portugués, varias investigaciones han descrito
el 1éxico disponible de aprendientes de espanol y han se-
nalado la presencia de interferencias recurrentes (Fer-
nandez dos Santos, 2014; Gamazo Carretero, 2014; Ru-
bio Sanchez, 2016; Mas y Santos Palmou, 2017; Fernan-
dez dos Santos y Barros, 2022). No obstante, continta
siendo menos frecuente el paso desde la descripcion del
fenémeno hacia dos frentes de especial interés aplicado.
En primer lugar, la propuesta de criterios consistentes
para la edicién de corpus de disponibilidad léxica pro-
ducidos por hablantes de portugués; en segundo lugar,
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la traduccién de los hallazgos a decisiones concretas de
aula.

El presente capitulo se sitiia precisamente en ese
punto de cruce entre descripcion lingliistica y aprove-
chamiento pedagoégico. Parte de dos corpus de léxico dis-
ponible en espanol producidos por alumnado universi-
tario portugués de nivel B2 de la Universidade do
Minho, uno recogido por escrito y otro mediante graba-
cion oral. A partir de estos materiales, el objetivo es do-
ble. Primero, describir y sistematizar los principales ti-
pos de transferencias interlingiiisticas detectadas en la
produccién 1éxica de los informantes, con especial aten-
cién a su relevancia para la edicion del corpus. Segundo,
extraer implicaciones didacticas para la ensenanza del
léxico en ELE a estudiantes lusoéfonos, desplazando el
foco desde el simple inventario de errores hacia la inter-
vencion pedagogica, como han sugerido trabajos ante-
riores (Santos-Diaz et al., 2020).

El interés de este enfoque radica en que la disponibi-
lidad 1éxica no permite inicamente saber qué palabras
conocen o activan los estudiantes, sino también como las
conocen, bajo qué presiones las producen y qué zonas de
conflicto se repiten cuando la lengua meta se aproxima
a la lengua de partida. De este modo, el error deja de ser
solo una incorrecciéon que depurar en el corpus y pasa a
convertirse en un indicador privilegiado de procesos de
adquisicion, de dificultades persistentes y de necesida-
des formativas. Asi, coincidiendo con lo sefnalado por
Fernandez dos Santos y Soares (2025), consideramos
que los errores e interferencias advertidos en estudian-
tes portugueses de ELE obligan a repensar las estrate-
gias de ensenanza del vocabulario, especialmente en la
formacién inicial de quienes después ensenaran len-
guas, cuestion que abordaremos en el presente trabajo.
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2. DISPONIBILIDAD LEXICA, PROXIMIDAD LINGUISTICA Y
ADQUISICION DEL VOCABULARIO EN ELE

Desde sus origenes, la disponibilidad léxica ha man-
tenido una relacién estrecha con la ensenanza de len-
guas extranjeras. Aunque en sus primeras formulacio-
nes se vinculé a necesidades de seleccion léxica y plani-
ficacion didactica (Gougenheim et al., 1956, 1964), en la
actualidad se la entiende también como una herra-
mienta de observacién de la competencia léxica real de
los aprendices, del peso de variables sociolingliisticas y
metodolédgicas y de los efectos del contacto entre lenguas
(Sanchez-Saus Laserna, 2017, 2021; Paredes Garcia,
2014). En ELE, su utilidad es particularmente clara,
pues el 1éxico disponible permite acceder no tanto al vo-
cabulario pasivo o reconocible, sino al vocabulario que
el estudiante logra activar de manera relativamente in-
mediata ante un estimulo tematico.

Esta capacidad de activacion es muy significativa en
contextos de lenguas préximas. En una situaciéon como
la del portugués y el espanol, la produccion 1éxica dispo-
nible suele presentar tres zonas diferenciadas. En pri-
mer lugar, un amplio territorio de coincidencia formal y
semantica, donde la cercania entre ambas lenguas faci-
lita la transferencia positiva. En segundo lugar, una
zona intermedia de aparente transparencia, compuesta
por cognados parciales, falsos amigos o equivalencias
incompletas, donde el estudiante tiende a proyectar va-
lores semanticos o patrones formales de la lengua ma-
terna sobre el espanol. Finalmente, una tercera zona,
mas claramente divergente, donde la semejanza deja
paso a la dificultad de acceso y al recurso a lusismos,
hibridos o soluciones aproximativas (Rubio Sanchez,
2025; Rebougas, 2019).
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Esta situacién convierte el analisis de la disponibili-
dad léxica de estudiantes luséfonos en un observatorio
privilegiado para estudiar la interlengua. Los reperto-
rios producidos no son inicamente listas de vocabulario,
sino manifestaciones de estrategias de acceso 1éxico, de
acomodacién formal, de presion del sistema de la lengua
materna y de vacios en la competencia de la lengua
meta, de ahi que el error no deba abordarse como resi-
duo marginal del corpus, sino como parte constitutiva
de la informacion que este ofrece.

En esta linea, la tradicion investigadora ha prestado
atencion a diferentes tipos de incorreccién en corpus de
disponibilidad 1éxica. Algunos trabajos se han centrado
especialmente en la ortografia (Paredes Garcia, 1999;
Trigo et al., 2018, 2019, 2020; Nalesso, 2022), mientras
que otros han destacado el interés de los fenémenos de
contacto de lenguas y de las transferencias léxicas en
contextos bilingiies o de aprendizaje de lenguas proxi-
mas (Tabernero Sala, 2008; Calero Fernandez y Serrano
Zapata, 2017; Serrano Zapata, 2020, 2024). En el caso
concreto de los aprendientes portugueses de espafol,
Rubio Sanchez (2025) constituye un referente ineludible
por el detallado analisis cualitativo y cuantitativo del
error y por la comparacién con otros perfiles linguisti-
cos.

Ahora bien, si algo resulta especialmente relevante
desde la perspectiva de la adquisicion del 1éxico en ELE
es que los errores detectados no se distribuyen de ma-
nera aleatoria. Afectan con mayor frecuencia a ciertas
areas semanticas, se manifiestan de modo distinto se-
gun el canal de recogida —oral o escrito— y parecen verse
condicionados por la orientacién curricular de la forma-
cién universitaria del alumnado (Dono Loépez et al.,
2026a). Esta observacién permite afirmar que no todas

204



Del léxico disponible a la practica de aula: ... ensefianza de ELE a universitarios

las zonas del 1éxico requieren el mismo tratamiento, ni
todas las incorrecciones tienen la misma naturaleza ni
la misma trascendencia didactica.

Desde este punto de vista, la disponibilidad 1éxica
ofrece una ventaja metodologica importante. A diferen-
cia de otros instrumentos de evaluacién cerrada, las
pruebas asociativas dejan emerger la produccion del es-
tudiante con menor control externo, lo que aumenta la
presencia de formas espontaneas, aproximativas e in-
terferidas. Precisamente por ello, los corpus de disponi-
bilidad 1éxica son especialmente sensibles para detectar
no solo el conocimiento consolidado, sino también los
mecanismos de produccion inestable del vocabulario. En
una lengua proxima, este aspecto es crucial: muchos es-
tudiantes producen con rapidez una cantidad apreciable
de vocabulario, pero ese caudal puede ocultar una com-
petencia menos firme de lo que parece, con numerosos
puntos de friccién formal y seméantica.

3. CORPUS DE PARTIDA Y ORIENTACION METODOLOGICA

El analisis que aqui se presenta se apoya en dos cor-
pus de léxico disponible en espanol producidos por
alumnado universitario de la Universidade do Minho
(Braga, Portugal) que cursaba asignaturas de espanol
de nivel B2 conforme al MCER. El primero es un corpus
escrito recogido durante el curso 2021-2022 a partir de
42 estudiantes. La prueba se organizé en torno a dieci-
séis centros de interés y concedia dos minutos de res-
puesta por cada uno de ellos. El segundo es un corpus
oral, recogido en el curso 2023-2024 mediante grabacion
en audio durante un minuto y medio por centro de inte-
rés, con 32 participantes y diez centros de interés comu-
nes con respecto al corpus escrito. En ambos casos los
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informantes procedian fundamentalmente de las Licen-
ciaturas de Linguas e Literaturas Europeias y Linguas
Aplicadas, con menor presencia de Estudos Culturais.

Los centros de interés compartidos por ambos corpus
fueron: La escuela, El cuerpo humano, Ordenadores e
internet, La ciudad, Alimentos y bebidas, Profesiones y
oficios, La casa, Los animales, Juegos y distracciones y
Pandemia. Esta coincidencia permiti6 observar tenden-
cias relativamente estables y comparar como se mani-
festaban las interferencias cuando cambiaba el canal de
produccién. Conviene subrayar este punto, ya que, en
los estudios de disponibilidad 1éxica, el método de reco-
gida no es un aspecto meramente instrumental, sino
una variable que incide de manera decisiva tanto en el
volumen de palabras aportadas como en la naturaleza
de los errores detectables (Dono Loépez et al., 2026a,b).

En este trabajo proponemos organizar los errores en-
contrados en ambos corpus, sistematizados en Dono Lo-
pez et al. (2026b), con un interés prioritariamente di-
dactico. Esto supone, en primer lugar, leer las incorrec-
ciones como indicadores de adquisicién léxica y no solo
como desviaciones normativas. En segundo término, im-
plica considerar la ediciéon del corpus no como una ope-
raciéon puramente técnica de limpieza de datos, sino
como una toma de posicién metodoldgica: segin como se
editen las formas interferidas, se puede invisibilizar o
hacer visible el peso del portugués en la produccion lé-
xica del alumnado.

En consonancia con lo anterior, se combinan tres ni-
veles de analisis. El primero es descriptivo: identificar
las transferencias mas representativas. El segundo es
metodoldgico: plantear criterios de edicién tutiles para
corpus de disponibilidad léxica producidos por hablan-
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tes de portugués. El tercero es aplicado: convertir la in-
formaciéon obtenida en orientaciones para la ensefnanza
del vocabulario en ELE. El transito entre estos tres ni-
veles es, de hecho, el nucleo del capitulo, pues no basta
con registrar los errores, sino que resulta necesario de-
cidir como tratarlos analiticamente y qué hacer pedago-
gicamente con ellos.

4. TRANSFERENCIAS INTERLINGUISTICAS EN EL LEXICO
DISPONIBLE DE UNIVERSITARIOS PORTUGUESES

4.1. Interferencias Grdaficas, Fonicas y Morfosintdcticas

Un primer bloque de fenémenos se situa en la forma
material de las palabras y muestra con claridad la pre-
sion del sistema portugués sobre la produccion en espa-
nol. En el corpus escrito, abundan grafias que remiten
a patrones ortograficos ajenos al espafol, como son: al-
ternancias entre <b>y <v>, empleo de <¢>, presencia de
secuencias como <nh> o <qua>, sustituciones entre <I>
y <lI>y, sobre todo, problemas muy frecuentes de acen-
tuacion. Formas como cerbeja, cora¢on, quarentena, un-
has o intelligente ilustran hasta qué punto la produccion
grafica se apoya en automatismos de la lengua materna.

Desde una perspectiva de adquisicion del 1éxico, estos
casos son relevantes por dos motivos. En primer lugar,
muestran que el conocimiento semantico o conceptual
de la palabra no garantiza su apropiacién plena en la
lengua meta. El estudiante sabe qué quiere decir y, a
menudo, activa la entrada 1éxica pertinente, pero la pro-
yecta a través de la ortografia portuguesa o de una
forma hibrida. En segundo lugar, indican que la cerca-
nia entre las dos lenguas puede inducir una falsa segu-
ridad: al percibir similitud, el estudiante se arriesga
mas a producir sin verificar la forma.
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Especialmente significativa es la acentuacién gra-
fica. El corpus de partida documenta tanto ausencias de
tilde en palabras que la exigen en espanol como la con-
servacion de acentos propios del portugués. No se trata
solo de un problema ortografico superficial. En un con-
texto universitario y en niveles relativamente avanza-
dos, esta recurrencia apunta a una insuficiente consoli-
dacién de la forma escrita de vocablos de alta frecuen-
cia. Para la didactica del 1éxico, este hallazgo es impor-
tante, pues incide en el hecho de que la ensefianza del
vocabulario no puede desligarse de su fijacion grafica,
sobre todo en un contexto de lenguas proximas en el que
las formas parecen transparentes y, por eso mismo,
tienden a estabilizarse incorrectamente.

En el plano grafofonémico y morfofonolégico apare-
cen también fendmenos de acomodacion parcial del por-
tugués al espanol. Formas como engeniero, engenero, tu-
baron, falsidad o solidariedad no son simples errores
azarosos, sino intentos de castellanizaciéon. El estu-
diante reconoce que la palabra portuguesa no puede ser
trasladada sin cambios, pero desconoce o no controla con
precision qué transformacion requiere el espanol. Esta
zona hibrida resulta particularmente reveladora, por-
que evidencia un estadio intermedio de la interlengua.
De hecho, no estamos ya ante un lusismo puro, pero
tampoco ante una forma en espanol asentada.

En la modalidad oral se repiten algunos de estos pa-
trones y emergen otros vinculados a la pronunciacion.
El seseo generalizado, algunos casos de ceceo, la vacila-
cién vocalica, la despalatalizacion o construcciones
como andar de bici o jugar futbol muestran que la trans-
ferencia no se limita al vocabulario aislado, sino que
afecta también a las combinaciones y a los marcos sin-
tagmaticos que lo acompanan. Desde el punto de vista
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de la adquisicién del 1éxico, esto obliga a no entender la
palabra como unidad autosuficiente, pues muchas difi-
cultades residen en su comportamiento combinatorio,
en sus regimenes preposicionales y en las secuencias en
las que se inserta.

4.2. Transferencias Léxico-Semanticas

Silas interferencias formales hacen visible la presion
del portugués, las léxico-semanticas revelan, quiza, me-
jor los riesgos de la proximidad lingtistica. El corpus
documenta numerosos falsos amigos y desplazamientos
semanticos: copo por vaso, cabo por cable, presunto por
jamon, corrida por carrera, presidente por alcalde o mo-
torista por chdfer. En estos casos, la produccién no falla
porque el estudiante ignore el campo tematico, sino por-
que activa una forma formalmente préxima y le atri-
buye un valor que no corresponde en espanol.

Este tipo de error merece una atencién prioritaria en
la didactica del 1éxico. A diferencia de una laguna léxica
evidente, los falsos amigos suelen ir acompanados de
alta confianza subjetiva. El aprendiente no percibe que
esta fallando, precisamente porque la forma le resulta
familiar y plausible, de ahi que sean especialmente re-
sistentes a la correccion si la ensefianza no los aborda
de manera explicita, contrastiva y contextualizada.

Junto a estos casos aparecen lusismos puros o casl
puros: borboleta, galinha, caderno, caneta, manteiga,
vacina, trdfego, jornalista, entre muchos otros. El inte-
rés de estas formas no es solo cuantitativo. Su distribu-
cién por centros de interés muestra que ciertos ambitos
son mas vulnerables a la transferencia, como son los ali-
mentos, los animales, el cuerpo humano, las profesio-
nes, la ropa o los elementos de la vida cotidiana. Esto
sugiere que la cercania de las lenguas no garantiza un
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dominio seguro del 1éxico cotidiano. De hecho, en varias
de estas areas el estudiante parece apoyarse en el por-
tugués precisamente porque se trata de vocabulario ba-
sico, muy automatizado en la lengua materna y no siem-
pre objeto de trabajo especifico en niveles mas altos de
ELE.

También resultan relevantes los casos en que la
forma portuguesa se impone incluso cuando existe un
equivalente espafnol muy frecuente. El hecho de que
aparezcan mas entradas de cobra que de serpiente, de
banana que de pldtano o de floresta que de bosque
apunta a un problema que excede la nocién clasica de
error. No siempre estamos ante una incorreccion fla-
grante, sino que a veces se trata de elecciones léxicas
que, por convergencia parcial, por variaciéon diatopica o
por proximidad formal, podrian pasar desapercibidas.
Sin embargo, desde la perspectiva de la competencia 1é-
xica en ELE, estas elecciones muestran qué forma se ac-
tiva de manera dominante en la mente del estudiante y
cual queda desplazada.

Por ultimo, las expresiones pluriverbales interferi-
das, aunque menos abundantes, tienen gran valor di-
dactico. A este respecto se han encontrado ejemplos
como: carta de conducir, animal de estimacion, trabajo
de casa o unidad curricular que revelan que la interfe-
rencia no afecta solo a palabras aisladas, sino a unida-
des léxicas complejas y combinaciones relativamente fi-
jadas. En términos de ensefianza, esto obliga a reforzar
una aproximacion fraseoldgica al 1éxico pues trabajar
Unicamente listas de palabras no basta cuando el pro-
blema se sitia en la activacién de colocaciones, locucio-
nes o secuencias frecuentes.
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5. PROPUESTA DE CRITERIOS DE EDICION PARA CORPUS DE
DISPONIBILIDAD LEXICA EN CONTEXTOS LUSOFONOS

La edicion del corpus constituye una cuestiéon meto-
dolégica central. En estudios de disponibilidad léxica, la
lematizaciéon y normalizaciéon de respuestas son opera-
ciones necesarias para poder comparar resultados y cal-
cular indices. Sin embargo, cuando se trabaja con
aprendientes de lenguas proximas, la tentaciéon de co-
rregir o depurar excesivamente el material puede bo-
rrar informacion muy valiosa sobre la interlengua.

A partir de los datos analizados, proponemos distin-
guir entre al menos cuatro tipos de tratamiento edito-
rial. El primer grupo corresponde a variantes formales
inequivocas de una misma palabra espanola, cuya des-
viacién no impide identificar con claridad el lema meta.
Aqui se incluirian errores ortograficos o acentuales
transparentes, asi como ciertas variantes fonicas previ-
sibles. En estos casos conviene normalizar la forma para
el recuento, pero registrar la variante original en una
ficha analitica paralela, porque aporta informacién so-
bre la naturaleza de la interferencia.

El segundo grupo lo forman las formas hibridas o cas-
tellanizaciones parciales de un étimo portugués, como
engeniero o solidariedad. Su tratamiento exige mayor
cautela. Si la intencién 1éxica del informante es inequi-
voca, puede ser razonable vincularlas al lema espanol
correspondiente para determinados analisis cuantitati-
vos. No obstante, deben mantenerse etiquetadas como
realizaciones interferidas, ya que su valor no es equiva-
lente al de una forma correcta e integrarlas sin marca
en el corpus normalizado produciria una falsa imagen
de dominio léxico.
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El tercer grupo lo constituyen los lusismos puros y los
falsos amigos. Desde nuestro punto de vista, no debe-
rian corregirse automaticamente como si fueran res-
puestas validas del espanol. Deben conservarse como
tales, pues precisamente ahi reside una parte sustan-
tiva del interés del corpus. Convertir caderno en cua-
derno o presunto en jamon para el recuento general des-
activaria el problema que el corpus permite observar: la
activacion espontanea de una forma no espafnola en una
tarea de produccién en espanol.

El cuarto grupo engloba combinaciones pluriverba-
les, calcos y unidades fraseoldgicas interferidas. Aqui
resulta necesario un doble criterio. Por una parte, deben
respetarse como evidencia de la interlengua. Por otra
parte, conviene segmentarlas y clasificarlas atendiendo
a la unidad léxica efectivamente movilizada y al tipo de
transferencia implicado, pues no ofrece la misma infor-
macién un calco estructural que un uso correcto de los
mismos lexemas en otra combinacion.

Sobre esta base, resulta util trabajar con un sistema
de ediciéon en dos capas. La primera, orientada a la
cuantificacion, recogeria la lematizacién y agrupacion
de respuestas comparables. La segunda, de caracter
analitico, conservaria la forma original y la etiqueta se-
gun el tipo de interferencia: ortografica, morfofonolé-
gica, léxico-semantica, hibrida, lusismo puro, calco, etc.
Este modelo permitiria evitar dos riesgos habituales.
Por un lado, la hipertrofia de variantes que dificultaria
el analisis cuantitativo y, por otro lado, la normalizacién
excesiva que ocultaria los procesos de adquisicion.

Ademas, en contextos luséfonos, la edicién del corpus
deberia incorporar un criterio de prudencia ante las zo-
nas de aparente equivalencia. De hecho, no todas las
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formas proximas son automaticamente validas ni auto-
maticamente erréneas, sino que algunas exigen una de-
cisién basada en la variedad de espanol de referencia,
en la consigna de la prueba y en la finalidad del analisis.
Por ello, la edicion debe explicitar siempre qué se consi-
dera respuesta valida, qué se considera variante norma-
lizable y qué se interpreta como transferencia significa-
tiva.

6. DE LOS DATOS A LA PRACTICA DE AULA: IMPLICACIONES
DIDACTICAS PARA ELE

La aportaciéon mas decisiva de estos corpus no reside
Unicamente en el inventario de errores, sino en su po-
tencial para orientar la ensenanza del 1éxico. El primer
hallazgo didacticamente relevante es que la proximidad
entre portugués y espanol no puede darse por resuelta
como una ventaja automatica. La transferencia positiva
existe, pero convive con una transferencia negativa per-
sistente y, en algunos ambitos, muy productiva. Esto
obliga a disenar la ensefianza del vocabulario para lu-
sohablantes desde una logica contrastiva selectiva. No
se trata de convertir toda la docencia en comparacion
sistematica entre lenguas, pero si de identificar las zo-
nas de mayor riesgo y hacerlas visibles.

Una primera linea de intervencién afecta a los falsos
amigos y cognados parciales. Estos elementos deberian
ocupar un lugar estable en la programacion para la en-
senanza del 1éxico, no como apéndice anecddtico, sino
como nucleo de reflexién metalingtiistica y de practica
contextualizada. La simple presentacion de listas con-
trastivas no basta, sino que resulta mas eficaz trabajar
los términos en redes semanticas, en pares problemati-
cos y en tareas de uso donde el estudiante deba seleccio-
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nar, justificar, reformular y corregir. La alta familiari-
dad formal de estas palabras exige estrategias didacti-
cas que desactiven la ilusién de transparencia y afian-
cen la adquisicion del 1éxico desde niveles de aprendi-
zaje temprano.

Una segunda linea concierne al 1éxico cotidiano. Los
datos sugieren que ambitos como la casa, los animales,
los juegos o ciertos elementos de la vida diaria generan
una incidencia notable del error, tanto por la apariciéon
de lusismos como por soluciones hibridas o inestables.
Esto tiene una consecuencia pedagodgica importante,
pues en niveles intermedios y avanzados no puede darse
por supuesto el dominio del vocabulario de base. La en-
senanza universitaria de ELE, especialmente en con-
textos de lenguas proximas, debe revisar la tendencia a
concentrarse en léxico abstracto, académico o cultural-
mente prestigioso, dejando en segundo plano reperto-
rios cotidianos que, sin embargo, muestran carencias
persistentes.

Una tercera implicacion se deriva de la diferencia en-
tre producciéon escrita y oral. En Dono Loépez et al.
(2026b), el impacto global del error es claramente mayor
en el corpus escrito (14,9 %) que en el oral (7,8 %), lo que
confirma el peso de la ortografia en la vulnerabilidad
léxica. Sin embargo, esta diferencia no deberia llevar a
infravalorar la produccion oral. Mas bien indica que la
competencia léxica debe trabajarse de forma integrada,
pues la palabra ha de fijarse fonolégicamente, ortogra-
ficamente, semanticamente y combinatoriamente. En
estudiantes portugueses, esta integracion es esencial
porque muchas formas parecen reconocibles en la orali-
dad, pero se desestabilizan en la escritura, o bien con-
servan en ambos canales rasgos de la lengua materna.
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También resultan de gran interés las diferencias ob-
servadas por Dono Loépez et al. (2026b) segtiin la orien-
tacion de la titulacion. El alumnado de Linguas Aplica-
das presentaba una tasa de error sensiblemente inferior
a la de Linguas e Literaturas Europeias tanto en el cor-
pus escrito como en el oral. Aunque los datos no permi-
ten una generalizacion fuerte, si sugieren que el tipo de
formacion recibida influye en la consolidaciéon del 1éxico
en espanol. Para la didactica universitaria, de esto se
desprende que no basta con el contacto frecuente con la
lengua, sino que es determinante el tipo de atencién ex-
plicita que se presta a la competencia lingiistica, al
analisis de usos y a la correcciéon fina del repertorio.

A partir de estos resultados, pueden proponerse algu-
nas orientaciones metodoldgicas concretas. En primer
lugar, incorporar tareas de conciencia léxica contras-
tiva, centradas en formas problematicas recurrentes en-
tre portugués y espanol. En segundo lugar, trabajar con
corpus de errores o repertorios interferidos elaborados
a partir de la produccién real del alumnado, de modo
que la reflexion parta de datos auténticos y no solo de
ejemplos prefabricados. En tercer lugar, disenar se-
cuencias didacticas que articulen identificacion, clasifi-
cacion, reformulacion y reutilizacion del 1éxico conflic-
tivo en contextos comunicativos diversos.

Asimismo, la disponibilidad léxica puede utilizarse
como herramienta diagndstica al inicio y al final de una
secuencia de ensenanza. Aplicada de forma pedagodgica,
permite detectar qué zonas del 1éxico estan dominadas,
cuales se apoyan excesivamente en la lengua materna y
dénde persisten lagunas o interferencias. Esto puede
ayudar tanto al docente como al propio estudiante a
construir una conciencia mas precisa de su interlengua.
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Otro aspecto de gran relevancia es la formaciéon del
profesorado. Si, como indican algunos estudios, incluso
estudiantes portugueses de niveles altos mantienen un
volumen considerable de errores e interferencias, la for-
macién inicial de futuros docentes de ELE deberia in-
cluir médulos especificos sobre contacto portugués-es-
panol, disponibilidad léxica y didactica contrastiva del
vocabulario. El objetivo no es promover una pedagogia
correctivista centrada en el fallo, sino dotar al profeso-
rado de herramientas para anticipar conflictos y conver-
tirlos en oportunidades de aprendizaje.

Por ultimo, estos datos respaldan una concepcion del
error como recurso didactico. En lugar de tratarlo solo
como desviacién que hay que eliminar, conviene explo-
tarlo como ventana a los procesos de adquisiciéon. Un
error como presidente por alcalde, cabo por cable o ani-
mal de estimacion por mascota permite trabajar simul-
taneamente significado, uso, fraseologia, contraste in-
terlingtiistico y conciencia metalingiistica. El valor pe-
dagdgico reside precisamente en que la forma errénea
no es arbitraria, sino que esta motivada y esa motiva-
ci6n puede hacerse visible en el aula.

7. CONCLUSIONES

El analisis de la disponibilidad 1éxica de estudiantes
universitarios portugueses de ELE confirma que la pro-
ximidad entre portugués y espanol constituye un factor
ambivalente en la adquisicion del vocabulario. Facilita
la activacién de un caudal 1éxico amplio, pero favorece
también transferencias persistentes que afectan a la
forma, al significado y a la combinacién de las unidades
léxicas. Los corpus estudiados muestran que estas in-
terferencias no son marginales, pues aparecen tanto en
la modalidad escrita como en la oral, se concentran en
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determinados centros de interés y revelan diferencias
ligadas al tipo de formacién universitaria del alumnado.

Desde el punto de vista metodoldgico, el capitulo ha
defendido la necesidad de tratar la edicién del corpus
como una operacién analitica y no meramente técnica.
Normalizar sin criterio las respuestas interferidas em-
pobreceria el valor del corpus, porque invisibilizaria jus-
tamente los procesos de interlengua que interesa des-
cribir. Por ello, se propone una edicién en dos capas, que
combine lematizacion para el analisis cuantitativo y
conservacion etiquetada de la forma original para el
analisis cualitativo.

Desde la perspectiva didactica, los datos obligan a re-
considerar varias ideas asentadas. La primera es que el
vocabulario cotidiano no puede darse por adquirido en
niveles intermedios o avanzados de ELE. La segunda es
que los falsos amigos, hibridos y calcos deben ser objeto
de ensenanza explicita y contextualizada. La tercera es
que la competencia léxica debe trabajarse de manera in-
tegrada, atendiendo a la oralidad, la escritura, la com-
binatoria y el contraste interlingtistico. La cuarta es
que la disponibilidad léxica puede desempenar una fun-
cion diagnéstica y formativa de gran utilidad en el aula
universitaria.

En suma, pasar del léxico disponible a la practica de
aula implica reconocer que el corpus no es solo una
fuente de datos, sino también un instrumento para pen-
sar la ensenanza. Alli donde el estudiante duda, hi-
brida, transfiere o generaliza indebidamente, el docente
encuentra una pista valiosa sobre qué ensenar, como se-
cuenciarlo y qué tipo de apoyo necesita el hablante luso-
fono para transformar la cercania entre dos lenguas en
una ventaja real y no en una fuente de fosilizacion.
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EL IMPACTO DE LOS PODCAST EN LA DISPONI-
BILIDAD LEXICA DE ESTUDIANTES ADOLESCEN-
TES DE ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA!

CECILIA VALLORANI
Universitat Rovira i Virgili

Resumen: La presente investigaciéon aborda una brecha significa-
tiva en la literatura sobre la adquisicién de l1éxico en espanol como
lengua extranjera (ELE), centrandose en el impacto del uso de p6-
dcast en la disponibilidad 1éxica (DL) de estudiantes adolescentes
(12-14 afios), un grupo etario escasamente explorado en este am-
bito. Partiendo de la hipétesis de que el uso constante de pddcast
incrementa la DL, este estudio empleé una metodologia mixta con
un disefio cuasi-experimental. Participaron 100 estudiantes de los
grados 7 y 8 de una escuela internacional en Dubai. Para cada
grado se conformé un grupo de control (GC) y un grupo experimen-
tal (GE). Los participantes de los grupos experimentales fueron ex-
puestos a pddcast seleccionados como complemento a su curriculo,
mientras que los participantes de los grupos de control utilizaron
Unicamente los audios de los materiales didacticos convencionales.
La DL se midié mediante pruebas pre y post-intervencién basadas
en centros de interés (C.1.) relevantes para el nivel curricular, ana-
lizandose mediante el software DISPOGEN II y pruebas estadisti-
cas. Los resultados cuantitativos no mostraron diferencias estadis-
ticamente significativas en el Indice de Disponibilidad Léxica (IDL)

1 La editora desea expresar su agradecimiento al fil6logo
Eduardo Lucena Gonzalez por la correccion de estilo del presente
articulo.
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general entre los grupos. Sin embargo, el analisis cualitativo revel6
una clara tendencia positiva y un enriquecimiento del vocabulario
en los grupos experimentales. Estos mostraron un repertorio léxico
mas amplio y matizado, incorporando palabras y expresiones au-
sentes en el material oficial pero presentes en los pddcast. Se con-
cluye que, si bien el impacto no fue estadisticamente contundente
a corto plazo, los pédcast son una herramienta pedagbgica eficaz
para exponer a los estudiantes a un lenguaje auténtico y contex-
tualizado, fomentando la adquisiciéon incidental de vocabulario y
enriqueciendo su competencia comunicativa en ELE.

Palabras clave: disponibilidad 1éxica; pddcast; espariol como lengua
extranjera (ELE); adquisicién de vocabulario; educacién secundaria

1. INTRODUCCION

El panorama educativo del siglo XXI se caracteriza
por una profunda integracién de tecnologias digitales en
los procesos de ensenanza-aprendizaje. En este con-
texto, los pédcast han emergido como un recurso prome-
tedor para el desarrollo de la comprension auditiva (CA)
en lenguas extranjeras, competencia fundamental pero
frecuentemente relegada en muchos enfoques pedagogi-
cos tradicionales (Hamouda, 2013; Nunan y Miller,
1995).

Sin embargo, persisten importantes brechas investi-
gadoras que justifican este estudio. Por un lado, la ma-
yoria de investigaciones sobre el impacto de pédcast en
el aprendizaje de idiomas se ha centrado en poblaciones
adultas o universitarias, dejando de lado a estudiantes
adolescentes. Por otro lado, los estudios de DL, si-
guiendo las directrices del Proyecto Panhispanico de
Disponibilidad Léxica (PPHDL), se han focalizado prin-
cipalmente en aprendices de 18 afos o mas, con escasa
atencion al grupo de 12-14 anos, que inicia la educaciéon
secundaria.
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Esta investigacion busca abordar esta doble brecha,
analizando el impacto de la exposicion regular a pédcast
en la DL de estudiantes adolescentes de espanol como
lengua extranjera (ELE). Partimos de la hipodtesis de
que el uso constante de pddcast incrementa la DL en
este grupo etario, facilitando el reconocimiento y uso ac-
tivo de nuevo vocabulario mediante la exposicién a in-
put lingiiistico auténtico y contextualizado.

Tras la revision de la literatura, este estudio se guia
por la hipétesis de que la exposicion constante y comple-
mentaria a poédcast de espanol seleccionados pedagogi-
camente incrementa la DL de estudiantes adolescentes
de ELE, enriqueciendo su repertorio léxico tanto cuan-
titativa como cualitativamente. Para verificar esta hi-
potesis, se plantean las siguientes preguntas de inves-
tigacion: en primer lugar, /la intervencion con podcast
genera un aumento estadisticamente significativo en el
Indice de Disponibilidad Léxica (IDL) general de los es-
tudiantes?; en segundo lugar, ;jexisten diferencias cua-
litativas en el repertorio léxico (amplitud, diversidad,
autenticidad y precision) entre el GE (expuesto a pdd-
cast) y el GC? Para responder a estos interrogantes, el
articulo se estructura en cinco secciones principales:
primero, se presenta el marco teérico; segundo, se deta-
lla 1a metodologia mixta empleada; tercero, se exponen
los resultados; cuarto, se discuten los resultados a la luz
de la literatura existente; y finalmente, se extraen con-
clusiones e implicaciones pedagodgicas.

2. MARCO TEORICO

Este estudio se sustenta en tres pilares conceptuales
interdependientes: la teoria de la DL, las principa-
les teorias sobre la adquisiciéon de vocabulario en una
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segunda lengua (L2) y el potencial didactico de los pdd-
cast como recurso para enriquecer el input lingiistico y
fomentar la motivacién del estudiante.

2.1. La disponibilidad léxica

La DL es un constructo fundamental en linglistica
aplicada que evalua el vocabulario que un hablante
puede recuperar y utilizar de manera inmediata en si-
tuaciones comunicativas especificas. A diferencia de los
enfoques basados iinicamente en la frecuencia de apari-
ciéon de palabras en un corpus, la DL se centra en la ac-
cesibilidad cognitiva y la relevancia contextual de los
términos (Lopez Chavez y Strassburger Frias, 1991).

El concepto surge para superar las limitaciones de los
métodos puramente frecuentistas, reconociendo que el
léxico disponible no esta compuesto solo por palabras de
alta frecuencia, sino también por términos menos comu-
nes pero altamente relevantes en situaciones comunica-
tivas concretas. La metodologia, cuyos origenes se re-
montan al trabajo de Gougenheim et al. (1964) en la
Francia de los afios 50, ha sido desarrollada en el ambito
hispanico por el PPHDL, dirigido por Humberto Loépez
Morales.

La técnica central consiste en la evocacion de pala-
bras por parte de los informantes en respuesta a esti-
mulos tematicos denominados “centros de interés”
(C.1.). Segun Loépez Morales (1999), estas pruebas aso-
ciativas controladas son cruciales para manifestar uni-
dades léxicas con baja estabilidad estadistica en condi-
ciones experimentales. El calculo del IDL, que otorga un
valor entre 0 y 1 a cada palabra, es un proceso sofisti-
cado que pondera no solo su frecuencia absoluta de apa-
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ricién, sino también su posicién en el orden de evoca-
cion. La llamada “férmula de México2”, desarrollada por
Lopez Chavez y Strassburger Frias (1991), incorpora un
factor de ponderacién que asigna mayor peso a las pala-
bras mencionadas en las primeras posiciones, reflejando
asi una mayor accesibilidad mental y una disponibili-
dad mas inmediata para la comunicacion.

2.2. Fundamentos tedricos de la adquisicion de vocabu-
lario en L2

La adquisicién de vocabulario en una segunda lengua
es un proceso multifacético que ha sido explicado desde
diversas perspectivas tedricas. Entre las mas influyen-
tes para este estudio se encuentran las que destacan el
papel del input comprensible, la interaccién y el apren-
dizaje incidental.

La teoria del input comprensible de Krashen (1981)
constituye un pilar fundamental. Krashen postula que
la adquisicién se produce cuando el aprendiz se expone
a un lenguaje ligeramente por encima de su nivel de
competencia actual (nivel i+1), pero que resulta com-
prensible en su contexto. Segun esta perspectiva, «the
input hypothesis states that in order for acquirers to pro-
gress to the next stage in the acquisition of the target lan-
guage, they need to understand input language that in-
cludes a structure that is part of the next stage» (Krashen
& Terrell, 1995, p. 32).

2 La formulacion presentada en la denominada férmula de México analiza
una matriz de vectores que incorpora diversos parametros: la frecuencia ab-
soluta con la que cada palabra es mencionada en cada posicion de las listas;
la frecuencia absoluta total de cada palabra al sumar las diferentes frecuencias
de cada posicion; el nimero total de participantes en la encuesta; la cantidad
de posiciones alcanzadas en el centro de interés analizado, y las posiciones
en las que cada palabra es mencionada.
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Este principio se complementa con la hipétesis de la
interaccion de Ellis et al. (1994). Segun estos autores,
esta hipétesis formula dos afirmaciones principales: 1)
el input comprensible es necesario para la adquisicion,
y 2) las modificaciones en la interaccién que resultan de
negociar soluciones a problemas de comunicacién son
un mecanismo clave para lograr esa comprensibilidad,
destacando asi el papel crucial de la interaccién signifi-
cativa sobre el input meramente simplificado.

Por ultimo, el aprendizaje incidental de vocabulario
representa una via crucial para la expansién del 1éxico.
Restrepo Ramos (2015) subraya que este aprendizaje es
resultado de la exposicién a palabras desconocidas en
contextos significativos, donde factores como la repeti-
cién y la relevancia del contenido para el aprendiz son
determinantes para la inferencia y posterior retencién
del significado. La combinacién de aprendizaje intencio-
nal e incidental en entornos enriquecidos tecnoldgica-
mente se postula como una estrategia especialmente
efectiva.

2.3. Los podcast como herramienta para la adquisicion
léxica

Los podcast se erigen como una herramienta pedago-
gica de gran versatilidad que materializa de manera
efectiva los principios tedricos antes expuestos. Su inte-
gracion en el aula de ELE encuentra sustento tedrico en
el concepto de input comprensible de Krashen (1981) y
en los principios de adquisicién lingiistica de Ellis et al.
(1994), ya que permiten adaptarse a diversos niveles de
competencia linglistica y ofrecen una exposicién conti-
nua y variada al idioma.
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Segun Baralo (2018), esta exposicion no solo favorece
el desarrollo de la competencia linglistica a largo plazo,
sino que también mejora la CA al familiarizar a los es-
tudiantes con diferentes acentos, entonaciones y ritmos
del habla. En el ambito especifico de la adquisiciéon de
vocabulario, los pédcast permiten aplicar los principios
del aprendizaje incidental en contextos significativos.
La exposicion a material auditivo auténtico crea las con-
diciones para que los estudiantes infieran el significado
de palabras desconocidas a partir del contexto, con la
ventaja anadida de poder volver a escuchar los segmen-
tos tantas veces como sea necesario para lograr la com-
prension.

Esta caracteristica de repeticiéon a demanda es fun-
damental, ya que, como sugiere Webb (2007), la exposi-
cion repetida, al menos 10 veces, a una palabra nueva
es una condicion clave para su aprendizaje, un requisito
que los podcast satisfacen de manera inherente.

Investigaciones empiricas respaldan la efectividad de
los pédcast para la mejora del vocabulario. Estudios
como los de Kargozari y Zarinkamar (2014) y Mashhadi
et al. (2016) han encontrado que los participantes que
utilizaron pddcast mostraron mejoras significativas en
su vocabulario de L2 en comparacién con aquellos for-
mados con métodos tradicionales. Asimismo, Gholami y
Mohammadi (2015) demostraron que tanto la integra-
cién alta como baja de pédcast en el aprendizaje son mas
efectivas que su no integracién para el aprendizaje de
vocabulario y la CA.

Mas alla de los beneficios cognitivos, los podcast im-
pactan positivamente en la dimensién afectiva del
aprendizaje. Segin el modelo de Merhi (2015), la inten-
cién de uso de los podcast esta determinada por la faci-
lidad de uso percibida, la autoeficacia, la utilidad y el
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disfrute. Al ser recursos creativos y entretenidos que
permiten la personalizacién del aprendizaje segun los
intereses individuales, los pddcast pueden motivar a los
estudiantes e implicarlos activamente en su proceso de
aprendizaje (Artyushina et al., 2017). Esta percepcion
positiva se confirma en estudios de satisfaccion, donde
los estudiantes los valoran como herramientas adecua-
das para mejorar sus destrezas lingiisticas (Alarcon et
al., 2017; Ramos Garcia & Caurcel, 2011).

En sintesis, la integracion de podcast en el aula de
ELE se sustenta en una base tedrica y empirica sélida.
Esta herramienta no solo proporciona el input compren-
sible y auténtico necesario para la adquisicién, sino que
también facilita la repeticién léxica, fomenta el apren-
dizaje incidental y motiva a los estudiantes, creando asi
las condiciones éptimas para expandir el vocabulario
disponible.

3. METODOLOGIA

Esta investigacién se enmarca en un paradigma po-
sitivista con un disefio metodolégico mixto de tipo se-
cuencial explicativo. Se implement6 un disefio experi-
mental con grupos de control y experimentales para
evaluar el impacto de los pddcast en la DL de estudian-
tes adolescentes de ELE.

3.1. Participantes y contexto

El estudio se llev6 a cabo en una escuela internacio-
nal de Dubai durante el curso académico 2022-2023.
Participaron un total de 100 estudiantes distribuidos en
cuatro grupos: 53 de grado 7 (28 en GE, 25 en GC) y 47
de grado 8 (25 en GE, 22 en GC). La seleccién se realizé
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segun el horario escolar3 para garantizar la equivalen-
cia inicial entre grupos.

Los participantes reflejaban el contexto multicultu-
ral emirati, con predominio de hablantes de inglés
(40%), arabe (25%) y turco (15%), complementado por
hablantes de francés, italiano, chino, urdu, ruso y otras
lenguas. Resulta significativo que entre el 64% y el 76%
se identificaron como bilingiies o trilinglies, un factor
relevante para el estudio de la adquisicion léxica en ter-
cera lengua.

Tabla 1. Caracterizacién de la muestra

Grup (3;‘ Ed | N Lreiﬁﬂ‘a:l f‘li?l Horario de
o o ad | . | P s p ‘g clases
Experi ,
menta | 7.3 11% Z I(Zg(l)/i)s 68% | Lunes y jueves
1
Contro 12- | 2 Inglés o Martes y
1 | ™35 @8 | ™*|  viernes
Experi ,

13- | 2 Inglés 0 Martes y
melnta 831 14 | 5| (2% | % jueves
Contro 13- | 2 Inglés 0 Miércoles y

1 8.4 14 | 2 (46%) 64% viernes

3 Desde el 1 de enero de 2021, el gobierno federal de los EAU adopt6 una
semana laboral de cuatro dias y medio que incluye al sector educativo. Por
tanto, el horario de clase para los estudiantes es de 7:40 a 14:55 de lunes a
jueves, y de 7:40 a 12:00 los viernes e incluye 4 bloques de clases de 80
minutos y un bloque de 45 minutos de educacién moral y civica. Los sabados
y domingos son los fines de semana oficiales para el sector de la administra-
cion federal y para las escuelas. Antes de esa fecha, el horario era de domingo
ajueves de 7:40 a 14:55. Este cambio conllevé que los estudiantes que tienen
clases los viernes sigan bloques de 60 minutos, es decir, 20 minutos menos
con respecto a los demas dias.
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3.2. Diserio de la intervencion e instrumentos

La intervencion se desarrolld a lo largo del curso aca-
démico 2022-2023, con una duraciéon total de nueve me-
ses. Esta extension temporal permitié evaluar el impacto
de una exposicion constante y sostenida a los podcast
como complemento al curriculo oficial. El disefio de la in-
tervenciéon comprendié varios componentes cuidadosa-
mente planificados que se describen a continuacién.

En primer lugar, la seleccion y adaptacion de centros
de interés parti6 de los 16 temas tradicionales del
PPHDL, pero se adapté al contexto educativo especifico
siguiendo a Izquierdo (2005), quien senala diferencias
significativas en la relevancia tematica para estudiantes
extranjeros de ELE. Se priorizaron temas practicos e in-
mediatos para la comunicaciéon adolescente, garanti-
zando coherencia absoluta con el curriculo oficial.

Tabla 2. Centros de interés seleccionados

Grado Grado | PPHD | Grado | PPHD
6 PPHDL - L 3 L
La es La escuela: Las .
cuela: . La ciudad .
muebles y acciones . La ciudad
muebles y . . / y las direc-
. materiales | habituales . (11)
materiales 09) 05) ciones (09)
(01 . .
d Los Juegosy | Alimentos ety Profesione Profesione
eportes y . . . sy sy .
ofici distraccione | y bebidas ; s y oficios
iciones s(15) 06) bebidas carreras 16)
©02) (05) (10)

Piflt:fp(;el Partes del aclzggjxi)s Laropa | Tecnologia /
03) cuerpo (01) o) 02) .(1 1)

La familia La casa 30 Tleml?o.

04) / 09) lacasa | atmosféric /
(03-04) 0(19)
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Como muestra la Tabla 2, cada C.I. fue elegido porque
correspondia directamente al nticleo tematico y 1éxico
de las cuatro unidades didacticas de cada grado. Para
el grado 7, los C.I. fueron: “Las acciones habituales”,
“Los alimentos y bebidas”, “La ropa y los accesorios” y
“La casa”. Para el grado 8, se seleccionaron: “La ciudad
y las direcciones”, “Las profesiones y carreras”’, “La tec-
nologia” y “El tiempo atmosférico”. Este enfoque ase-
gurd que la evaluacion de la DL midiera directamente
el vocabulario trabajado en clase, permitiendo una va-
loraciéon precisa del impacto de la intervencién con pod-
cast. En este sentido, la Tabla 3 presenta el niimero de
palabras trabajadas y ensenadas en cada unidad didac-
tica a través del material utilizado durante la interven-
cion, sirviendo asi como referencia del repertorio 1éxico
correspondiente a cada centro de interés.

Tabla 3. Numero de palabras por centro de interés

Grado 7 N®de Grado 8 N® de
palabras palabras
Acciones Ciudad y
habituales 40 direcciones 87
Ahmeptos y 99 Profesiones y 74
bebidas carreras
Ropa y 66 Tecnologia 54
accesorios
Casa 73 Tiempo 38
atmosférico

El proceso de seleccion e implementacion de pddcast
fue igualmente riguroso, basado en criterios pedagdgi-
cos y contextuales especificos. Todos los contenidos fue-
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ron verificados para cumplir con las normativas de cen-
sura de los EAU*, priorizando el acceso gratuito y la dis-
ponibilidad local. Pedagbgicamente, se siguieron las ca-
racteristicas ideales senaladas por Carvalho et al.
(2009) y Drew (2017), optando por pédcast con duracion
maxima de 15 minutos, voces atractivas y dinamicas, y
ausencia de transcripciones para mantener la coheren-
cia metodologica con el GC.

Esta seleccién tuvo como principio fundamental pro-
porcionar un input comprensible (Krashen, 1981) en un
nivel i+1. Los pddcast presentaban estructuras y voca-
bulario ligeramente por encima de la competencia curri-
cular inmediata de los estudiantes, pero resultaban
esencialmente comprensibles gracias al contexto, la re-
dundancia lingtistica, la claridad de los dialogos y la
posibilidad de repeticion, facilitando asi la adquisiciéon
incidental de nuevo léxico.

Este filtro permitié identificar 8 canales adecuados,
los cuales presentaban una gran variedad de estilos
para cubrir las necesidades curriculares: Spanish
beginners, Notes in Spanish: beginners, Todo chévere ;y
tu?, Podcast from Spain, Learn Spanish: beginner, Let's
speak Spanish, Discover Spanish, Learn in your car.
Spanish. La Tabla 4 presenta las caracteristicas especi-
ficas de estos canales, destacando la variedad de acen-
tos y enfoques pedagodgicos que enriquecieron la inter-
vencion.

4 Aunque la ley menciona especificamente los libros, el control de la cen-
sura se extiende a cualquier formato de material didactico, incluyendo CD,
DVD, paginas web y archivos de audio. De hecho, existen paginas web a las
que no se puede acceder en el pais, y los colegios, para evitar riesgos, blo-
quean el acceso a sitios o videos que se consideran inapropiados para los es-
tudiantes.
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Tabla 4. Caracteristicas de los canales de pédcast seleccionados

Canal de ngle n Enfoque Caracteristicas Variedad
podcast hablante principal pedagogicas dialectal
. Vocabulari Repeticion, Latinoameric
Spanish . 0+ ., . .
. Chile " dialogos, ejemplos | ano (chileno-
Beginners gramatica A .
L bilingiies colombiano)
basica
. na + + 14 1vo- .
Notes in Espa.na Cultura . Dlal.ogos nat.lvo 10 Espariol
Spanish Reino vocabulario | nativo, explicacio- peninsular
Unido contrastivo nes bilingiies
Todo Gramatica | Monodlogos en espa- | Latinoameric
, | Venezuel - g .
chévere jy + nol, analisis en in- ano
. a : )
ti? vocabulario glés (venezolano)
Podcast Vocabulari Dialogos .
. Espariol
from Espana o+ completamente en :
. . - peninsular
Spain gramatica espafiol
Vocabulari L
. Explicaciones .
Learn Esparia o+ e e Espariol
. . ., | bilingiies, ejemplos .
Spanish | (Madrid) | comprensi6 L peninsular
N monolingties
Let's Vocabulari Dialogos, Espartiol
speak Espana o+ repeticion, peninsular +
ped (Tenerife) | comprensio preguntas latinoamerica
Spanish .
n comprensién no
Discover . Inmersion le:llogos Mixto
. Varios autenticos, e
Spanish , cultural + (multiples
paises . contextos .
vocabulario variantes)
culturales
Learnin | Espana + Vocabglarl Enfoque auditivo, ES pariol
. 0 esencial + - peninsular +
your car. | Latinoam repeticion . .
: L. frases . latinoamerica
Spanish érica L espaciada
utiles no

El procedimiento de implementacién en los grupos
experimentales siguid una secuencia sistematica que in-
corporaba elementos ludicos. Cada sesion comenzaba
con una “rueda de la fortuna” digital para la asignaciéon
aleatoria de pddcast, seguida del acceso al contenido
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mediante listas numeradas en Google Classroom. Los
estudiantes disponian de flexibilidad para cambiar de
podcast en caso de dificultades técnicas o de compren-
si6n, finalizando con la cumplimentacién de un cuestio-
nario post-escucha que evaluaba la experiencia inme-

diata.

Para asegurar que las diferencias observadas en los
resultados fueran atribuibles a la variable indepen-
diente (uso de pddcast) y no a discrepancias en la ins-
truccion, se implementaron varias medidas de control:

Contenidos comunes: ambos grupos trabajaron
sobre los mismos centros de interés y objetivos 1é-
xicos en cada unidad didactica, garantizando la
equivalencia curricular.

Compensacion de input: cuando el GE realizaba
una actividad de escucha basada exclusivamente
en podcast que introducian vocabulario no cu-
bierto por la plataforma Voces Digital (vocesdigi-
tal.com), la profesora proporcionaba una explica-
cion oral del 1éxico clave al GC. Esto aseguraba la
equidad en los contenidos ensenados.

Similitud en la practica de CA: los tipos de ejerci-
cios de CA (seleccion multiple, respuestas si/no)
fueron equivalentes en complejidad y propdsito
entre ambos grupos.

Balance temporal: se vigilé que la exposicion to-
tal a la lengua meta y el tiempo dedicado especi-
ficamente a la practica de la CA fuera similar en
ambos grupos.

La Tabla 5 resume de manera comparativa las prin-
cipales caracteristicas de la implementaciéon en cada

grupo, destacando las diferencias metodoldgicas clave.
Tabla 5. Comparativa de la implementacién: grupo de control

vs. grupo experimental
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nos flexibilidad.

Aspecto GC GE
P (Voces Digital) (Pédcast)
. Plataforma vocesdi- Ple}taforma vocgsdlgltal.corp y
Material . podcast seleccionados segin
rincipal gital.com (aprobada criterios pedagdgicos y de cen-
p tras censura). sura
8 canales de pddcast (Spanish
Beginners, Notes in Spanish,
. o in
Complem | Profe de ELE, Tio | , (000 chévere iy tii?, Podcast
entos Spanish. VideoELE from Spain, Learn Spanish Be-
P ’ ‘ ginner, Let’s Speak Spanish,
Discover Spanish, Learn in
YOur car).
Presenta Listas bilingtlies (es-
cién del »as DIILEUes | Listas bilingiies (espafiol-in-
pafiol-inglés) + ico- , ; .
vocabula . glés) + iconos con audio.
rio nos con audio.
i eracios d.e selec- Ejercicios de seleccién multiple
L . ci6n multiple y “« 1w ,
Practica | . ,, ., . . y “s1/no”; y pédcast, mante-
si/mo”; videos finales . ;
de CA . niendo mismos temas cuando
con hablantes nati- coincidian
VOs. '
T i Noh .
ranseri 0 hay No hay transcripciones.
pciones transcripciones.

. Grabaciones de nati- | Diferentes podcasteros, acentos
Variedad ) ) . X
de voces | VoS en registros con- | y estilos reales, mayor diversi-

trolados. dad auditiva.
Variable, sin posibi- , . .
‘s . o Pédcast de entre 5-15 min (cri-
Duracion lidad de modificar ,
. . ., terios Carvalho et al., 2009;
de audios | velocidad en dialogos
Drew, 2017).
breves.
Interaccién con ma- Uso de “rueda de la fortuna”
Motivaci | teriales multimedia | para seleccion aleatoria de epi-
6n aprobados, pero me- | sodios, mayor motivaciéon y au-

tonomia.

3.3. Recoleccion y procesamiento de datos

La recoleccion de datos se apoyd en dos instrumentos
principales disenados para capturar dimensiones tanto

cuantitativas como cualitativas del aprendizaje.
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Las encuestas i1niciales, administradas mediante
Google Forms, permitieron trazar el perfil lingliistico de
los participantes, recabando informacién sobre lenguas
maternas, percepcion de destrezas y habitos de practica.

Las pruebas de DL constituyeron el instrumento cen-
tral, aplicadas antes y después de la intervencion. El
tiempo de evocacién se ajustd progresivamente de 1,5
minutos en la evaluacion inicial, siguiendo la recomen-
daciéon de Frey Pereyra (2007) para aprendices de ELE,
a 2 minutos en las pruebas finales, considerando la ex-
posicion adicional a vocabulario mediante podcast.

El diseno de las pruebas fue meticuloso. Se propor-
ciono a los estudiantes instrucciones claras para que es-
cribieran todas las palabras asociadas al estimulo en el
tiempo asignado, sin preocuparse por la ortografia. La
disposicion de las respuestas en dos columnas numera-
das permiti6 registrar no solo el repertorio léxico, sino
también la posiciéon de cada palabra, un dato crucial
para el calculo del IDL.

El procesamiento de datos 1éxicos siguié un protocolo
estandarizado de ocho procedimientos de edicion esta-
blecidos por Samper Hernandez (2002):

1. Eliminacion de términos repetidos para garanti-
zar la fiabilidad de los conteos.

2. Correccion ortografica, ajustando las palabras a
sus formas canodnicas en espanol usando como re-
ferencia el DRAE, FundéuRAE y NEOMA.

3. Unificacién ortografica de extranjerismos, acep-
tando solo aquellos con uso significativo en espa-
nol y priorizando las formas registradas en las
obras de referencia.
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4. Unificaciéon de variaciones flexivas, registrando
los verbos en infinitivo y los sustantivos y adjeti-
vos en singular, con distincién de género segin
los criterios lexicométricos establecidos.

5. Unificacién de derivados regulares, agrupando
las variaciones morfoldgicas que no alteran el sig-
nificado léxico.

6. Unificacion de formas plenas y acortamientos, es-
tandarizando la representacion de los términos.

7. Unificacién de entradas compuestas, reduciendo
las expresiones a su nucleo sustantivo para ho-
mogenizar conceptos equivalentes.

8. Tratamiento de marcas, aceptando Uinicamente
aquellas completamente lexicalizadas, en cohe-
rencia con investigaciones previas.

3.4. Estrategias analiticas

El analisis de datos combiné métodos cuantitativos y
cualitativos mediante un proceso riguroso y comple-
mentario. Para el calculo del IDL y el procesamiento de
los datos léxicos se utilizé el programa DISPOGEN I1I.
Esta aplicacion, especializada en el analisis de DL, cal-
cula indices utilizando la férmula de Lépez Chavez y
Strassburger Frias (1991) y permite realizar compara-
ciones entre grupos e individuos. Complementaria-
mente, se empled el programa DISPOUTIL para asistir
en la edicion de la base de datos, detectando y corri-
giendo errores comunes. Para los analisis estadisticos
inferenciales se utilizo el software IBM SPSS 26. Se
aplicaron pruebas de normalidad (Kolmogorov-Smir-
nov, Shapiro-Wilk), homogeneidad de varianzas (Le-
vene) y pruebas de comparacion de grupos (t de Student
para muestras independientes y U de Mann-Whitney
para datos no parameétricos).
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La triangulacion metodoléogica fortalecié la validez
del estudio al integrar diferentes evidencias cuantitati-
vas, especialmente las métricas de IDL y los resultados
académicos en CA, permitiendo una comprension mas
amplia del fenémeno investigado.

4. RESULTADOS

Esta seccion presenta los resultados del estudio sobre
la implementaciéon de poédcast como herramienta educa-
tiva en clases de ELE. El analisis se desarrolla en dos
dimensiones: una cuantitativa, que examina el impacto
en métricas generales de DL y rendimiento académico
mediante pruebas estadisticas; y otra cualitativa, que
explora en profundidad las caracteristicas del vocabula-
rio adquirido por los estudiantes. El objetivo es determi-
nar no solo si el uso de pédcast generdé cambios medibles
estadisticamente, sino también de qué manera enrique-
ci6 cualitativamente el repertorio 1éxico y la competen-
cia comunicativa de los alumnos del GE.

4.1. Homogeneidad Inicial y Resultados Cuantitativos
Generales

El analisis inicial de los datos fue fundamental para
verificar la equivalencia entre los grupos de control y
experimental antes de la implementacién de la inter-
vencion con podcast. Para ello, se evalud el conocimiento
de los estudiantes sobre el vocabulario de cursos ante-
riores: a los estudiantes de grado 7 se les aplicaron las
pruebas de DL sobre los centros de interés estudiados
en grado 6, mientras que a los de grado 8 se les evalué
sobre los centros de interés de grado 7. Los resultados
del IDL en estas pruebas iniciales, que por tanto abar-
caron cuatro centros de interés diferentes para cada
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grado, no mostraron diferencias estadisticamente signi-
ficativas entre los grupos (Tabla 6). Esta homogeneidad
inicial en el desempeno léxico garantiza que cualquier
variacién posterior pueda atribuirse con mayor fiabili-
dad a los efectos de la intervencion.

Tabla 6. Homogeneidad inicial entre grupos (Pruebas iniciales)
IDL - media + desviacion estandar

Gra | Centro de Inte-

do rés (C.I.)

Escuela: muebles
y materiales

GC GE Valor p

0.04=0.03 | 0.05+0.05 0.792

7 Deportes y 0.10£0.13 | 0.08£0.13 |  0.704
aficiones

Partes del cuerpo | 0.08+0.10 | 0.08+0.08 0.723

La familia 0.14+0.13 | 0.18+0.13 0.374

Acciones 0.07+0.09 | 0.05+0.05 0.501

habituales

8 Comidas y 0.06+0.09 | 0.04=0.06 0.680

bebidas

Ropa y accesorios | 0.09+0.12 | 0.07+0.10 0.756
La casa 0.07+0.09 | 0.07+0.08 0.969

Nota: La ausencia de diferencias significativas (p > 0.05) en todos
los C.I. confirma la homogeneidad inicial de los grupos.

Tras la intervencion, se analizaron los resultados
cuantitativos generales para evaluar el impacto de los
podcast (Tabla 7).

Tabla 7. Indice de disponibilidad 1éxica en pruebas finales

Grado Centro de Interés GC GE
(C.1)
Acciones habituales 0.09+0.12 0.10+0.11
7 Comidas y bebidas 0.09+0.13 0.07+0.10
Ropa y accesorios 0.13+0.16 0.12+0.14
La casa 0.11£0.13 0.12£0.16
Partes de la ciudad 0.10£0.11 0.09£0.12
3 Profesiones y carreras 0.04 £ 0.05 0.06 = 0.06
Tecnologia 0.12+0.17 0.08+£0.16
Tiempo meteoroligico 0.12+0.12 0.12+0.13
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Las comparaciones estadisticas (prueba t de Student y
U de Mann-Whitney) no revelaron diferencias significa-
tivas entre el GE y el GC en variables globales como el
total de palabras producidas, el nimero de palabras di-
ferentes, el promedio de palabras por estudiante o el in-
dice de cohesion léxica, ni en el grado 7 nien el 8 (p >
0.05 en todos los casos). A nivel visual (Figura 1), la me-
diana del total de palabras del GE mostré una tendencia
a incrementarse en las pruebas finales, aunque esta di-

ferencia no alcanzo significatividad estadistica.
Figura 1. Comparacién total de palabras grupo de control y grupo
experimental en grado 7y 8
Grado 7 Grado 8

’ . 5 .. , =."'f"."...
== | En

_— -

Ton e st
T ¢ Prata

En cuanto al rendimiento académico en las pruebas de
CA (Tabla 8), los resultados entre GE y GC fueron muy
la mayoria de los examenes sumativos, el GC obtuvo
puntuaciones ligeramente superiores.

Tabla 8. Rendimiento en CA - Medias por grupo

Grado Unidad eT;I;glgf; GE GC
. Formativo 3.71 3.68
r | Camthe | 108 | i
Unidad 3 =g ativo 2.89 3.00
. Formativo 3.68 3.77
o (| ommsthe | 24 | oo
Unidad 3 m—g  ativo 2.60 2.66
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Desde una perspectiva cuantitativa general, la inter-
vencién con pédcast no generd diferencias estadistica-
mente significativas en las métricas léxicas globales ni
una mejora clara en los resultados de las pruebas de CA.
Este resultado dirige la mirada hacia un analisis mas
cualitativo y granular del 1éxico adquirido, donde se en-
cuentran las diferencias mas sustanciales.

4.2. Analisis cualitativo del léxico

Mas alla de las métricas cuantitativas generales, un
analisis cualitativo de las palabras producidas por los
estudiantes revela un impacto notable y consistente de
la intervencién con pddcast. La evidencia mas contun-
dente es la aparicion, exclusiva en el GE, de un reperto-
rio léxico adicional que no formaba parte del vocabula-
rio oficial del curriculo escolar.

Como se detalla en la Tabla 9, los estudiantes del GE
incorporaron de manera consistente palabras y expre-
siones ausentes en las listas del material didactico ofi-
cial y, crucialmente, en las producciones del GC. Este
fenomeno se observo en todos los centros de interés y en
ambos grados. Por ejemplo:

e KEn el grado 7, el GE utiliz6 términos culinarios
como “mojito”, “champinén”, “agua con gas”, “oliva”
y “tres leches” (C.I. “Comidas y bebidas”), y pala-
bras relacionadas con la vivienda como “cocinar”,

“ducha” y “pasear al perro” (C.I. “La casa”).
e KEn el grado 8, el GE emple6 vocabulario mas espe-

cifico como “universidad”, “mapa”, “aeropuerto”

(C.I1. “Partes de la ciudad”), “piloto”, “bibliotecario”

(C.1. “Profesiones”), y expresiones meteorologicas
b1

como “estar nublado”, “maxima” y “minima” (C.I.
“Tiempo meteoroldogico”).
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Tabla 9. Muestra de vocabulario de alto IDL en el grupo ex-
perimental no incluido en el material oficial

Gra | Unidad/ | Ejemplos de pala- Fuente / posible
do C.L bras y expresiones origen
1: C
U. No se registré vocabu-
Acciones )
. lario nuevo fuera del
habituale , .
s curriculo oficial
mojito, coca-cola, tres- | Pdodcast (Learn in your
U2: . . 4
; leches, sopa, champi- | car, Notes in Spanish),
Comidas noén, agua con gas royecto escolar
y bebidas » AU gas, proyec ",
oliva conocimiento previo
7
U3: Ropa . .
zapato de deporte Conocimiento previo,
Yo ’ calco L1, reutilizacién
accesorio capa, usar .
s de vocabulario
cocinar, ducha, horno, Podcas‘F (Let's sp egk
U4: La , Spanish), conoci-
lavanderia, pasear al . .
casa miento previo, calco
perro, plato
L1
Pédcast (Speaking
Ul: La universidad, mapa, Spanish for beginners,
ciudad aeropuerto, caminar Learn in your car),
conocimiento previo
UZ:. piloto, bibliotecario, Pédcast (Todo chévere
Profesion P e
os farmacéutico Ly ta?), caleo L1
8 U3s: Calco L1, entorno es-
Tecnologi | robot, artificial, iPad colar (Centro de robo-
a tica)
estar nublado, ma-
U4: . . , .
. xima, minima, hacer Pédcast (Speaking
Tiempo . .. . .
, | buen tiempo, proxima Spanish for begin-
meteorolé .
. semana, Celsius, Fah- ners), calco L1
gico .
renheit

Nota: Esta tabla evidencia la ampliacién del repertorio 1éxico méas
alla del curriculo oficial en el GE, con términos adquiridos a través
de la exposicién a pédcast y otras fuentes. La excepcion fue la Uni-
dad 1 de Grado 7 (C.I. “Acciones habituales’), donde no se observé
este fendmeno, lo que sugiere que el efecto de ampliacién léxica
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puede depender de la tematica o requerir un tiempo de exposicién
minimo para manifestarse.

El origen de este vocabulario adicional se pudo ras-
trear en muchos casos directamente a las transcripcio-
nes de los pddcast utilizados en clase, lo que establece
un vinculo causal directo con la intervencion. Para otros
términos, las fuentes probables fueron el conocimiento
previo, el calco de la lengua materna (LL1) o proyectos
escolares; sin embargo, es significativo que este 1éxico
solo se activara y fuera producido de manera consis-
tente por el GE, sugiriendo que la exposicion repetida y
contextualizada a los pdédcast cred un entorno de apren-
dizaje mas rico que facilité la activacion, retencién y
transferencia de un vocabulario mas amplio y auténtico.

Este enriquecimiento 1éxico no se limit6 a palabras
sueltas, sino que también incluy expresiones mas com-
plejas y matizadas. Un ejemplo claro se observa en el
C.I. “Tiempo meteorologico” del grado 8 (Tabla 10).
Mientras el GC se limité predominantemente a las ex-
presiones basicas ensenadas (“hacer sol”, “hacer frio”,
etc.), el GE fue capaz de producir un repertorio signifi-
cativamente mas amplio y descriptivo, incluyendo “ha-
cer buen tiempo”, “estar nublado”, “hacer mal tiempo” y
“proxima semana”. Esto demuestra no solo una mayor
cantidad de vocabulario, sino también una competencia
léxica cualitativamente superior y una mayor capacidad
para describir situaciones de forma precisa y variada.

Tabla 10. Comparacién cualitativa de expresiones en el C.1.
“Tiempo meteorolégico” (Grado 8)

Grupo Expresiones utilizadas

Control hacer sol, hacer frio, hacer calor, hacer fresco

hacer sol, hacer frio, hacer calor, hacer fresco,

Experimen hacer buen tiempo, estar nublado, hacer mal
tal tiempo, hacer mucho sol, préxima semana
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Ademas, se observo que palabras del vocabulario ofi-
cial que también aparecian en los pédcast tendian a pre-
sentar un IDL mas alto en el GE (ej. “restaurante”, “ha-
bitacion”, “profesor(a)”), lo que sugiere que la exposicion
auditiva repetida actudé como un refuerzo efectivo para
la consolidacién del 1éxico curricular.

En conclusién, este analisis cualitativo descubre la ri-
queza oculta del aprendizaje mediado por pédcast. Aun-
que las métricas generales no mostraron diferencias sig-
nificativas, el GE demostr6 una clara ventaja en la am-
plitud, diversidad, precision y consolidacion de su
vocabulario productivo. Los pddcast funcionaron como
un canal efectivo para la adquisicién incidental de lé-
xico, permitiendo a los estudiantes acceder y utilizar un
lenguaje mas auténtico, variado y contextualizado, que
trasciende los limites del libro de texto y se alinea con
un aprendizaje mas significativo y comunicativo.

5. DISCUSION

El presente estudio investigd el impacto del uso de
podcast como herramienta educativa en la DL y la CA
de estudiantes de ELE. Los resultados revelan una con-
tribuciéon fundamental: el valor pedagogico de los pod-
cast trasciende las métricas tradicionales de DL a corto
plazo.

Mientras que los resultados cuantitativos no mostra-
ron diferencias significativas en las pruebas estandari-
zadas (Tablas 7 y 8), el analisis cualitativo demostré
una transformacién profunda en la calidad del reperto-
rio 1éxico. La aparicion consistente de palabras y expre-
siones ajenas al curriculo oficial (Tabla 9), muchas di-
rectamente rastreables en los poddcast, evidencia una
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ampliacion del 1éxico mas alla del syllabus. Este resul-
tado se alinea con Nation (1990) sobre la relevancia del
vocabulario especifico, y con la nocién de input compren-
sible (Diez de la Cortina, 2016), que los pédcast propor-
cionan de forma organica, contribuyendo al desarrollo
de la CA y la capacidad de expresion en diferentes con-
textos (Bueno Alastuey y Nemeth, 2020).

La superioridad del GE en el uso de expresiones mas
matizadas, ejemplificada en el C.I. “Tiempo meteorolo-
gico” (Tabla 10), corrobora que la exposiciéon a contextos
variados enriquece la competencia léxica (Vidal, 2011).
La aparente contradiccion entre los datos cuantitativos
y cualitativos encuentra explicacion en la naturaleza de
los recursos auditivos auténticos: sus beneficios pueden
no manifestarse de inmediato en pruebas estandariza-
das, pero si en una competencia léxica mas auténtica y
diversa (Zhang & Graham, 2020). Los pddcast actiian
asi como catalizadores del aprendizaje incidental (Res-
trepo Ramos, 2015), y la falta de impacto estadistico in-
mediato podria deberse a la necesidad de periodos de
exposicién mas largos (Kargozari & Zarinkamar, 2014).

En conclusién, este estudio demuestra que la imple-
mentacion de pédcast como herramienta complementa-
ria contribuye significativamente a un enriquecimiento
cualitativo del vocabulario, permitiendo a los estudian-
tes desarrollar una competencia léxica mas auténtica y
preparada para la comunicacién real (Groot, 2000;
Rahimi & Fathi, 2021).

6. CONCLUSIONES Y LIMITACIONES

Esta investigacion demuestra que la integracion de
podcast como recurso complementario en el aula de ELE
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genera un impacto cualitativo significativo en la compe-
tencia léxica de estudiantes adolescentes. Lejos de limi-
tarse a una mera acumulacién de vocabulario, la expo-
sicion regular favorece una reorganizaciéon del lexicon
mental que se manifiesta en: (1) la activacién de unida-
des léxicas menos frecuentes pero comunicativamente
relevantes, (2) la internalizacion de patrones fraseologi-
cos auténticos (ej. “hacer buen tiempo”), y (3) el desarro-
llo de una conciencia metacognitiva para inferir signifi-
cados.

Para el docente, estos resultados conllevan implica-
ciones practicas inmediatas. Los pédcast constituyen un
puente efectivo entre el lenguaje del aula y el espanol
auténtico, exponiendo a los estudiantes a variedades
dialectales y registros diversos. Su integracion sistema-
tica, flexible y personalizable, favorece el aprendizaje
incidental sin requerir modificaciones curriculares sus-
tanciales, enriqueciendo la exposicion linglistica y pre-
parando a los estudiantes para la comunicacion real.

Pese al rigor metodoldgico, es necesario considerar
varias limitaciones. En primer lugar, los instrumentos
de medicién, centrados en la evocacién escrita contro-
lada, pueden tener una sensibilidad limitada para cap-
turar dimensiones cualitativas mas profundas activa-
das por el input auditivo, como la adecuacién pragma-
tica o el conocimiento colocacional. Futuras
investigaciones podrian complementar estas pruebas
con tareas de produccién oral espontanea.

En segundo lugar, la naturaleza transversal del estu-
dio no permitié evaluar la retenciéon a largo plazo del
léxico enriquecido. Seria crucial implementar disenos
longitudinales con mediciones de seguimiento para de-
terminar la persistencia de estos beneficios.
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Por ultimo, el alineamiento de los centros de interés
con el curriculo oficial, si bien asegur6 la validez ecol6-
gica, pudo restringir la manifestaciéon de léxico adqui-
rido exclusivamente a través de los pdodcast.
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Resumen: El presente estudio tiene como objetivo, en primer lugar,
analizar las estrategias mnemotécnicas para el aprendizaje del 1é-
xico en lengua extranjera, describiendo sus caracteristicas funda-
mentales y las principales clasificaciones propuestas en la litera-
tura especializada. En segundo lugar, se aborda la integracién de
las TIC como recurso complementario para potenciar el uso de es-
tas estrategias, destacando el papel de aplicaciones digitales, he-
rramientas interactivas y entornos virtuales en la personalizacién
y la motivacién del aprendizaje. Concluimos con ejemplos concretos
de aplicacién de estas estrategias en el aula de ELE, con el fin de
ofrecer a docentes y estudiantes herramientas practicas que maxi-
micen la adquisicién y retencién de vocabulario y expresiones idio-
maticas.

Palabras clave: estrategias mnemotécnicas, TIC, 1éxico
1. INTRODUCCION

Una de las principales dificultades que enfrentan los
aprendices de una lengua extranjera (LE) es la adquisi-
cion del vocabulario. Dada la gran importancia que este
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tiene para la comunicacién, se han propuesto diversas
estrategias con el fin de facilitar su aprendizaje. Como
senalan varios investigadores (Cohen, 1987; Vivanco,
2001), existen multiples enfoques para aprender voca-
bulario nuevo en una LE. Entre ellos, se encuentran las
estrategias derivadas de las teorias conductistas, que
promueven la repeticion de la palabra y su significado
hasta que parece haberse fijado; las estrategias basadas
en la morfologia, que consisten en analizar la raiz y los
componentes de la palabra; y, tras los estudios sobre el
lexicon mental, las estrategias semanticas, que impli-
can asociar la palabra con sinénimos, con palabras de
un mismo campo tematico o con el contexto en el que
aparece. Finalmente, destacan las estrategias mnemo-
técnicas, cuyo objetivo es crear enlaces cognitivos entre
la nueva palabra desconocida en la LE y su significado
a través de un mediador cognitivo.

Como afirma Ecke (2000), las estrategias mnemotéc-
nicas presentan ciertas limitaciones. Pueden no resul-
tar tan utiles para aprendices de niveles avanzados,
ademas de que la memorizaciéon de una palabra me-
diante asociaciones multiples requiere tiempo. También
existe el riesgo de que el estudiante confunda el signifi-
cado de la palabra meta con otros significados relacio-
nados que forman parte de la imagen o el contexto que
ha asociado. Sin embargo, a pesar de estas criticas, con-
sideramos que las estrategias mnemotécnicas constitu-
yen una alternativa valiosa en la ensenanza del vocabu-
lario de una LE, tanto para el reconocimiento del signi-
ficado como para la recuperacién de la palabra.

En la actualidad, la tecnologia ofrece nuevas oportu-
nidades para potenciar estas estrategias mnemotécni-
cas. Herramientas digitales como aplicaciones interac-
tivas, generadores de mapas mentales, plataformas de
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aprendizaje gamificadas o programas de realidad au-
mentada permiten integrar imagenes, sonidos, anima-
ciones y movimientos que refuerzan las asociaciones
cognitivas de manera multisensorial. Ademas, el uso de
inteligencia artificial y algoritmos de repeticiéon espa-
ciada optimizan la retencion del vocabulario al adaptar
el ritmo de repaso a las necesidades de cada aprendiz.

De este modo, el objetivo del presente estudio es mos-
trar el potencial de las estrategias mnemotécnicas apo-
yadas por la tecnologia y proponer diversas herramien-
tas digitales que el docente de ELE puede utilizar como
recursos didacticos innovadores para favorecer el
aprendizaje significativo del vocabulario.

2. DEFINICION DE LAS ESTRATEGIAS MNEMOTECNICAS

Se han formulado diversas definiciones del término
mnemotecnia (mnemonics), que se compone de dos rai-
ces griegas: mneme (pvnun=memoria) y techne
(téxvn=técnica, arte). Diferentes autores (Higbee, 1977;
Mastropieri y Scruggs, 1991) senalan que la palabra
proviene del nombre de la diosa griega que personifica
la memoria, Mnemosyne (Mvpuootvy), cuyo nombre, a
su vez, deriva del término griego “memoria” (uvyun). El
empleo de técnicas mnemotécnicas no constituye un fe-
ndémeno reciente, pues existen testimonios de su uso
desde el ano 500 a. C. aproximadamente, cuando los
oradores griegos las utilizaban para facilitar la memo-
rizacion de extensos discursos. Numerosos estudios han
documentado la evolucion histérica de la mnemotecnia
(Higbee, 1979; Hrees, 1986;Yates, 1966).

En cuanto a las definiciones, los diccionarios aportan
una primera aproximacién. La RAE define el término de
mnemotécnica como un “procedimiento de asociaciéon
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mental para facilitar el recuerdo de algo”. Por su parte,
el Merriam Webster Dictionary (2007) la describe como
“técnica para mejorar la memoria”.

Los investigadores también han formulado definicio-
nes relevantes. Higbee (1977:94) define la mnemotecnia
como un método o técnica destinada a facilitar la memo-
rizacion. En una linea semejante, Méndez Pérez (1996)
la describe como un recurso que permite activar y, en
ocasiones, ampliar la capacidad memoristica. Asi-
mismo, Barcroft (2012) sefniala que las estrategias mne-
motécnicas constituyen ayudas mentales que facilitan
recordar distintos tipos de informacion, como nuevas
formas de palabras, nombres, fechas histéricas, nime-
ros, formulas, reglas y listas. De acuerdo con Farzaneh
Khabbazibab y Mansoureh Sajjadi (2015) las estrate-
gias mnemotécnicas son técnicas que posibilitan el al-
macenamiento y la recuperacién de la informacién con-
tenida en la memoria.

Estas estrategias pueden ser especialmente utiles en
el ambito del aprendizaje de LE, donde resultan parti-
cularmente eficaces para la incorporacion y retencién de
nuevo vocabulario (Hernandez Pina, 1990; Jiménez Ca-
talan, 1994; Moreno Cuellar, 2013; Pefnafiel Cegido y
Castro Molina, 2019; Tomorad, 2022). Dichas técnicas
permiten recordar palabras tanto en la LM como en la
LE, favoreciendo asi la consolidacion de la memoria 1é-
xica y la recuperacion posterior de los términos apren-
didos (Vivanco, 2001). En este sentido Savva et al.
(2014) aseguran que la mnemotécnia es una herra-
mienta muy potente en la ensenanza del vocabulario.

Una vez revisadas las diferentes definiciones revisa-
das podemos concluir que todas ellas son bastante simi-
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lares y coinciden en lo esencial sobre las reglas o estra-
tegias mnemotécnicas: son procedimientos orientados a
potenciar el desarrollo y la eficacia de la memoria.

3. CLASIFICACION FUNCIONAL DE LAS ESTRATEGIAS MNE-
MOTECNICAS

Diversos autores del campo de la psicologia cognitiva
(p.e. Tulving, 1962, 1968, 1972; Raugh y Atkinson,
1974; Atkinson, 1975; Higbee, 1977) han estudiado la
mnemotecnia desde distintas perspectivas, buscando
comprender y optimizar los procesos de memorizacion.
En esta linea, Melton (1963) propuso que el proceso de
aprendizaje y memoria se desarrolla en tres etapas fun-
damentales, codificacién, almacenamiento y recupera-
cion. Basandose en este modelo, el psicologo Alain
Lieury, reconocido por sus aportes al estudio de la me-
moria y el aprendizaje, elaboré una clasificacién de las
estrategias mnemotécnicas segun la funciéon que desem-
perian dentro de cada una de estas fases cognitivas
(Lieury, 1985a; 1985b). Asi, distinguid tres grandes ca-
tegorias de estrategias, las que se relacionan con la co-
dificaciéon (registro y transformacion de la informacion),
las que facilitan el almacenamiento (organizaciéon y re-
tencién) y las que intervienen en la recuperacion (evo-
cacién y uso de la informacion). De manera mas especi-
fica, las estrategias mnemotécnicas se clasifican en los
codigos que se relacionan con la funciéon de la codifica-
cion, en los indices de recuerdo que se vinculan a la fun-
cion de la recuperaciéon y en los planes de recuerdo que
se relacionan con el almacenamiento y la recuperacion.

El concepto central de la categoria de los c6digos con-
siste en que la agrupacion de la informacién en unida-
des con sentido consistente (chunks) mejora el rendi-
miento de la memoria humana. Dicha idea deriva de
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Shannon (1948), quien proporcioné una definicién de la
informacién que nos permitié cuantificarla, y de Miller
(1956), quien aplico la idea de Shannon (1948) a la me-
moria. Como afirma Montealegre (2003), dicha agrupa-
ci6n reduce la carga cognitiva, dado que se reduce el nu-
mero de elementos a retener pero como se contiene mu-
cha informacién en cada unidad (chunk), el rendimiento
de la memoria se mejora. Cuanto mas elaborada sea la
codificacidn, es decir con mayor nivel simbdlico, mas po-
tente sera la retencion en la memoria. Cabe senalar el
caracter subjetivo y personal que tiene la codificacion de
la informaciéon (Tulving, 1962; 1968; 1972; Ehrlich,
1972).

Segun Lieury (1985a), existen tres dimensiones prin-
cipales de la memoria interconectadas que cooperan en
la codificacién: la memoria verbal, la memoria seman-
tica y la memoria de imagenes. La memoria verbal con-
siste en el conjunto de informaciones que sustentan la
expresion verbal. La memoria semantica consiste en el
conjunto de informaciones sobre el significado de las pa-
labras y sus relaciones categoriales o atributivas (p. €j.
“tiene alas”, “es verde”). La memoria de imagenes con-
tiene las representaciones visuales mentales que inter-
actian con los procesos intelectuales y con la organiza-
ci6n de la memoria.

Lieury (1985b) presenta tres diferentes tipos de codi-
gos, el codigo verbal que consiste en la integracion de
silabas o palabras (gj. siglas, acronimos, frases clave); el
codigo de imagenes, a través del cual los objetos recor-
dados visualmente tienen ventaja a causa de la doble
codificacion (verbal + visual) y el coédigo cifra-letra que
consiste en transformar nimeros en letras o palabras
(ej. mnemotecnia con numeros telefénicos).
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La segunda categoria de procedimientos mnemotéc-
nicos son los indices de recuerdo o recuperacion. Se
trata de métodos que se basan en combinaciones de in-
formacién que permiten recuperar estructuras almace-
nadas en la memoria. Los indices reflejan formas de or-
ganizacion mental del conocimiento, y se pueden clasi-
ficar en asociativos, que se basan en relaciones de con-
tigliiddad o contexto (ej. castillo—palacio—soldado—arma-
dura), en fonéticos, que estan basados en la rima o simi-
litud sonora, en semanticos, que se basan en el signifi-
cado compartido (ej. abeja—miel), y en subjetivos, que
son creados individualmente por el sujeto segtiin su pro-
pia organizacién cognitiva.

La tercera categoria de las estrategias mnemotécni-
cas son los planes de recuerdo. Se trata de estrategias
para organizar gran cantidad de informacién. Se distin-
guen cinco tipos principales de este tipo de estrategias.
Los planes basados en la imagen, es decir, el uso de es-
quemas visuales para representar elementos concretos
y aprender secuencias. A continuacion, tenemos los pla-
nes basados en el lenguaje, se trata de la creacién de
palabras, frases o historias con las letras iniciales de lis-
tas, que dependen de la conexi6on semantica. Después,
existen los planes basados en la légica, como la catego-
rizacion, la clasificacion jerarquica y matrices. Ademas,
hay planes basados en el cddigo cifra-letra, es decir, la
codificacion numérica o alfabética de secuencias. Por ul-
timo, hay tablas de recuerdo, que son indices numéricos
que permiten codificar posicién y anadir nueva informa-
cion.

Para resumir la teoria propuesta por Lieury, la efica-
cia de la memoria depende de la organizacion de la in-
formacién basandose en estrategias mnemotécnicas de
codificacion y de indices de planes de recuerdo.
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4. ESTRATEGIAS MNEMOTECNICAS EN LA ENSENANZA DEL
VOCABULARIO DE LE

Las técnicas mnemotécnicas como estrategias de
aprendizaje de LE y especificamente del vocabulario de
LE se basan en los principios y las operaciones de la me-
moria ya descritos en el campo de la psicologia cognitiva
(Jiménez Catalan, 1994) y que hemos referido en el
apartado anterior. Es decir, usan codigos, asociaciones
y combinaciones y utilizan nuestras capacidades visua-
les, auditivas y mentales (Ecke, 2000; Jiménez Catalan,
1994) para facilitar el proceso del aprendizaje de las
nuevas palabras de la LE.

Diversos investigadores (Ecke, 2000; Jiménez Cata-
lan, 1994; Pascual, 2007) han intentado clasificar estas
estrategias. A continuacién, se presenta la clasificacion
de las estrategias mnemotécnicas propuesta por Jimé-
nez Catalan (1994), una de las mas citadas en este am-
bito.

En primer lugar, el sistema de asociacién nimero—
rima, conocido en espanol como Método de Perchas (del
inglés Peg Method), consiste en vincular cada nimero
con una palabra que rime con él. De este modo, las pa-
labras que deseamos memorizar se asocian a estas «per-
chas» rimadas, lo que facilita su recuperacion posterior.
Para potenciar su eficacia, los investigadores recomien-
dan emplear imagenes llamativas, capaces de dejar una
huella mas intensa en la memoria. Los fundamentos,
pues, de esta técnica radican en los sentidos del oido y
de la vista. Este proceso exige un esfuerzo cognitivo ma-
yor que la simple repeticion, ya que el estudiante debe
recuperar la rima del numero, relacionarla con el conte-
nido a aprender y formar una imagen visual coherente
y memorable. Precisamente ese esfuerzo adicional favo-
rece una retencién mas duradera. Asi, segin Penafiel
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Cegido y Castro Molina (2019), los alumnos no solo pres-
tan mas atencioén a las palabras que estudian, sino que
también activan de inmediato los fonemas asociados a
los nimeros y los utilizan como guia para la construc-
cion de la asociacion mental, generalmente con la orien-
tacion del docente.

En la misma linea, el sistema de asociaciéon alfabeto—
rima funciona como una extensién del método nimero—
rima, ya que mantiene el mismo principio de vincular
informacién con una «percha» auditiva basada en la
rima. La diferencia es que, en lugar de emplear ntme-
ros, se utilizan las letras del alfabeto como base para
generar las asociaciones.

A continuacidn, la asociacién fonética propone otro
modo de establecer vinculos memoristicos, basado en la
similitud formal entre una palabra de la LM y la pala-
bra nueva de la LE. Esa cercania sonora o grafica sirve
como puente para deducir o recordar el significado.
También puede aplicarse dentro de la propia LE, vincu-
lando la palabra nueva con otra de la misma lengua que
presente una forma similar, ya sea en su sonido o en su
estructura grafica. Para mejorar los resultados, suele
anadirse la creacién de una imagen mental que vincule
la palabra clave con el significado de la palabra meta.
Esta integracion de asociacién fonética y visual consti-
tuye la conocida mnemotecnia de la palabra clave
(Keyword Method) propuesta por Atkinson (1975) y
desarrollada posteriormente por varios investigadores
(p.e. Ameijide y Campos, 2015; Campos et al., 2002;
Campos et al., 2011; Gonzalez et al., 2003).

En contraste con las técnicas basadas en la forma o
la rima, la estrategia de palabras asociadas se centra en
el contenido. Consiste en agrupar palabras que compar-
ten algun tipo de relacién, lo que permite recordarlos
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con mayor facilidad. Para reforzar estas asociaciones, se
recomienda emplear recursos visuales como graficos,
arboles o esquemas, que ayudan a organizar la informa-
cidon y a consolidar las conexiones entre los términos.

La técnica de las historias sencillas comparte con los
métodos previos la idea de apoyarse en elementos que
faciliten la fijacién del vocabulario, pero en este caso el
soporte es un relato con sentido. Consiste en inventar
una pequena historia en la que aparezcan todas las pa-
labras que se desean aprender, de modo que cada tér-
mino quede integrado en un contexto coherente y facil
de visualizar. Esta integracién contextual genera aso-
ciaciones mentales mas sélidas y duraderas. Para po-
tenciar su eficacia, se recomienda leer la historia en voz
alta después de elaborarla y repetirla varias veces, re-
forzando asi tanto la comprensiéon como la retencién de
las nuevas palabras.

La siguiente técnica es el método de los lugares
(MOL, Method of Loci), también conocido como la téc-
nica del ‘palacio de la memoria’ (Spence, 1984), que con-
siste en utilizar un entorno conocido (p.e. la casa, una
habitacién) como escenario en el que “situar” las nuevas
palabras. Cada término se vincula a un punto concreto
del itinerario y, mas tarde, el estudiante recorre ese es-
pacio mentalmente para recuperar el vocabulario. Este
procedimiento resulta especialmente til cuando es ne-
cesario aprender palabras cuyo orden es relevante,
como los meses del afno, ya que la secuencia espacial
ayuda a fijar la secuencia verbal.

El agrupamiento espacial se basa en organizar el vo-
cabulario de manera visual para facilitar su memoriza-
cion. La técnica consiste en dividir las palabras en co-
lumnas, figuras geométricas, esquemas o graficos, en
lugar de presentarlas en una sola lista, de modo que la
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disposicién misma ayude a recordarlas. Para reforzar la
fijacién, se recomienda cerrar los ojos y repetir en voz
alta el vocabulario siguiendo el orden visual en el que
fue escrito, de manera que, al mismo tiempo que se re-
pasa, se imagina su forma y ubicacion.

La técnica del uso de imagenes consiste en emplear
dibujos o fotografias para representar las palabras nue-
vas, especialmente util para objetos o acciones cotidia-
nas. También es posible simplemente visualizar la pa-
labra en la mente, creando una imagen mental que la
simbolice. Segun Gauquelin (1987 ctd. en Jiménez Ca-
talan, 1994), la informacion visual es la que mejor se
retiene tanto a corto como a largo plazo, lo que hace esta
técnica muy eficaz.

La siguiente técnica es la enumeraciéon, conocida en
psicologia como Juego de Kin, y se centra en fortalecer
la memoria visual mediante la observacion y el recuerdo
de objetos. La técnica consiste en colocar varios objetos
sobre una mesa durante un breve periodo de tiempo,
mientras los alumnos solo los observan. Después, los ob-
jetos se retiran y los estudiantes deben enumerar todo
lo que han visto. La eficacia de esta estrategia radica en
el esfuerzo visual que implica reconocer los objetos y
nombrarlos, reforzando la fijacién del vocabulario y la
relacion entre imagen y palabra.

Entre las estrategias mnemotécnicas, se encuentra
también el analisis de las palabras, que consiste en exa-
minar detenidamente la forma de cada término para fa-
cilitar su aprendizaje. El estudio comienza conside-
rando la palabra en su sentido global y luego profundiza
en aspectos como el nimero de silabas y el origen. Esta
técnica se aplica principalmente mediante la percepcion
visual y la observacién, permitiendo al estudiante com-
prender mejor la morfologia de cada palabra. Al igual
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que otras estrategias ya presentadas, aprovecha la
atencion y la visualizacién para fortalecer la memoriza-
cién y la recuperacion de la informacion.

Otra estrategia mnemotécnica es el agrupamiento,
que consiste en organizar el vocabulario que se desea
aprender en grupos o esquemas. La idea es que, al cla-
sificar las palabras, el cerebro las retiene de manera
mas eficiente que si se presentan de forma completa-
mente desordenada.

Dentro de las técnicas mnemotécnicas, la cadena de
palabras, también conocida como comparacion sucesiva,
permite memorizar el vocabulario de manera ordenada.
Esta técnica consiste en formar una cadena de palabras
relacionadas entre si, de modo que cada término se co-
necte con el siguiente. Al establecer estas relaciones su-
cesivas, el estudiante puede recordar con mayor clari-
dad las palabras, ya que la secuencia y los vinculos en-
tre ellas refuerzan la memoria y ayudan a retener el
contenido de forma mas duradera.

Como cierre de esta enumeraciéon de mnemotécnicas
para el aprendizaje del 1éxico en LE, los recursos audi-
tivos incluyen estrategias como la recitaciéon, ya que
esta comprobado que leer en voz alta resulta mas eficaz
que leer en silencio. Esta técnica convierte al alumno en
un participante activo, al requerir que se concentre ple-
namente en lo que lee. Para obtener mejores resultados,
se recomienda primero leer varias veces las palabras en
voz alta y, posteriormente, cerrar los ojos e intentar re-
petir la informacién de memoria, reforzando la com-
prension y reteniendo el contenido de manera mas so-
lida.
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5. INTEGRACION DE LAS TIC PARA OPTIMIZAR EL USO DE
LAS ESTRATEGIAS MNEMOTECNICAS

Sin duda, los procesos de ensenanza-aprendizaje de
lenguas extranjeras han experimentado una gran
transformacién con la incorporacion de las TIC. En el
ambito de la adquisicidon 1éxica, que es el que nos ocupa,
estas tecnologias nos permiten ampliar las posibilida-
des de aplicaciéon de las estrategias mnemotécnicas tra-
dicionales mediante la integracién simultanea de esti-
mulos visuales, auditivos, espaciales e interactivos.
Esta integracion de canales verbales e iconicos a la hora
de procesar el vocabulario, segtin la teoria de la doble
codificacion ! de Paivio (1990, 2007), genera huellas
mnémicas mas estables, pues favorece una representa-
ci6on mas rica de la informacién al tiempo que crea mul-
tiples rutas de acceso a la memoria, lo que repercute po-
sitivamente en el almacenamiento y recuperacién ra-
pida y duradera del vocabulario. De manera comple-
mentaria, en el marco especifico del uso de la tecnologia
en la educacién, la denominada por Mayer (2021) teoria
cognitiva del aprendizaje multimedia sostiene que el
aprendizaje resulta mas eficaz cuando la informacién se
presenta a través de multiples modalidades comple-
mentarias, como imagenes, texto y sonido, ya que ello
favorece procesos mas profundos de seleccién, organiza-
cién e integracion de la informaciéon. En consecuencia,
las herramientas digitales actuales ofrecen un entorno

1 Esta teoria cognitiva desarrollada por Allan Paivio a finales de
los 70 propone que usamos dos sistemas distintos pero interconecta-
dos para representar mentalmente la informacién: un sistema ver-
bal (que procesa palabras y lenguaje) y un sistema no verbal (que
procesa imagenes, sonidos, sensaciones espaciales o kinestésicas).
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especialmente favorable para la aplicacion de las estra-
tegias mnemotécnicas, descritas ya anteriormente.

También importante de destacar de las TIC es que
permiten personalizar y adaptar los recursos, lo que era
casi imposible mediante materiales impresos tradicio-
nales. La personalizacion constituye un elemento esen-
cial ya que el aprendizaje mejora cuando el estudiante
genera activamente conexiones, en lugar de limitarse a
recibir informacién ya elaborada. Segun Mayer (2021)
el beneficio educativo no reside exclusivamente en la
asociacion creada, sino en los procesos cognitivos impli-
cados en su construcciéon. En concreto para las estraté-
gicas mnemotécnicas, la investigacion ha demostrado
que las claves mnemotécnicas generadas por los propios
aprendices suelen producir niveles mas altos de reten-
cién y recuperaciéon en comparaciéon con aquellas pro-
porcionadas externamente, debido a que incorporan
asociaciones mas significativas y relevantes para el es-
tudiante (Cohen, 1987; Tullis y Finley, 2018; Tullis y
Fraundorf, 2022).

Por otro lado, sistemas basados en inteligencia artifi-
cial y algoritmos de repeticion espaciada ajustan la fre-
cuencia de repaso a las necesidades individuales del es-
tudiante, optimizando los procesos de consolidacién de
la memoria a largo plazo (Kang, 2016). Caracteristica
esta que resulta especialmente relevante en el aprendi-
zaje léxico, donde la exposicion repetida y distribuida en
el tiempo constituye uno de los factores mas importan-
tes para garantizar la retencion (Saksittanupab, 2024;
Varela, 2020).

5.1 Tarjetas Digitales

Las aplicaciones de tarjetas digitales, como Quizlet o
Anki (esta Gltima cuenta ademas con un algoritmo para
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la repeticién espaciada), facilitan la implementacion de
numerosas estrategias mnemotécnicas para el proceso
de almacenamiento mediante pistas o claves de recupe-
racion (retrieval cues), concepto descrito por Lieury
(1985a; 1985b), dado que el docente o el estudiante
puede asociar una palabra con imagenes, grabaciones
de audio, ejemplos contextualizados o incluso animacio-
nes, favoreciendo simultaneamente la codificacién ver-
bal, visual y semantica. Asi, estas plataformas permiten
incorporar de manera muy sencilla técnicas como la pa-
labra clave, la asociacién fonética, el agrupamiento se-
mantico o la construccion de cadenas de palabras.

En el estudio de Sagarra y Alba (2006) donde se in-
vestigaba la efectividad de tres técnicas de aprendizaje
de léxico (memorizacién mecanica, mapeo semantico y
palabra clave) en estudiantes principiantes de espanol,
los resultados revelaron que las técnicas de aprendizaje
de vocabulario que requieren un procesamiento mas
profundo a través de asociaciones de forma y significado
(es decir, el método de palabras clave) producen la mejor
retencién, y que la memorizacién mecanica de equiva-
lentes L1-L2 es mas efectiva que el agrupamiento se-
mantico; de ahi que los estudios sugieran para un mejor
aprendizaje del vocabulario de L2 en las primeras eta-
pas de adquisicion, el uso del método de palabras clave
con palabras clave fonoldgicas, asi como enlaces directos
entre palabras clave en L1 y su traduccion.

5.2 Organizadores Grdficos Digitales

Los organizadores graficos digitales, como MindMeis-
ter, Coggle o Canva, potencian particularmente las es-
trategias basadas en agrupamientos y asociaciones se-
manticas. Mediante mapas mentales y redes léxicas, los
estudiantes pueden visualizar relaciones jerarquicas y
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conceptuales entre palabras, facilitando asi la creaciéon
de estructuras organizadas de conocimiento. Este tipo
de representacion visual coincide con los denominados
planes de recuerdo basados en la imagen, que descri-
biera Lieury (1985b).

5.3. Realidad Aumentada y Realidad Virtual

Las tecnologias de realidad aumentada (RA), reali-
dad virtual (RV) o mixta constituyen otro ambito de es-
pecial interés. Estas herramientas, que pueden usarse
también desde el moévil (RA con ARCore para Android/
ARKit en 10S), permiten situar las palabras en contex-
tos espaciales inmersivos, favoreciendo la aplicacién
moderna del método de los lugares (Loci method). Asi,
un estudiante puede recorrer virtualmente las habita-
ciones de una vivienda (IKEA Kreativ), un supermer-
cado (Supermercado VR en Google Play) o una ciudad
(Google Earth, Street View, Citywalki), mientras asocia
objetos, acciones y expresiones a ubicaciones concretas.
Diversos estudios empiricos han demostrado que los en-
tornos virtuales pueden incrementar significativamente
la capacidad de recuerdo al proporcionar experiencias
multisensoriales altamente memorables (Legge et al.,
2012; Krokos, Plaisant y Varshney, 2019). En concreto,
el experimento de Legge et al. (2012), donde se utilizé el
método de los lugares tanto virtual como tradicional
ademas de un grupo de control, demostré que esta mne-
motecnia incrementd la retencién de léxico entre un
10% y un 16% en comparacién con las técnicas tradicio-
nales, pero curiosamente su estudio también reveld que
los participantes que utilizaron los entornos virtuales
obtuvieron tan buenos -o mejores- resultados en la ta-
rea, como aquellos que usaron la forma tradicional de
imaginarse un lugar muy familiar y personal.
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5.4. Gamificacion

La gamificacién representa otra contribuciéon impor-
tante de las TIC a la mnemotecnia. Plataformas como
Kahoot!, Wordwall o Genially introducen dinamicas la-
dicas que incrementan la motivacion y favorecen la re-
peticién frecuente del vocabulario. La combinacién de
competicién, recompensas inmediatas y retroalimenta-
cién constante contribuye a reforzar los procesos de re-
cuperacion activa, considerados fundamentales para la
consolidaciéon de la memoria pues, segin Roediger y
Butler (2011) el beneficio de la recuperaciéon activa no
es simplemente "evaluar" lo que el alumno sabe, sino
estabilizar y consolidar las rutas de acceso al recuerdo.
Estos autores descubrieron algo vital para los profeso-
res de idiomas, que la recuperacion activa en combina-
cién con reglas mnemotécnicas generan un efecto cata-
lizador pues la recuperacion activa necesita un soporte
inicial para poder activar la consolidacién: la mnemo-
tecnia crea una ruta semantica y la recuperaciéon activa
la estabiliza y consolida.

5.5. Herramientas de IA Generativa

Las herramientas de inteligencia artificial genera-
tiva, como Mnemonic Generator2, ofrecen nuevas posi-
bilidades para la creacién personalizada de reglas mne-
motécnicas. Estas aplicaciones basadas en modelos de
lenguaje pueden generar historias, imagenes, asociacio-
nes fonéticas, mapas conceptuales o ejemplos contex-
tualizados adaptados al perfil lingliistico de cada estu-
diante. De este modo, se favorece la construccién de aso-
ciaciones altamente significativas y personalizadas, uno

2 En el anexo se puede encontrar el prompt que hemos ideado
para su utilizacién.
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de los factores que la investigacién sobre memoria con-
sidera esenciales para maximizar la retencion (Be-
llezza, 1996).

Las TIC, por tanto, no sustituyen las estrategias
mnemotécnicas tradicionales, sino que amplian consi-
derablemente su potencial didactico al proporcionar en-
tornos multimodales, interactivos y adaptativos que fa-
cilitan la codificacién, el almacenamiento y la recupera-
ci6n del vocabulario. La Tabla 1 presenta algunos recur-
sos TIC y las estrategias mnemotécnicas en las que se
basan, evidenciando la estrecha relacion entre las posi-
bilidades tecnoldgicas actuales y los principios cogniti-
vos que sustentan la memorizacion del 1éxico.

Estrategias mnemotécnicas Recursos TIC
Palabra clave Canva, ChatGPT, DALL-E
Método de Loci CoSpaces Edu, Spatial
Agrupamiento semantico MindMeister, Miro
Historias sencillas Storybird, Genially
Recuperacion activa Quizlet, Anki
Asociacion visual Padlet, Canva

Tabla 1. Recursos TIC para implementar estrategias mnemotécni-
cas en clase

6. EJEMPLOS DE APLICACION DE ESTRATEGIAS MNEMO-
TENCICAS EN EL APRENDIZAJE DEL LEXICO DE ELE

La literatura sobre aprendizaje estratégico ha mos-
trado que los estudiantes no desarrollan espontanea-
mente estrategias eficaces unicamente por estar ex-
puestos a ellas, sino que requieren procesos explicitos
de instruccién, modelado y practica guiada que les per-
mitan comprender tanto el funcionamiento de la estra-
tegia como las situaciones en las que resulta mas ade-
cuada (Wyra y Lawson, 2018). De igual modo, estudios
sobre el método de la palabra clave y otras estrategias
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mnemotécnicas indican que su eficacia aumenta cuando
los aprendientes reciben una formacion especifica para
generar asociaciones significativas y visualmente elabo-
radas (Cancino et al., 2021; Miyatsu y McDaniel, 2019).

En consecuencia, el propésito de una propuesta di-
dactica basada en mnemotecnias no debe ser Unica-
mente favorecer la retencién y almacenamiento de de-
terminados elementos léxicos, sino capacitar al alum-
nado para construir de forma auténoma sus propios me-
canismos de codificacién y recuperacion de la informa-
cion.

Es asi que nuestra propuesta se articula en torno a
una secuencia gradual en la que la responsabilidad so-
bre la creacién de las asociaciones mnemotécnicas se
transfiere progresivamente desde el docente hacia el
alumnado.

Durante una primera fase, el profesorado desempena
un papel altamente directivo. Las asociaciones son pro-
porcionadas por el docente y las actividades estan orien-
tadas a familiarizar a los estudiantes con la légica de
funcionamiento de cada estrategia. El objetivo no es
Unicamente aprender determinadas palabras, sino com-
prender como se construyen las asociaciones que facili-
tan la memorizacion. En esta etapa inicial, el profesor
modela explicitamente el proceso de pensamiento que
conduce a la creaciéon de una mnemotecnia. Los estu-
diantes observan como se selecciona una palabra clave,
como se construye una imagen mental y como se recu-
pera posteriormente la informacion mediante ejercicios
de evocacion. Este procedimiento coincide con las reco-
mendaciones derivadas de la investigacion sobre ins-
truccién estratégica, que subraya la importancia del
modelado cognitivo para la adquisicion de estrategias
de aprendizaje transferibles.
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Una segunda fase implica una participacién compar-
tida. El docente continia proporcionando apoyo, pero
los estudiantes comienzan a generar parte de las aso-
ciaciones. Las tareas pueden realizarse en parejas o pe-
quenos grupos, favoreciendo la discusién sobre la efica-
cia de las imagenes creadas y la reflexién metacognitiva
acerca de los procedimientos utilizados.

Finalmente, en una tercera fase, el alumnado asume
la responsabilidad principal de disenar sus propias es-
trategias mnemotécnicas. En este momento, las tecno-
logias digitales adquieren un papel central, ya que per-
miten crear asociaciones altamente personalizadas me-
diante imagenes, videos, mapas conceptuales, infogra-
fias, aplicaciones de tarjetas digitales o herramientas de
inteligencia artificial generativa.

La personalizacién constituye un elemento esencial,
ya que la investigacion muestra que las asociaciones
elaboradas por los propios aprendices suelen producir
niveles superiores de recuerdo en comparacién con
aquellas proporcionadas externamente, debido a un ma-
yor grado de elaboracion cognitiva y relevancia perso-
nal.

Otro de los principios fundamentales de esta pro-
puesta es que la seleccion de las estrategias debe adap-
tarse tanto al nivel de competencia lingiiistica como a la
naturaleza cognitiva del léxico que se pretende apren-
der.

La eficacia de una técnica mnemotécnica depende en
gran medida del tipo de informacién que se procesa. Por
ello, resulta poco adecuado aplicar las mismas estrate-
gias a todos los niveles del aprendizaje de una lengua
extranjera.
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NIVELES A1-A2: CONSOLIDACION DEL LEXICO BASICO

En los niveles iniciales, los estudiantes se enfrentan
principalmente a vocabulario concreto y de alta frecuen-
cia relacionado con personas, objetos, acciones cotidia-
nas y necesidades comunicativas inmediatas.

En esta etapa resultan especialmente adecuadas:
e las mnemotecnias visuales

e el método de la palabra clave

e los acrénimos

» las asociaciones fonolbgicas

e las canciones y rimas

Asimismo, estas técnicas pueden emplearse para fa-
cilitar el aprendizaje de formas verbales irregulares fre-
cuentes, numeros, dias de la semana y otros elementos
que requieren automatizaciéon temprana.

El bajo nivel de abstraccién conceptual del 1éxico fa-
vorece la creacion de imagenes mentales claras y facil-
mente recuperables.

6.1. Diccionario de Intrusos (A1-A2)

La proximidad fonético-fonolégica entre el griego y el
espanol no elimina las dificultades léxicas que experi-
mentan los aprendices griegos de ELE, al contrario, la
existencia de falsos amigos y divergencias semanticas
(Leontaridi 2006, 2007) puede dificultar la adquisicién
y el buen uso de nuevo vocabulario.

Nivel A1-A2: Diccionario visual de “intrusos”

En esta actividad se pretende asentar el vocabulario
béasico gracias a la facilidad de reconocimiento auditivo
del 1éxico por la semejanza fonética entre este par de
lenguas, al tiempo que se busca desactivar la interferen-
cia de los falsos amigos. Las palabras espafolas bu-
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fanda, mesa, broma, etc. suelen generar dificultades de-
bido a su semejanza con el griego pmou@av ("cazadora"),
péoa ("dentro"), Bpopa ("suciedad"), lo que puede inducir
Interpretaciones erroneas.

Objetivo: Diferenciar el significado real (ES) del sig-
nificado "fantasma" (GR).

Dinamica 1. Se entrega una imagen con la palabra
espanola (ej. VASO) y su palabra clave (= falso amigo en
griego: Bado).

Foto creada con Chatgpt

Dinamica 2. El profesor facilita a los alumnos fichas
con la palabra clave3 y el concepto a visualizar para que
creen una escena por medio de IA donde ambos concep-
tos interactien.

3 Listados con ejemplos en Leontaridi (2007, 2008).
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Ejemplo de ficha:

Palabra: CARTA Clave: Kapta (Tarjeta) Actividad: Di-
buja a un cartero entregando una carta gigante que, al
abrirse, tiene forma de tarjeta de crédito.

Dinamica 3. Los alumnos buscan o proponen la pala-
bra en espanol y la palabra clave en griego para crear
1magenes o videos (ver anexo) donde se conecten ambos
conceptos. A medida que se van familiarizando con esta
técnica, se les puede pedir a los alumnos que incluyan
en la imagen una frase.

Evaluacion: Test de recuerdo a las 24 horas y a la se-
mana (fase de retenciéon).

Para la evaluacién se pueden utilizar las fotografias
de toda la clase (sin las palabras escritas) para crear un
ejercicio en Quizlet donde se vea la imagen y por detras
aparezca la palabra en espaniol (ej. vaso) con el fin de
realizar actividades de repaso espaciadas en el tiempo y
de forma auténoma por parte de los estudiantes.

BUFANDA

S ‘ e

EI PATO se desliza por el SUELO )2
S S PSR

6.2. La cancion de los muebles

En los niveles iniciales, la memorizacién del vocabu-
lario relacionado con el entorno cotidiano puede benefi-
ciarse del uso de canciones y rimas, ya que el ritmo y la
repeticién favorecen la retenciéon léxica. Esta actividad
pretende desarrollar progresivamente la competencia
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estratégica del alumnado mediante el uso de mnemotec-
nias musicales aplicadas al 1éxico de los muebles y obje-
tos de la casa.

Objetivo: Consolidar el vocabulario basico de la casa
mediante canciones mnemotécnicas y favorecer la crea-
cién auténoma de estrategias de memorizacion.

Dinamica 1. El profesor presenta una cancién senci-
lla creada previamente (ver anexo) con el vocabulario de
una habitacién (salén, dormitorio, cocina, etc.), acompa-
nada de imagenes o pictogramas. Los alumnos escu-
chan, cantan y relacionan cada palabra con la imagen
correspondiente.
Ejemplo:

&) Baiio

&

En el bano hay un espejo,
una ducha para cantar.
Y el inodoro es el trono,
para el rey del hogar.

Dinamica 2. El profesor pro-
porciona varias palabras obje-
tivo (sofa, armario, lampara,
cama, etc.). De forma conjunta, profesor y alumnos pro-
ponen imagenes mentales llamativas, gestos o peque-
nas rimas que ayuden a recordar cada palabra.

Ejemplo: imaginar un sofa tan grande como un elefante
o una lampara que baila.

Dinamica 3. Los alumnos, individualmente o en gru-
pos, seleccionan vocabulario de una habitacién y crean
sus propias canciones mnemotécnicas utilizando herra-
mientas TIC (Canva, Genially, Suno, IA generativa,
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etc.). Ademas de la letra, pueden incorporar imagenes,
animaciones o videos que refuercen las asociaciones
creadas. Posteriormente se musicalizan en las platafor-
mas Mureka o Suno.

Evaluacion: Test de recuerdo inmediato y diferido (24
horas y una semana después). Como actividad de re-
paso, las canciones y materiales visuales creados por los
alumnos pueden recopilarse en un banco digital de clase
o transformarse en tarjetas de Quizlet para reforzar la
recuperacion espaciada del vocabulario.

Esta secuencia permite pasar progresivamente de una
estrategia modelada por el docente a la creacion auto-
noma de recursos mnemotécnicos personalizados, favo-
reciendo los procesos de aprendizaje generativo (Mayer,
2021) y el desarrollo de la competencia estratégica del
alumnado.

NIVELES B1-B2: AMPLIACION LEXICA Y REDES SEMANTICAS

En los niveles intermedios aumenta considerable-
mente la complejidad léxica. Los estudiantes deben in-
corporar vocabulario académico, términos polisémicos y
unidades léxicas organizadas en campos semanticos
mas amplios. Las mnemotecnias dejan de centrarse ex-
clusivamente en palabras aisladas y pasan a favorecer
la construccion de relaciones entre conceptos.

En consecuencia, las estrategias pueden evolucionar
hacia:

e mapas conceptuales;

e redes semanticas;

o organizadores graficos;

e asoclaciones contextuales;

o sistemas de categorizacion léxica.

279



SUSANA LUGO MIRON - KIRIAKI PALAPANIDI

6.3. Mapa conceptual digital: Los alimentos

El agrupamiento semantico consiste en organizar el
vocabulario en categorias relacionadas para facilitar su
comprension y memorizacion. Esta técnica permite que
los estudiantes establezcan conexiones significativas
entre las palabras y construyan redes léxicas mas soli-
das.

Dinamica 1. Para aprender vocabulario relacionado
con la alimentacién, el profesor ayuda a los estudiantes
a organizar las palabras en diferentes categorias se-
manticas: frutas, verduras, bebidas, productos lacteos,
carne y pescado

Por ejemplo:
Alimentaciéon
o Frutas: manzana, pera, platano, naranja
o Verduras: lechuga, tomate, zanahoria, cebolla
o Bebidas: agua, zumo, café, té
e Productos lacteos: leche, queso, yogur
o Carne y pescado: pollo, ternera, salmoén, atin
Dinamica 2. Creaciéon de un mapa conceptual digital

Los alumnos elaboran un mapa mental o conceptual uti-
lizando herramientas digitales como MindMeister o
Canva.

Instrucciones

1. Crear un nodo central con el concepto “La ali-
mentacion”.

2. Anadir cinco ramas principales correspondientes
a las categorias semanticas ya vistas: frutas, ver-
duras, bebidas, productos lacteos, carne y pescado

3. Incorporar al menos cuatro ejemplos en cada cate-
goria.
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4. Anadir imagenes representativas de cada ali-
mento.

5. Utilizar colores diferentes para cada grupo léxico.

6. Incluir una frase de ejemplo con una palabra de
cada categoria.

Ejemplo de frase. Fruta: Como una manzana todos
los dias; Verdura: La zanahoria es muy saludable; Be-
bida: Bebo agua durante las comidas...

También los alumnos pueden anadir audio para cada
término o codigos QR con informacién complementaria.

Esta actividad favorece la adquisicién léxica me-
diante la organizacién seméantica del vocabulario y pro-
mueve el aprendizaje significativo. Ademas, la combina-
cién de palabras, imagenes, colores y relaciones graficas
activa el principio de la doble codificacién (verbal y vi-
sual), lo que facilita la retencién y recuperacién poste-
rior del vocabulario. Asimismo, el uso de herramientas
TIC incrementa la motivacién del alumnado y fomenta
el desarrollo de la competencia digital.

NIVELES C1-C2: LEXICO CONCEPTUAL Y COMPETENCIA
FRASEOLOGICA

En los niveles avanzados, la adquisicion de vocabula-
rio implica el dominio de unidades fraseoldgicas, expre-
siones idiomaticas y coloquialismos cuyo significado no
puede inferirse facilmente a partir de las palabras que
los componen. La opacidad semantica de expresiones
como tirar la toalla, estar en las nubes o irse por las ra-
mas puede dificultar su comprensién y posterior uso.

La complejidad conceptual de estas unidades exige
procedimientos diferentes a los utilizados en los niveles
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iniciales. En este contexto resultan especialmente ti-
les:

e las narrativas mnemotécnicas;

e las asociaciones culturales;

e la visualizacién contextualizada;

o los mapas metaféricos;

e la representaciéon grafica de esquemas concep-

tuales.

Las expresiones idiomaticas y los coloquialismos suelen
presentar una elevada opacidad semantica, por lo que
la construccion de historias, escenas o representaciones
visuales complejas puede facilitar significativamente su
retencion y uso posterior. Nuestra actividad pretende
favorecer la retencién y el uso contextualizado de este
tipo de expresiones mediante la creacién progresiva de
narrativas visuales.

6.4. Fraseologismos con historia

Objetivo: Comprender, recordar y utilizar expresiones
1diomaticas a través de historias visuales y asociaciones
contextuales creadas por el alumnado.

Dinamica 1. El profesor presenta una expresion idio-
matica acompanada de una imagen o secuencia visual
creada previamente.

Ejemplo: irse por las ramas.

La imagen muestra a una persona que intenta respon-
der una pregunta, pero termina subida a un arbol ha-
blando de temas irrelevantes. El profesor explica el sig-
nificado figurado y la relacion entre la escena visual y
la expresion.
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Dinamica 2. El profesor facilita varias expresiones
idiomaticas junto con una breve explicacion de su signi-
ficado. Los alumnos, con ayuda del docente, proponen
personajes, situaciones o elementos culturales que per-
mitan construir una pequena historia visual donde apa-
rezca la expresion en contexto.

Ejemplo:

Expresion: tirar la toalla.

Actividad: Disenar una escena donde un estudiante,
tras varios intentos fallidos de resolver una tarea,
arroja una toalla al suelo antes de abandonar. Poste-
riormente se comenta el significado metaférico de la ex-
presion.
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Dinamica 3. Los alumnos seleccionan expresiones idio-
maticas, colocaciones o coloquialismos y crean de forma
autéonoma una narrativa visual mediante herramientas
digitales (Canva, Genially, StoryboardThat, IA genera-
tiva, etc.). La produccion debe incluir una representa-
cién visual del significado literal y otra del significado
figurado, asi como una frase contextualizada creada por
los propios estudiantes. Ademas de un audio con la frase
de ejemplo para trabajar la entonacion de estas estruc-
turas.

“PASARSE TRES PUEBLOS”

(Exagerar, excederse en lo que se dice o hace)

iSE PASO
TRES
... PUEBLOS!

YW n !;_
* A [

EJEMPLO: Luis se paso tres pueblos cuando recriminé a Ana. ’

Evaluacion: Test de recuerdo y uso contextualizado de
las expresiones trabajadas. Como actividad de consoli-
dacién, las historias visuales elaboradas por el alum-
nado pueden incorporarse a un repositorio digital com-
partido o transformarse en tarjetas de aprendizaje
donde la imagen active la recuperaciéon de la expresién
y de su significado figurado.

Esta secuencia favorece el desarrollo de la competen-
cia fraseolégica mediante una progresion que va desde
la interpretacion guiada hasta la creaciéon auténoma de
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asociaciones complejas, permitiendo que los estudiantes
construyan representaciones personales y cultural-
mente significativas de las expresiones idiomaticas.
Desde la perspectiva del aprendizaje generativo, la ela-
boracion de estas narrativas visuales promueve proce-
sos profundos de seleccién, organizaciéon e integracién
de la informacion, facilitando la retencién a largo plazo
y la transferencia a contextos comunicativos reales (Ma-
yer, 2021; Fiorella y Mayer, 2016).

7. CONCLUSIONES

La revision realizada permite constatar que las estra-
tegias mnemotécnicas contindan constituyendo un re-
curso de gran valor para el aprendizaje del vocabulario
en lenguas extranjeras. Pese a que durante décadas la
Iinvestigacion en adquisicién léxica ha prestado mas
atencion a las estrategias semanticas, contextuales y co-
municativas, los estudios analizados muestran que los
procedimientos mnemotécnicos siguen ofreciendo ven-
tajas significativas cuando el objetivo es favorecer la co-
dificacién inicial, la retencién y la recuperacién de nue-
vas unidades léxicas.

Desde una perspectiva teodrica, el trabajo ha puesto
de manifiesto la estrecha relacién existente entre las es-
trategias mnemotécnicas y los procesos cognitivos im-
plicados en la memoria. La clasificacién funcional pro-
puesta por Lieury (1985a, 1985b), basada en los concep-
tos de codigos, indices y planes de recuerdo, proporciona
un marco especialmente util para comprender los meca-
nismos que intervienen en la adquisiciéon y almacena-
miento del 1éxico. Asimismo, la teoria de la doble codifi-
cacion de Paivio y los modelos contemporaneos de
aprendizaje multimedia permiten explicar por qué las
asociaciones que combinan informacién verbal, visual y
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auditiva generan representaciones mas soélidas y dura-
deras en la memoria.

La literatura revisada confirma igualmente que la
eficacia de las estrategias mnemotécnicas no depende
unicamente de la técnica utilizada, sino también del
grado de elaboracion cognitiva que exige al aprendiz.
Las asociaciones creadas por los propios estudiantes, las
1magenes mentales elaboradas, las narrativas visuales
y las conexiones personales parecen favorecer niveles
mas elevados de retencion que los procedimientos basa-
dos exclusivamente en la repeticion mecanica. En este
sentido, la mnemotecnia no debe entenderse como una
mera herramienta de memorizaciéon superficial, sino
como un conjunto de estrategias que facilitan la cons-
truccion de redes asociativas que actian como vias de
acceso al conocimiento almacenado.

Por otra parte, la integracién de las tecnologias digi-
tales amplia considerablemente las posibilidades de
aplicacion de estas estrategias. Herramientas como las
tarjetas digitales con repeticién espaciada, los organiza-
dores graficos, los entornos de realidad virtual, las pla-
taformas de gamificacién o las aplicaciones basadas en
inteligencia artificial generativa permiten crear expe-
riencias de aprendizaje multimodales, interactivas y al-
tamente personalizadas. Las TIC no sustituyen los prin-
cipios cognitivos que sustentan la mnemotecnia, sino
que potencian su alcance y facilitan su adaptacion a di-
ferentes perfiles de estudiantes y contextos educativos.

Desde el punto de vista didactico, la propuesta pre-
sentada pretende mostrar que las estrategias mnemo-
técnicas pueden integrarse de forma sistematica en la
ensefnanza de ELE a lo largo de todos los niveles de com-
petencia. Mientras que en los niveles iniciales resultan
especialmente utiles las asociaciones fonoldgicas, las
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imagenes mentales y las canciones, en los niveles inter-
medios adquieren mayor relevancia los mapas concep-
tuales y las redes semanticas, y en los niveles avanza-
dos cobran protagonismo las narrativas visuales y las
representaciones metaféricas aplicadas al aprendizaje
fraseoldgico. Esta progresion permite desarrollar no
solo el conocimiento léxico, sino también la competencia
estratégica del alumnado.

Finalmente, consideramos que una de las aportacio-
nes mas relevantes de este trabajo consiste en defender
un enfoque de ensefianza en el que los estudiantes no se
limiten a utilizar mnemotecnias disenadas por otros,
sino que aprendan a construir sus propios mecanismos
de codificacion y recuperacion. La investigacion actual
sugiere que las asociaciones generadas por los propios
aprendices poseen un mayor potencial de retencion de-
bido a su relevancia personal y a los procesos de elabo-
racion cognitiva implicados en su creaciéon. En conse-
cuencia, la ensenanza de estrategias mnemotécnicas de-
beria orientarse progresivamente hacia la autonomia
del aprendiz, favoreciendo que este desarrolle recursos
propios para gestionar el aprendizaje 1éxico a lo largo de
toda su trayectoria como usuario de una lengua extran-
jera.

Como linea futura de investigacién, resultaria espe-
cialmente interesante contrastar empiricamente la efi-
cacia de las diferentes estrategias mnemotécnicas des-
critas en este trabajo en contextos especificos de ELE,
analizando variables como el nivel de competencia lin-
giistica, la edad de los aprendices, el tipo de vocabulario
objeto de aprendizaje o el grado de personalizacién de
las asociaciones generadas mediante herramientas de
inteligencia artificial.
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ANEXO 1

1. Prompt para estrategias mnemotécnicas en Mnemo-
nic Generator

Crea una mnemotecnia para recordar: [lista de elemen-
tos]

Idioma: [espaniol/inglés/etc.]

Nivel: [escuela/universidad/profesional, A1-A2]

Tipo preferido: [acronimo, historia, imdgenes mentales,
rima, cualquieral
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2. Vocabulario de la casa hecho con Lovable https://id-
preview--b62albcf-5021-445d-898f-26d2c76eabbe.lova-
ble.app/

3. Vocabulario de la casa realizado con Canvs.io
https://app.canvs.i0/?7room=TmgyqVM7fnmQ_naVA-
bmt

4. Canciéon con vocabulario de la casa. Letra con Mne-
monic Generator y musica con Mureka https://www.mu-
reka.ai/es/song-de-
tail/RuGDmKRkzuZrtcywTi43NN?is_from_share=1&s
ong_title=la-canci%C3%B3n-de-los-muebles-de-mi-
casa&singer=susana-lugo-mir%C3%B3n

5. Falsos amigos-SOPA Video realizado con invidio.1o a
partir de imagenes hechas con Chatgpt https:/invi-
deo.10/?action=dGVhbS1pbnZpdGU%3D&team-to-
ken=c4e03d6d-9e08-4486-9cba-a7124b73eaf4
https://studio.invideo.io/videos#:~:text=Pro-
ject%20I1D%3A%20%2331726588
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PROFUNDIZAR EN EL CONOCIMIENTO
DE UN LEXICO PLURILINGUE EN LA CLASE
DE AICLE!

JUNKO MATSUMOTO
Universidad Rikkyo

Resumen: En la Universidad Rikkyo (Tokio), la baja continuidad
de los estudiantes de espafiol como segunda lengua extran-
jera tras los niveles iniciales representa un desafio institucio-
nal critico. Para revertir esta tendencia, en 2024 se implement6 un
nuevo plan didactico fundamentado en los principios del enfoque
AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranje-
ras). El presente articulo tiene como propésito ilustrar, mediante
un ejemplo concreto aplicado a la cultura gastronémica en un nivel
B1, c6mo la implementacién de esta metodologia promueve el desa-
rrollo de la competencia plurilingtie y pluricultural del alumnado
universitario. A partir del analisis contrastivo del 1éxico culinario
entre el espafiol, el japonés y el inglés, se fomenta una reflexién
lingliistica espontanea que refuerza el aprendizaje. Los resultados
obtenidos en los cursos académicos 2024 y 2025, derivados del ana-
lisis de cuestionarios y de los datos de matriculacién, demuestran
una valoracién sumamente positiva de la asignatura y, al mismo
tiempo, constatan una notable reduccién en la tasa de abandono de
los estudiantes. Estos hallazgos sugieren que el contraste entre la
lengua meta y la materna no solo incrementa la motivacién intrin-
seca, sino que favorece activamente la persistencia en el estudio del

1 La editora y la autora desean expresar su agradecimiento al filélogo
Eduardo Lucena Gonzéalez por la correccién de estilo del presente articulo.
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idioma, impulsando ademas la replicaciéon de modelos similares en
la educacién superior japonesa.

Palabras clave: AICLE; 1éxico; estudiantes japoneses de ELE

1. INTRODUCCION

En la Universidad Rikkyo (Tokio), uno de los desa-
fios mas criticos en la ensenanza del espanol como se-
gunda lengua extranjera (LE) es el bajo porcentaje de
continuidad de los estudiantes tras los niveles inicia-
les. Para revertir esta situacion, la instituciéon empezo
a proponer una metodologia basada en los principios
del enfoque AICLE (Aprendizaje Integrado de Conteni-
dos y Lenguas Extranjeras), como eje vertebrador del
aprendizaje. A través de este modelo, implementado en
el nuevo plan didactico de la Universidad Rikkyo desde
2024, se estan manifestando multiples resultados in-
teresantes y sorprendentes, especialmente desde la
perspectiva del desarrollo de la competencia plurilin-
giie y pluricultural.

Este articulo tiene como propodsito ilustrar, me-
diante un ejemplo concreto, como la implementacion
del enfoque AICLE aplicado a la ensefianaza de aspec-
tos culturales relacionados con la gastronomia ha de-
mostrado ser una solucién eficaz. Para ello, se analiza
el impacto positivo de esta metodologia en la compe-
tencia plurilingiie de los estudiantes universitarios, un
éxito que impulsa a prospectar la replicacién de planes
similares en la educacion superior japonesa.

El estudio analiza la experiencia de una clase de ni-
vel B1 donde los estudiantes exploran las cocinas his-
panohablantes para enriquecer su competencia pluri-
linglie y pluricultural. Tras presentar el marco educa-
tivo de la universidad, se examinaran los resultados
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obtenidos en los cursos 2024 y 2025. Segun los resulta-
dos de las encuestas de evaluacién, se observan valora-
ciones sumamente positivas de la clase. Asimismo, de
acuerdo con los datos de matriculacién, se constata que
los estudiantes mantienen una mayor continuidad en
el aprendizaje de ELE tras finalizar el primer ano de
estudios obligatorios. En particular, se van a detallar
los hallazgos en el ambito 1éxico, revelando cémo el
contraste entre el espanol y el japonés genera descu-
brimientos que no solo aumentan la motivacién, sino
que también favorecen la persistencia del alumnado en
el estudio de la lengua.

2. EL SISTEMA DE LA ENSENANZA DE IDIOMAS EN LA UNI-
VERSIDAD RIKKYO

La Universidad Rikkyo, fundada en 1874, es una
universidad privada del area metropolitana de Tokio,
cuyo numero de estudiantes es aproximadamente unos
20.000, y en la que se matriculan unos 5.000 alumnos
nuevos cada ano. Como caracteristica especial hay que
senalar que cuenta con un organismo responsable de
impartir cursos de idiomas como asignaturas comunes
para toda la universidad: el Centro de Ensenanza e In-
vestigacion de LE. Este centro desarroll6 y llevo a cabo
el nuevo plan de estudios de los segundos idiomas ex-
tranjeros a partir del ano 2024 2.

2 En Japén generalmente el curso académico empieza en abril y
termina en marzo. La manera de dividirlo depende de cada institu-
ci6on. Hay sistemas semestrales (un curso dividido en dos semes-
tres), trimestrales (un curso dividido en tres trimestres) y cuatri-
mestrales (un curso dividido en cuatro cuatrimestres). La univer-
sidad Rikkyo sigue el calendario semestral.
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En la universidad, todos los alumnos estudian dos
idiomas extranjeros, durante un ano y como asignatu-
ras obligatorias. En el plan de estudios actual, los
alumnos estudian inglés como primer idioma extran-
jero, tres veces por semana, mas una lengua elegida
entre las seis siguientes: aleman, francés, espanol,
chino, coreano y ruso. Es decir, los estudiantes ya es-
tudian un segundo idioma extranjero desde el primer
ano. Se trata de clases de 100 minutos de duracién e
impartidas 2 veces por semana. En un semestre hay 14
semanas, lo cual significa un total de 5600 minutos, es
decir, de 93 horas docentes anuales aproximadamente.
Con este numero limitado de horas de estudio en el
aula es dificil que un alumno llegue a un cierto nivel
en el segundo idioma extranjero, sobre todo en uno de
los europeos, como es el caso del espanol, el cual no
ofrece mucha posibilidad de uso en la vida cotidiana de
los japoneses. Sin embargo, no se trata de una situa-
cidon que afecte a este centro en concreto, sino que es lo
habitual en la educacién universitaria japonesa en
cuanto a los segundos idiomas 3.

En la Universidad Rikkyo, unos 1000 estudiantes
optan por estudiar espanol como segunda LE. Como se
observa en la Tabla 1, ha cursado la asignatura apro-
ximadamente el 20% de los estudiantes de primer
curso durante los Ultimos tres anos.

3 En Matsumoto y Takayama (2024) se aclaran los desafios pre-
sentes en las clases, sobre todo las obligatorias, del espafiol como
segunda LE para estudiantes japoneses, siguiendo los criterios del
MCER.
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Tabla 1. Numero de estudiantes que se matriculan y registran
el espanol como segunda LE 4

2020 1053/4334 estudiantes
2021 865/4383 estudiantes
2022 846/4458 estudiantes
2023 974/4619 estudiantes
2024 1035/4644 estudiantes
2025 1110/4608 estudiantes

Sin embargo, lamentablemente la mayoria de estos
estudiantes deja de estudiarlo después del primer ano
obligatorio. En la Tabla 2 aparece la lista del namero de
estudiantes que eligieron clases optativas. Como se ha
mencionado antes que en el primer ano estudian una
media aproximada de 1000 estudiantes, estas cifras in-
dican que deciden no continuar con el espanol, desde
2020 hasta 2023, mas del 85 % de ellos 5.

Tabla 2. Numero de estudiantes que toman clases optativas de ELE 6

2020 2021 2022 2023
1o | 20 | 10 2.0 1o | 20 10 2.0
Nede estudiantes | 209 | 131 | 98 68 | 144 | 82 | 144 | 68
en los campus 0 0 64 40 | 144 | 64 | 143 | 68
en linea 209 | 131 | 34 28 0 18 0 0
Ne de clases op- 21 | 21 | 21 21 20 | 20 20 20
tativas
en los campus 0 0 13 13 20 16 20 20
en linea 21 | 21 8 8 0 4 0 0

4 El1 Centro de Ensefianza e Investigacion de Lenguas Extranje-
ras de la universidad se cre6 en 2020. Es la razén por la que en la
tabla se indican datos a partir de este citado ano.

5 Del 2020 al 2022 se ofrecieron clases en linea como resultado de
las restricciones relacionadas con la COVID-19. Aunque la modali-
dad en linea facilité la participacién inicial, la ensefianza presen-
cial resulta superior y més eficaz para el aprendizaje de lenguas
desde la perspectiva docente. Por esta razon, se decidié no conti-
nuar ofreciendo clases en linea.

6 Es una versién de la Tabla 3 de Matsumoto y Takayama (2024:50).
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Ante esta circunstancia, ante la que convenia obvia-
mente actuar, se empez6 a aplicar en 2024 un nuevo
plan de estudios basado en los principios del plurilin-
giiismo y el pluriculturalismo del MCER (Marco Comun
Europeo de Referencia para las lenguas: aprendizaje,
ensenanza, evaluacion), asi como en los postulados del
enfoque AICLE. Uno de los objetivos principales del
nuevo curriculo era incentivar a los estudiantes para
que mantuvieran su interés por el estudio del espanol
como lengua extranjera. Asi pues, se propuso un cambio
de paradigma metodolégico muy significativo, cuyo fin
era poder dejar atras un aprendizaje enfocado casi todo
el tiempo en la gramatica, algo que predomina aun en
la ensenanza de idiomas en Japoén.

3. ANTECEDENTES

El término AICLE fue formalizado por David Marsh
en 1994 y se define como “a dual -focused educational
approach in which an additional language is used for
the learning and teaching of both content and language”
(Coyle et al., 2010). Se desarroll6 como la herramienta
principal de ensenanza para alcanzar el objetivo del plu-
rilingliismo de la Comision Europea?. Tras su éxito en
Europa, el modelo experiment6 una expansion global y
se ha convertido en la base de las reformas curriculares
en muchos paises. En Japon, no obstante, se habian rea-
lizado hasta ahora pocas clases de AICLE de una LE
que no fuera el inglés. Y eso afortunadamente ha cam-
biado con el plan puesto en marcha en la Universidad
Rikkyo con respecto al espanol.

7 La Unién Europea propuso el dominio de un minimo de dos LE
durante la escolarizacion en su Libro Blanco de 1995.
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El AICLE constituye un marco conceptual compuesto
por cuatro nociones, los de las cuatro ces: Contenido, Co-
municacion, Cognicion y Comunidad. Su objetivo es
desarrollar de forma natural la competencia en LE me-
diante el aprendizaje de contenidos y el uso de la LE
como herramienta comunicativa. Como se muestra en
la Figura 1, se espera que los estudiantes mejoren efi-
cazmente la competencia en LE mediante la transicion
gradual (y asi se expresa en el curriculo) de lecciones
centradas en la lengua (Punto A) a lecciones centradas
en el contenido (Punto B). Por esta razoén, y dependiendo
del balance de lengua y contenido, pueden existir diver-
sos niveles de las clases de AICLE.

Figura 1. Escala de lengua y contenido (Imagen tomada de Brin-
ton y Snow (2017, p. 8))

Point A Point B

LANGUAGE >< CONTENT

Mientras que una clase de AICLE soft se prepara se-
gun el nivel que aborda la materia pedagdgica como
parte de una clase de idiomas, la de AICLE hard utiliza
la lengua meta y dedica mas de la mitad del tiempo de
clase al aprendizaje de contenidos. En cuanto a las de-
nominaciones inglesas soft y hard, en espanol hay va-
rias opciones de referirse a ellas: algunos investigadores
emplean los términos "suave" y "duro", mientras que
otros usan "blando" o "ligero" y "severo". A causa de esa
vacilacion, se ha preferido, entonces, utilizar los térmi-
nos ingleses en este articulo (Bentley, 2010, p.7). Por
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otro lado, también hay un AICLE bilinglie, que utiliza
tanto la LE como la lengua materna (LM), y un AICLE
monolinglie, que utiliza solo la LE. Y, segin Ikeda
(2020, pp. 9-11) hay mas variaciones basadas en la fre-
cuencia, el namero de clases, en otros aspectos.

En una clase de AICLE se espera que los estudiantes

desarrollen su competencia plurilingiie y pluricultural.
Segun el MCER,

La competencia plurilingiie y pluricultural hace referen-
cia a la capacidad de utilizar las lenguas para fines co-
municativos y de participar en una relacion intercultural
en la que una persona, en cuanto agente social, domina —
con distinto grado— varias lenguas y posee experiencia de
varias culturas.

(Consejo de Europa, 2002, p. 167)

Dicho de otro modo, el MCER subraya que esta compe-
tencia no debe verse como una superposicién o yuxtapo-
sicion de competencias diferenciadas: por ejemplo, tener
una competencia separada para el inglés, otra para el
francés y otra para la LM. Por todo ello, entonces, se
considera que estudiar una LE también ayuda a mejo-
rar y enriquecer la LM

4. IMPLEMENTACION DEL ENFOQUE AICLE EN EL NUEVO
PLAN DE ESTUDIOS DE ELE

En el plan de estudios anterior de la Universidad
Rikkyo, contabamos con clases optativas solo de nivel
intermedio y avanzado, las cuales se centraban unica-
mente en el desarrollo de las destrezas lingiiisticas. No
obstante, en el nuevo plan de estudios se preparan cla-
ses con el fin de animar a los estudiantes a adentrarse
asimismo en aspectos culturales, estableciendo un sen-
tido de las clases no solo vertical sino también horizon-
tal y diagonal. Esta decision metodologica se debe a que
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se considera que los programas de idiomas deben dise-
narse para que los estudiantes desarrollen las destrezas
lingtisticas, pero también para que se familiaricen con
la cultura de los lugares donde se habla la lengua en
cuestion y consigan una competencia lingiistica comu-
nicativa tanto plurilingiie como pluricultural. Y es asi
que, con el nuevo plan de estudios, todas las segundas
LE de la universidad empezaron a implementar sus cla-
ses con los enfoques de AICLE.

Con este nuevo plan se imparten clases de AICLE soft
y hard segin las proporciones del estudio de la lengua
y del contenido, aunque, eso si, un segundo idioma no
tiene tantas variedades de clases de AICLE como el in-
glés. En la Tabla 3 se muestra una lista de temas desa-
rrollados en las asignaturas de AICLE que se imparten
en el departamento de espanol del centro.

Tabla 3. Clases de AICLE del departamento de espafiol

Asignatura Ni- | Tipo | Sem. Tema
vel

Seminario de | A2 soft 1o Entretenimiento del mundo
espaiiol 1 hispanohablante (peliculas,
Seminario  de 90 canciones, obras de teatro,
espariol 2 television, etc.)
Seminario de | Bl soft 1o Estado actual del mundo
espaifiol 3 hispanohablante (cocina,
Seminario de 2° deportes, moda, cultura
espanol 4 pop, ete.)
Seminario  de 1o
espanol 5
Seminario de | B2 soft 1o Cultura y sociedad del
espaifiol 6 mundo hispanohablante
Seminario de 20 (historia, arte, literatura,
espaifiol 7 sociedad, actualidad, etc.)
Seminario de | C1 hard | 2° Humanidades
espanol
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5. IMPLEMENTACION DEL ENFOQUE AICLE EN LA ENSE-
NANZA DE ELE: EL EJEMPLO DEL SEMINARIO 5

5.1. Participantes

Al curso de 2024 y al Seminario 5 asistieron 13 estu-
diantes: 2 del segundo ano (un hombre y una mujer), 9
del tercero (todas mujeres) y 2 del cuarto (un hombre y
una mujer). Su nivel de espanol rondaba el B1, o quizas
era ligeramente mas bajo, excepto el de la alumna de
cuarto, cuyo nivel alcanzaba el B2 por haber pasado me-
dio ano en Espana.

5.2. Resumen del seminario 5 del curso 2024

El Seminario 5 es una clase de AICLE soft del primer
semestre cuyo tema es conocer las cocinas de diferentes
paises o areas hispanohablantes. Los objetivos principa-
les de clase son dos: 1) desarrollar la destreza lingtis-
tica de espanol nivel Bl a través del trabajo con diferen-
tes recetas de paises hispanohablantes, y 2) generar
mas interés en las distintas culturas hispanohablantes
y profundizar en su conocimiento. Los materiales em-
pleados son las recetas que aparecen en la revista Punto
y Coma, de la editorial Habla con Efe, asi como las ac-
tividades del libro Descubre: La gastronomia, de la edi-
torial Edelsa.

En clase los estudiantes fortalecen la destreza lin-
giistica del espanol teniendo en cuenta las siguientes
metas: 1) aumentar el vocabulario especifico del mundo
de la cocina; 2) mejorar la competencia lectora/gramati-
cal/auditiva/de produccién escrita, y 3) adquirir y mejo-
rar la pronunciacién y la entonacion.

Para el primer objetivo, los estudiantes realizaron las
siguientes actividades: a) prepararse para contestar un
minitest de vocabulario en cada clase (eso requiere un
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estudio previo por parte de los alumnos antes de cada
leccidén); b) leer y volver a leer recetas, y c¢) hacer activi-
dades del libro de texto. La primera actividad, es decir,
la preparacion para el minitest implica que los estu-
diantes deben estudiar las listas del libro Descubre: La
Gastronomia (véase el Apéndice 1). Dado que los térmi-
nos se acompanan en el libro con imagenes, los estu-
diantes no necesitan consultar un diccionario espanol-
japonés o japonés-espanol para aprender nuevas pala-
bras. Esta introduccién previa del vocabulario, sin nece-
sidad de consultar un diccionario, no se emplea casi
nunca en la practica de lectura detenida de textos den-
tro de las clases de la segunda LE en las universidades
de Japon.

En el Apéndice 2 de dicho libro, se muestran algunas
recetas que, a continuacion, van a leerse en clase. A tra-
vés de la segunda actividad, vinculada a ciertos aspec-
tos del segundo objetivo, es decir el desarrollo de la com-
petencia lectora y gramatical, los estudiantes conocen la
diversidad culinaria y cultural de los paises hispanoha-
blantes: por ejemplo, en México el tomate rojo tiene su
propio nombre, hay dos significados diferentes para el
término “tortilla” en Espana y en Centroamérica, etc.
En las recetas de la revista Punto y Coma algunas pala-
bras tienen notas en inglés en forma de glosario, lo que
a menudo facilita la comprension del espanol a los estu-
diantes y, en ocasiones, les ayuda a afianzar sus habili-
dades en inglés. Por anadidura, en clase se seleccionan
siempre recetas que incluyen audio; los estudiantes lo
escuchan y lo utilizan también para practicar shado-
wing. De este modo, los alumnos mejoran su competen-
cia auditiva, asi como la pronunciacién y la entonacion.
Por dltimo, en el Apéndice 3 se muestra la lista de acti-
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vidades hechas en clase como ejemplo de la tercera ac-
tividad, la cual también ayuda a los estudiantes a cono-
cer las diversas culturas hispanohablantes.

El trabajo final del curso consiste en que los estudian-
tes elaboren un video en el que cada uno de ellos apa-
rezca preparando el plato de un pais de habla hispana
basado en la receta que cada uno haya escrito con ante-
lacion. En ella deben usar solo las palabras estudiadas
en clase, aunque se permite emplear términos o férmu-
las extraidos de recetas reales. Corregir y volver a co-
rregir la receta, previamente a la grabacién, mejora la
competencia escrita reforzando el conocimiento léxico y
gramatical, lo cual se relaciona profundamente con la
otra parte del segundo objetivo.

Antes de elaborar el video, ademas, practican leyendo
la receta varias veces en voz alta, lo que contribuye a
mejorar la pronunciacién y la entonaciéon; y después de
grabar las imagenes, pueden volver a grabar el audio en
funcién de sus necesidades. Estos procesos se relacionan
con el tercer objetivo: pueden mejorar la pronunciacién
y la entonacion. En el video, también, ellos mismos de-
ben cocinar siguiendo su receta, es decir, que cocinan
realmente el plato de un ambito geografico hispano. Es
un gran proceso con el que consiguen desarrollar y pro-
fundizar asimismo su competencia pluricultural.

5.3. Ejemplos de tratamiento del léxico en el Seminario 5

A partir del desarrollo de las actividades del Semina-
rio 5 durante el curso académico de 2024, se observo6 que
el trabajo con recetas no solo favorecia la adquisicién de
1éxico especifico en espafiol, sino que generaba también
situaciones de reflexién linglistica espontanea por
parte de los estudiantes. Durante las clases, la compa-
racion entre términos gastronémicos en espanol y sus
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equivalentes en japonés —y, en algunos casos, también
en inglés— dio lugar a numerosas observaciones rela-
cionadas con el significado, la formacién de palabras y
los matices semanticos en las distintas lenguas.

Uno de los casos mas llamativos fue el reconocimiento
generalizado del verbo caramelizar por parte de los es-
tudiantes. Segun explicaron ellos mismos, en japonés
existe la palabra &+ 5 A ') —t 9 % [kiarameri:ze suru].
Pero, en realidad, es una palabra “japonizada” que, pro-
bablemente se tom6 del francés caraméliser (F+ 5 A1)
—+ [Kkiarameri:ze]) y a la que se anadié 9 % [suru], que,
como indicador de verbo, significa "hacer" en japonés.
Lo interesante de este caso es que, aunque la autora no
conocia previamente esta palabra y no aparece regis-
trada en los diccionarios japoneses consultados, todos
los estudiantes la comprendian y la relacionaban con el
significado del verbo espanol. Esta observacion puso de
manifiesto que su competencia plurilingiie funcionaba
activamente en el aula.

A partir de este tipo de observaciones, se decidio pres-
tar mas atencion al analisis contrastivo del 1éxico como
parte del trabajo en clase. Los tres ejemplos que se pre-
sentan a continuacion ilustran como la comparacion en-
tre espanol, japonés e inglés permitié profundizar no
solo en el aprendizaje del vocabulario gastronémico en
espanol, sino también en la reflexion sobre la propia
LM.

5.3.1. El contraste de sustantivos compuestos

En clase se tratan tres palabras que aparecen en el
libro que se observa en la Figura 2, y el contraste entre
las mismas se ve en la Tabla 4.
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Figura 2. Tres palabras tratadas en clase. (Las imagenes estan to-
madas del libro Descubre: La gastronomia.)

el abrebotellas - abrir el abrelatas - abrir el sacacorchos - abrir/quitar

Tabla 4. Contraste de las palabras en tres lenguas

espa- abrebotellas abrelatas sacacorchos

fiol “abrir” + “botellas” | “abrir” + “latas” “sacar” + “corchos”

inglés | bottle opener can opener wine opener
“bottle” + “open” “can” + “open” “wine” + “open”

japonés | (HA®HE) iHiRE (hAEY) &Y | D4 vF—T+—
[sennukii] [kannuwki] [wamn o:puma:]

El término “abrebotellas” esta compuesto por el verbo
“abrir” y el sustantivo “botella” en plural. En inglés se
llama bottle opener y se forma con el sustantivo bottle y
el sustantivo opener, derivado del verbo open. En japo-
nés se dice 21k = [sennwkii]. La palabra sen es un sus-
tantivo que significa “tapa”. Para expresar “botella”
existe la palabra bin, pero no se emplea en este caso.
Después, sigue la palabra nuki, que es un sustantivo de-
rivado del verbo nuku, que a su vez equivale en espanol
a “sacar”. O sea que la traduccion literal del término se-
ria “sacatapas”.

El término “abrelatas” lo componen el verbo “abrir” y
el sustantivo “lata” en plural. En inglés se llama can
opener, y consiste en el sustantivo can mas el sustantivo
opener, derivado del verbo open. En japonés se dice Y]
) [kannwkii]. La palabra kan proviene del término in-
glés can, que se une al sustantivo kiri, derivado del
verbo kiru, que significa “cortar”’. La traduccion literal
del término compuesto seria “cortalatas”.
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Por ultimo, “sacacorchos” es una palabra compuesta
por el verbo “sacar” y el sustantivo “corcho” en plural.
En inglés se llama wine opener 8y se forma con los sus-
tantivos wine y opener, este Ultimo derivado del verbo
open. En japonés no existe un nombre propio para este
utensilio, sino que se llama T4 > #4— 74+ — [wam
o:pwna:], a todos los efectos un préstamo del inglés.

Con esto, los estudiantes recuerdan algo de lo que
quizas ya no son tan conscientes: que en japonés hay
muchas palabras tomadas de las LE. Tanto 74 74—
74— [wam o:pwna:] como muchos otros términos ha-
cen referencia a objetos o conceptos que originalmente
no existian en Japoén y cuyo término de designacion se
cred recurriendo a terminologia extranjera.

Viendo estos contrastes de sustantivos compuestos se
entiende que en inglés el verbo open satisface todos los
casos, mientras que en espanol se observa su peculiari-
dad en la denominacion “sacacorchos”, donde se utiliza
el verbo “sacar” y el sustantivo “corcho”, un concepto de
significado distinto para lo que no dejan de ser la misma
accion y el mismo utensilio. Igualmente, se constata que
el verbo “quitar”, segtin la imagen del libro en la Figura
2, no se relaciona con su denominacién. En japonés, se
emplea también el verbo “sacar”, pero de formar dife-
rente al espafiol, y nunca se expresan las acciones con
el verbo “abrir”’. Por un lado, se observa que en japonés
existen mas variedades de palabras correspondientes a
los verbos “sacar” y “cortar”’ y el sustantivo “tapa”, mien-
tras que, por otro, hay una palabra que no existe y se
expresa con un anglicismo.

8 Aunque también existe el término corkscrew, en el aula se em-
pled el méas extendido.
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A los estudiantes les resulté muy interesante hacer
de este modo la comparacion de las tres lenguas, por lo
que se fomentd y reforzo en ellos la actitud de observar
mas atentamente las palabras.

5.3.2. Kl contraste del verbo “freir”

Ahora vamos a indagar el verbo “freir”. Es uno de los
términos mas utilizados en las recetas, pero, a los japo-
neses, al leerlas, les resultan extranos algunos usos de
dicho verbo. Es decir, a veces se encuentra un “freir” es-
panol que no coincide con el concepto de “freir” japonés.

Segun el Diccionario de la Real Academia Espanola,
la primera acepcién de dicho verbo es “hacer que un ali-
mento crudo llegue a estar en disposicion de poderse co-
mer, teniéndolo el tiempo necesario en aceite o grasa
hirviendo”. Eso coincide con el concepto del verbo equi-
valente de “freir” en japonés: 51T % [agerw]. Por ello, la
mayoria de los diccionarios de espanol-japonés que se
publican en Japén recogen solo el verbo 1517 % [ageru]
s1 buscamos “freir”. Sin embargo, en el DRAE, se indi-
can varios sinénimos: fritar, sofreir, saltear, rehogar y
dorar.

Entonces, en clase se decidi6 formular la pregunta so-
bre la diferencia de estos verbos a la inteligencia artifi-
cial Google Gemini 2.5 Flash. La contestaciéon fue la si-
guiente:

» g6 s & » éc

Los verbos “freir”, “sofreir”, “saltear”, “rehogar”y “do-
rar” se consideran a veces sinénimos en un sentido am-
plio, ya que todos comparten la caracteristica comiin de
“calentar un alimento usando aceite”.

También se contrastaron las diferencias, tal y como que
se muestra en la Tabla 5.
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Tabla 5. El contraste entre los verbos sinénimos de “freir”, segin
Google Gemini 2.5 Flash

Caracteristica

freir Se utiliza abundante aceite y se cocina el alimento
sumergiéndolo completamente.

sofreir Se usa poco aceite y se cocina a fuego lento para

extraer lentamente los aromas y el dulzor. Es la
base de sabor para muchos platos.

saltear Se utiliza poco aceite y se cocina a fuego fuerte y
rapidamente. El objetivo es mantener la textura
crujiente del ingrediente.

rehogar Se saltea ligeramente con poco aceite, se tapa y se
cocina el alimento al vapor con su propio jugo.
dorar Es una técnica especializada en conseguir un color

dorado en la superficie del alimento. Esto ayuda a
sellar los sabores.

Con la ayuda de la inteligencia artificial, se ha acla-
rado a ojos del estudiante que en espanol existen varias
palabras para “cocinar con poco aceite”. El concepto
puede equivaler a la palabra japonesa ¢ % [itamerw],
que significa “asar”, lo cual viene a decirnos que se trata
de un verbo japonés que se usa ampliamente. Por su
parte, la palabra equivalente al verbo “dorar” es ¥ T
9ghf8 (29 % [itamete ame iro ni swrw], una expresiéon
verbal donde también se usa el verbo asar en japo-
nés[itamerw]. La traduccion literal seria “saltear hasta
que se convierta en un color tostado” 10,

9 406> [itamete] es la forma -te del verbo ¥ % [itamerw]. La
forma -te es un conector fundamental en japonés para enlazar ver-
bos.

10 Curiosamente esta coccién es justamente ¥ 7 X U —¥§ 2%
[kiarameri:ze suru] en japonés. Aunque no se ha confirmado, hay
posibilidad de que se emplee més ¥ ¥ 7 A U —£ 7 % [kiarameri:ze
suru] que WO TERIZT 5 [itamete ame iro pi swrw], sobre todo
entre los jovenes.
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A pesar de estas diferencias, parece que algunas ve-
ces en las recetas se usa “freir” ampliamente, sin sena-
lar matices. En general, tanto en la vida cotidiana como
en clase, solo leyendo recetas, no se fijan muy bien y
hasta el minimo detalles los distintos significados de
unos verbos espanoles tan similares. Tampoco se habia
senalado nunca antes, en ningin material destinado a
estudiantes japoneses, que para referirse a “cocinar con
poco aceite” en japonés se emplea un verbo con amplitud
de matices en funcion del contexto, mientras que en es-
panol dichos matices se manifiestan mediante una va-
riedad léxica de acciones.

5.3.3. M4s alla: El contraste del verbo “asar”

A continuacién, se va a indicar otro verbo, <
[jakw], que puede ser en espanol “asar”. La definiciéon,
segun el DRAE, de “asar’ es “hacer comestible un ali-
mento por la accién directa del fuego”.

Se sabe que en japonés el verbo HE< [jakw] se usa
para expresar casl las mismas cocciones realizadas por
el verbo #& % [itamerw]. Por ejemplo, se dice “asar algo
con poco aceite” con el mismo sentido de “saltear algo
con poco aceite”. Entonces ;qué diferencia hay entre
& % [itamerw], “saltear” en japonés, y 4 < [jaku],
“asar” en japonés?

La respuesta se encuentra en la Figura 3. Para los
japoneses, la coccion de la izquierda es “saltear carne”,
y la coccion de la derecha es “asar”. Desde la izquierda,
en sentido contrario a las agujas del reloj, “saltear
carne”, “saltear verduras”, “asar verduras” y “asar
carne”. Resulta que, cuando removemos carne, verduras
u otras cosas, se emplea el verbo ¥ % [itamerw] y para
cocinar algo dando la vuelta se usa el verbo ¥ < [jakuw].
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Figura 311, Las imdgenes: ¥'& % [itamerw] = “saltear”
Vs. < [jakw] = “asar”

Sin una reflexién previa sobre como se usan los verbos
kh&h % [itamerw] y B < [jakw], “saltear’ y “asar” en ja-
ponés, los japoneses dificilmente podrian alcanzar a en-
tender todos los matices de los verbos espanoles corres-
pondientes a esos conceptos para preparar la comida.

Los analisis contrastivos presentados sobre los sus-
tantivos compuestos y los verbos de cocina (freir, asar)

11 Las imAagenes estdn tomadas de las siguientes paginas web:
Superior izquierda e inferior derecha: https://www.photo-ac.com/
(Web con imagenes de libre uso.)

Superior derecha: https://www.kikkoman.co.jp/homecook/tsus-
hin/tips0028/ (Imagen usada con el permiso de la compania Kik-
koman.)

Inferior izquierda: https://www.kai-group.com/fun/recipe/de-
tail/043/ (Imagen que cuenta con el permiso de la compania KAL)
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sugieren que el enfoque AICLE en el aula de ELE per-
mite a los estudiantes japoneses no solo adquirir el 1é-
xico de la LE, sino también redescubrir y reflexionar so-
bre los matices de su propia LM. Esta conciencia meta-
lingtistica es un indicador cualitativo del éxito del
nuevo plan de estudios implantado en la Universidad
Rikkyo, ya que fomenta una competencia plurilinglie
profunda que va mas alla de la traduccién literal. Tam-
bién es una buena oportunidad para que los estudiantes
reflexionen sobre el japonés que usan inconsciente-
mente todos los dias.

5. RESULTADOS

Como prueba objetiva de la buena acogida del nuevo
plan de estudios durante el curso académico 2024, en la
Tabla 6 se presentan los resultados de las encuestas de
evaluacion respondidas por los 13 estudiantes matricu-
lados. En lineas generales, la totalidad de los items eva-
luados revela una respuesta altamente positiva por
parte del alumnado, concentrandose las valoraciones
exclusivamente en las opciones de mayor grado de sa-
tisfaccion (“Si, lo creo firmemente” y “Si”).

En primer lugar, destaca el impacto de la labor do-
cente: el 83,3% afirmé con firmeza que el estilo de ense-
nanza fomentd su participacién activa, alcanzando el
100% de opiniones favorables al sumarle la opcién “Si”
(16,7%). Asimismo, el 75% consider6 categoéricamente
que la retroalimentacion de la profesora facilité su
aprendizaje.

314



Profundizar en el conocimiento de un léxico plurilingiie en la clase de AICLE

Tabla 6. Resultados de las encuestas de evaluacién realizadas por
los estudiantes

Si, lo Si. Nopue- | No. | No,
creo dodecr para
firme- ni si nada
mente. ni no.

Se alcanzaron todos los ob- 41,7% | 58,3%
jetivos del plan de estudios.
Entendi claramente los ob- 25% 75%
jetivos del plan de estudios.
Adquiri el espafiol necesario | 41,7% | 58,3%
para comprender el tema de
la clase.

Aprendi lo que esperaba 66,7% | 33,3%
aprender del tema de la
clase.

Aprendi una amplia gama 66,7% | 33,3%
de vocabulario y frases rela-
cionados con el tema de la
clase.

Gracias al estilo de ense- 83,3% | 16,7%
fianza de la profesora parti-
cipé activamente en la clase
y me interes6 la asignatura.

La profesora hizo comenta- | 756% 25%

rios utiles para facilitar el

aprendizaje.

La asignatura dio a los 50% 41,7% | 8,3%

alumnos la oportunidad de
reflexionar detenidamente
sobre su aprendizaje.

Los materiales eran faciles 41,7% | 58,3%
de comprender.
Los materiales utilizados 66,7% | 33,3%
eran apropiados.
Me comunicaba frecuente- 16,7% | 50% 16,7 16,7
mente con los compaiieros % %
de clase.
Aprendi diferentes perspec- | 25% 75%
tivas a partir de las ideas de
los compaiieros de clase.
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En segundo lugar, se observa una 6ptima consecucion
de los objetivos pedagégicos. Tanto la percepcion de ha-
ber adquirido el espanol necesario como la claridad de
los objetivos del plan de estudios obtuvieron un 100% de
aprobacion combinada. De igual modo, un 66,7% res-
paldd con total firmeza haber aprendido los contenidos
esperados y haber adquirido el 1éxico especifico de la
materia.

Por ultimo, respecto al desarrollo de la autonomia, el
91,7% de los alumnos coincidi6 en que la asignatura
brind6 oportunidades para reflexionar sobre su propio
aprendizaje (50% en “Si, lo creo firmemente” y 41,7% en
“S1”). El inico item que mostr6 cierta dispersion fue el
relativo a la comunicacion frecuente con los compane-
ros, donde se registré un 16,7% de respuestas neutras y
un 16,7% de negativas, seflalando un aspecto puntual a
examinar y tener en cuenta en futuras implementacio-
nes del curso.

Por ultimo, como otros datos objetivos, se presenta la
evoluciéon del nimero de estudiantes que cursan las
asignaturas optativas. Si bien constituye una tendencia
general que el nimero de alumnos disminuya en el se-
gundo semestre con respecto al primero, los datos re-
cientes muestran un cambio positivo tras la implemen-
tacion del nuevo curriculo.

Como se observa en la Tabla 7, a partir de 2024, ano
de inicio del nuevo plan didactico, se ha registrado un
aumento significativo en el niumero de matriculados
tanto en el primer como en el segundo semestre, en com-
paracion con los anos 2022 y 2023. Aunque el seminario
5 no es mas que una de las asignaturas optativas, se
pueden considerar como indicadores positivos, gracias a
la implantacién de AICLE, que despiertan el interés de
los estudiantes.
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Tabla 7. Numero de estudiantes que toman clases optativas de ELE

Curso Ne de estudiantes
2022 primer semestre 144

2022 segundo semestre 89

2023 primer semestre 143

2023 segundo semestre 72

2024 primer semestre 213

2024 segundo semestre 143

2025 primer semestre 234

2025 segundo semestre 140

6. CONCLUSION

En este articulo se ha aclarado que en una clase de
AICLE soft, los estudiantes no solo aprendieron espanol
“adentrandose” en las cocinas de diferentes paises o
areas hispanohablantes y reforzando, por tanto, su con-
ciencia sobre la diversidad cultural, sino que también
fueron mas alla: tras haberse centrado en el vocabulario
dedicando cierto tiempo para estudiar la definicién, la
naturaleza, el significado y el rango de uso de cada pa-
labra, consiguieron establecer un contraste y una rela-
cién entre el espanol y el japonés.

Hacia tiempo que se intuian las posibilidades de
ahondar en el conocimiento de la LM gracias a la clase
de ELE. En el curso del semestre pasado pudo compro-
barse que es realmente asi. Entre los descubrimientos
de los alumnos destaca que, por ejemplo, no siempre se
emplea la traduccién literal para referirse a un mismo
utensilio o una misma accién de coccion. Esto demues-
tra que las actividades propuestas sirven para profun-
dizar en el vocabulario de ambos idiomas y facilitan su
adquisicién. Finalmente, como conclusién, se confia en
que actividades como esta, junto con las reflexiones efec-
tuadas a continuacién en el aula, motiven a los estu-
diantes a seguir estudiando ELE durante un segundo

317



JUNKO MATSUMOTO

ano a lo largo de su formacién académica o, incluso, du-
rante toda su vida.
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APENDICE 1

EJEMPLOS DE LA LISTA DE VOCABULARIO CITADA DEL LI-
BRO DESCUBRE: LA GASTRONOMIA.
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APENDICE 2
EJEMPLOS DE LA RECETA CITADA EXTRAIDADELA REVISTA PUNTO Y COMA.

[receta] 8

Audio 12 / Mexicano Locucién Salomér

. .
Chilaquiles
UNA RECETA MEXICANA

Al placer de los chilaquiles se
llega en linea recta, es decir,
prepardndolos jy probdndolos!,
para lo cual es mejor tener cerca
estos ingredientes, pensados
para cuatro comensales’,

INGREDIENTES PARA
LOS TOTOPOS

4 12 tortillas pequenas
A aceite de oliva suave

INGREDIENTES PARA
LA SALSA

A 5 cinca jitomales* (tomates rojos)
4 sal, clavo y pimienta al gusto
 chile chipotle adobado (se puede

conseguir en latas en los supermercados y es
untipo de pimiento de color marrén-rojizo)

1 comensal: diner, guest 2 remojar: 1o soak
3 ola: pot 4 sscurir 1o drain

H:'

CASTILLA-LA MANCHA

PISTO MANCHEGO

JITOMATE Es el nombre que

s lo da en México al tomate

rojo. Recordamos

también ol tomate se pusde
e es ol

fruto de la misma planta.

PREPARACION EN 5 PASOS
SENCILLOS

1. Cuece los jitomates y el ajo, junto a
un poco de clavo, sal y pimienta, en una
olla con agua. Hiérvelo todo a fuego
medio y sicalo cuando los jitomates
estén blandos.

2. Bate todo junto con los chiles chipotle
(mejor si los has remojado’ previamente
enagua).

3. Afiade una cucharada generosa de
aceite de oliva en una sartén grande o
en una olla’. Pica un poco de ceballa
y saltéala hasta que esté transparente.
Entonces, anade la salsa que has ela-
borado. Baja un poco el fucgo y espera
a que todos los ingredientes se hayan
integrado bien.
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sta Vez nos atrevemos'
con un plato bastante
elaborado que estd
muy de moda: el ce-
viche peruano. Si no
todos los i if
puedes sustituir la lima por el
limén y el aji* por guindilla® o chile.
El ceviche te gustard si te gusta el
pescado crudo y el sabor dcido y
refrescante del limén. No es dificil,
solo hay que prepararlo con amor.

1. EL PESCADO IDEAL
Siempre se tiene que preparar
con pescado fresco o previ

receta

pedir que esto te lo hagan en la
pescaderfa). Después se corta el
pescado en dados® de un centfmetro.

3. LA LECHE DE TIGRE~

Primero se hace el caldo con la
cabeza del pescado, las espinas, un
puerro’, un tomate, un chorrito de
vino blanco, un chorrito de aceite
de oliva, una hoja de laurelt, bolas
de pimienta* negra y sal al gusto.
Se cubre todo de agua y se deja
cocer durante veinte o veinticinco
minutos. Después hay que dejarlo
enfriar y al fumet frio se afiaden los

congelado por ti en casa. Los pes-
cados mis recomendados son la
corvina', la lubina* y el atin.

2. EL CORTE DEL PESCADO

Se abre el pescado por la mitad,
se quita la espina central, se corta
€l pescado en cuatro lomos y se
quita la piel (normalmente puedes

APENDICE 3

-20 g de jengibre" fresco

-1ajo" entero

-30 g de apio™

-ajilimo, rocoto” o guindilla al gusto
-2 ramas de cilantro

-10 g ceballa

Se tritura todo y se cuela®. A

(N] LECHE DE TIGRE Es el caldo de un
ceviche. Principalmente es el jugo de
la lima que se afade al pescado, pero
también es el jugo del propio pescado,
de la cebolla, el clantro, el aji y la sal

‘D CUCHARA: El ceviche se come
siempro con cuchara porque la leche
de tigre debe tomarse a la vez que el
pescado. |Esa es la gracia!

‘GLOSARIO

1 atreverse: 10 dare 2 aji: chili pepper
3 guindilla: red or green long chili
pepper 4 corvina: variety of sea bass
5 lubina: sea bass 6 dado: cube

7 puerro: leek B laurel: bay leaf

9 pimienta: pepper 10 jengibre:
ginger 11 ajo: garfic 12 apio: celery
13 rocoto: red chili pepper 14 triturar:
10 chop, mince 15 colar: 1o strain

16 contrarrestar: to counteract

17 boniato: sweet potato, yam

continuacién se echa sal a los dados
de pescado y se remueve con una
cuchara®. Se afiade de nuevo cilantro
picado y aji limo picado. Se mezcla
bien y se afiade la leche de tigre y
el zumo de lima. Hay que probarlo
para ver si estd bien de sal porque la
lima contrarresta* la sal.

5. GUARNICIGN

La guarnicién es lo que acompaia
al ceviche. Cada ingrediente se
debe preparar por separado. La
guarnicién se afiade al plato justo
antes de sacarlo a la mesa. No se
debe mezclar, sino que debemos
adornar el plato afadiendo un
Ppoquito de cada ingrediente:

-50 g de maiz chulpe tostado o frito

-50 g de maiz choclo (hervido con
agua, aziicar y zumo de lima)

-30 g de boniato” (hervido con
azicar, canela y clavo)

-40 g de cebolla roja cortada fina

LA LISTA DE ACTIVIDADES HECHAS EN CLASE

Actividades del libro Des- | Pais Descubrimientos
cubre: La gastronomia turales

Gazpacho (receta) Espania

La gastronomia del sur Espana

La gastronomia mexicana | México

La gastronomia peruana y
andina

Chile, Bolivia,
Ecuador y Pert

Varios tipos de papas (pa-

tatas)

La gastronomia del norte

Espana

322




ESTRATEGIAS DIDACTICAS PARA LA INCORPO-
RACION DEL LEXICO DE DOS VARIEDADES
DEL ESPANOL EN LA ENSENANZA DE ELE:

UN ENFOQUE DESDE UN CORPUS DEL LEXICO

DISPONIBLE!

DANIELA PODHAJSKA
Universidad de Ostrava

Resumen: El estudio del 1éxico disponible permite analizar el uso
actualizado del vocabulario de una comunidad de habla. Desde el
punto de vista de la adquisicién y ampliacién del 1éxico en la ense-
nanza de ELE, resulta especialmente pertinente la incorporacién
del 1éxico procedente de al menos dos variedades del espafiol. El
corpus del Iéxico disponible recogido de los mexicanos residentes en
Granada (Espafia) permite mostrar como conviven dos variedades
del espafiol (la mexicana y la peninsular) en la mente de los ha-
blantes y como ese contacto puede inspirar estrategias didacticas
para la ensefianza de ELE que no se limiten a una sola norma. Asi-
mismo, es importante que los aprendientes conozcan diversas for-
mas de expresar un mismo contenido, dada la creciente inmigra-
cién hispana en el territorio espafiol. El contacto entre variedades
del espaniol se produce en gran parte de Espana, por lo que resulta
especialmente pertinente incorporar léxico de otros paises hispa-
nohablantes a las clases de ELE. De esta manera, los alumnos pue-
den ampliar sus conocimientos y prepararse mejor para un futuro
profesional en Espana, donde es muy probable que trabajen con

1 La editora desea expresar su agradecimiento al filélogo Eduardo
Lucena Gonzalez por la correccién de estilo del presente articulo.
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personas procedentes de Latinoamérica. Finalmente, este articulo
propone algunas estrategias didacticas que pueden emplearse para
incorporar de forma progresiva el 1éxico de dos variedades del es-
panol a la ensefianza de ELE.

Palabras clave: 1éxico disponible; ELE; adquisicion 1éxica; varieda-
des del espafiol; México; Espana

1. MARCO TEORICO
1.1. El léxico disponible

El estudio del léxico disponible permite analizar el
uso actualizado del vocabulario de una comunidad de
habla. Estos estudios se han usado desde sus primeras
investigaciones para la ensefnanza de la lengua a los ha-
blantes no nativos. De hecho, fueron los linglistas fran-
ceses Gougenheim, Michéa, Rivenc y Sauvageot (1955)
quienes iniciaron estos estudios que sirvieron para co-
nocer qué tipo de léxico debia incluirse en los manuales
de Le Francais Elémentaire como lengua extranjera. La
introduccion de los mismos en el ambito hispanoha-
blante, promovida por el profesor Humberto Lépez Mo-
rales, director del Proyecto Panhispanico de Disponibi-
lidad Léxica (PPHDL), dio lugar a una prolifica produc-
cion de trabajos sobre el léxico disponible, que han
orientado su atencion a diversos aspectos. Ademas de la
ensenanza de la lengua a los no nativos, estos estudios
han contribuido, asimismo, al perfeccionamiento de la
adquisicion de la lengua materna (Manjon-Cabeza,
1999), al analisis de las variaciones léxicas presentes en
distintas zonas dialectales (Pérez Duran, 2014) o al es-
tudio de la acomodacién léxica de una comunidad hispa-
nohablante en otra variedad hispanohablante (Podhajs-
ka, 2024).

El 1éxico disponible es un conjunto de palabras que
los hablantes tienen almacenadas en el lexicon mental
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y cuyo uso esta condicionado por un tema especifico. Es-
tas palabras solo se activan cuando resultan necesarias
para transmitir una informacién concreta. Para obtener
este tipo de léxico, se han disenado encuestas basadas
en los conceptos denominados “centros de interés”, que
se entienden como estimulos cognitivos a partir de los
cuales los informantes aportan todas las palabras que
son capaces de evocar. Estos conceptos son temas gene-
rales que los informantes conocen de su entorno social
(Pérez Duran, 2014). E1 PPHDL considera dieciséis cen-
tros de interés tradicionales.2 No obstante, cada inves-
tigador puede trabajar con una cantidad mayor o me-
nor, en funcién de los objetivos planteados.

1.2. La seleccién léxica

Segun Bartol Hernandez (2010, p. 85), cuando se ha-
bla del nivel 1éxico en el ambito del aprendizaje de len-
guas extranjeras, se hace énfasis en:

a) la importancia del vocabulario en el aprendizaje
de una lengua

b) la complejidad del 1éxico

¢) la necesidad de ensenanza explicita del 1éxico

d) la necesidad de seleccion léxica

Detengamonos en el tltimo punto: la seleccion 1éxica.
El autor considera que el 1éxico disponible constituye un
enfoque util para la seleccién del vocabulario que debe

2 Los centros de interés tradicionales son: 1) Partes del cuerpo hu-
mano, 2) Ropa, 3) Casa (sin muebles), 4) Muebles de la casa, 5) Ali-
mentos y bebidas, 6) Objetos colocados en la mesa para la comida,
7) La cocina y sus utensilios, 8) La escuela: muebles y materiales, 9)
Calefaccién, iluminacién y aire acondicionado, 10) La ciudad, 11) El
campo, 12) Medios de transporte, 13) Trabajos del campo y del jar-
din, 14) Animales, 15) Juegos y diversiones y 16) Profesiones y ofi-
cios.
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aprenderse en la clase de ELE. Se trata de palabras que
estan almacenadas de manera organizada en nuestro
lexicon mental y que se encuentran disponibles para ser
utilizadas cuando la situaciéon comunicativa lo requiera,
cuando un estimulo active el nodo cerebral adecuado. El
léxico disponible esta formado principalmente por pala-
bras con fuerte carga semantica: sustantivos, verbos y
adjetivos (Bartol Hernandez, 2010, p. 91).

La seleccion del 1éxico que vamos a ensenar se rela-
ciona estrechamente con la diversidad léxica del espanol
causada por la existencia de una cantidad significativa
de variedades diatopicas. Conviene resaltar que ninguna
variedad del espaniol debe ser despreciada y considerada
invalida para la ensenanza de ELE. Toda variedad geo-
grafica posee una complejidad propia, lo cual refuerza la
1dea de que la riqueza del espanol radica en su plurali-
dad. La variacion lingiistica ha de tomarse en conside-
racion en la ensenanza del espanol como lengua extran-
jera y debe integrarse de forma esencial en cualquier pro-
grama didactico, independientemente del nivel de com-
petencia de los aprendices (Vincenzi, 2023, p. 1). El do-
minio del 1éxico propio de distintas variedades diatopicas
contribuye al desarrollo de una conciencia lingiiistica
mas amplia, garantizandole mayor riqueza léxica y ex-
presiva. No obstante, es una practica bastante comun
que los profesores que ensefian en instituciones europeas
recurran al uso de la variedad peninsular, relegando las
variedades latinoamericanas a un segundo plano.

1.3. Eleccion de la variedad en ELE

Con respecto a la variedad que se debe impartir, Con-
treras Izquierdo (2015, p. 221) distingue tres posturas
claramente diferenciadas. La primera toma como refe-
rencia una variedad concreta, privilegiada por diversos
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factores socioculturales e histéricos. Se trata del espa-
nol de Castilla, tradicionalmente considerado el “mejor
espanol”, frente a otras variedades, que llegaron a in-
terpretarse como desviaciones o deformaciones de una
supuesta norma correcta. No obstante, esta vision se ha
1do modificando y, en la actualidad, no se puede afirmar
la existencia de variedades superiores a otras. La se-
gunda postura sostiene que, ante la imposibilidad de en-
senar todas las variedades, deberia tomarse como punto
de partida aquello que comparten, dado que, pese a la
diversidad existente, los hablantes logran comunicarse
eficazmente. De esta idea surge la nocién de una base
comun a todas las variedades, formulada a través de
conceptos como lengua comun, estandar, general o
norma. Sin embargo, esta propuesta presenta dificulta-
des tanto en la delimitacién y caracterizacion de dichos
conceptos como en su aplicacion didactica. Finalmente,
de acuerdo con los enfoques mas recientes en la adqui-
sicion de segundas lenguas, se considera que la varie-
dad o variedades que deben tomarse como modelo han
de responder a las necesidades del alumnado y aproxi-
marse lo maximo posible a los usos reales en los contex-
tos comunicativos en los que los aprendientes se desen-
volveran.

1.4. Objetivo

Este estudio tiene como objetivo proponer estrategias
didacticas que pueden emplearse para incorporar de
forma progresiva el 1éxico de dos variedades del espanol
a la ensefianza de ELE, tomando como referencia un
corpus del 1éxico disponible proporcionado por los inmi-
grantes mexicanos en Granada (Espana). La comunidad
mexicana residente en Granada se encuentra inmersa
en un proceso de acomodacién léxica; por consiguiente,
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sus repertorios incluyen mexicanismos y espanolismos
tanto absolutos como relativos.3 Un corpus de léxico dis-
ponible que recoge el vocabulario de dos variedades del
espanol constituye una herramienta excelente para pre-
sentar al alumnado un léxico actualizado y real.

2. METODOLOGIA
2.1. Procedimiento de recogida de datos

La metodologia empleada para la recogida de datos
consistia en realizar encuestas disenadas especifica-
mente para la obtencion del 1éxico disponible, en las que
los informantes disponian de dos minutos para producir

3 El mexicanismo y espafiolismo absoluto y relativo son términos derivados
del estudio llevado a cabo por Podhajska (2024). Esta clasificacion se ha esta-
blecido a partir de la publicacion de Pastor Milan y Sanchez Garcia (2008), que
recopila el 1éxico disponible de 400 estudiantes preuniversitarios de la provin-
cia de Granada. Para el 1éxico disponible de México, se ha recurrido a las pu-
blicaciones de Velarde Inzunza (2014), que trata el 1éxico disponible de 48 es-
colares en Culiacan, Sinaloa; de Pérez Duran (2004), quien analiza el 1éxico
disponible de 136 profesores de secundaria en el area del espaiiol del estado de
Tlaxcala; de Hernandez Solis (2006), que estudia la disponibilidad 1éxica de
540 estudiantes de primaria y 313 universitarios de la ciudad de Zacatecas vy,
de Santos Brito (2020), quien aplicé el cuestionario a 2468 estudiantes de la
Universidad de Chapingo, ubicada en la ciudad de Texcoco, en el estado de
Meéxico. Consideramos mexicanismos absolutos todas las voces procedentes de
lenguas indigenas empleadas en el espafiol de México (como huipil o palia-
cate), y aquellas que no aparecen registradas en el listado de l1éxico disponible
de Granada recogido por Pastor Milan y Sanchez Garcia (2008). Lo mismo
sucede con los espafiolismos y las voces exclusivas de Granada, siempre
cuando no aparezcan dentro de los repertorios de las publicaciones de referen-
cia mexicanas de Pérez Duran (2004), Hernandez Solis (2006), Velarde In-
zunza (2014) y Santos Brito (2020). Los mexicanos relativos y espafiolismos
relativos son aquellas palabras que poseen mayor indice de disponibilidad en
los estudios mexicanos y menor en los listados de los granadinos y viceversa,
es decir, se admite su existencia en ambas variedades, solo que la frecuencia de
uso es mayor o menor (Podhajska, 2025).
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todas las palabras que relacionan con los dieciséis cen-
tros de interés tradicionales mencionados en las lineas
anteriores. La encuesta se realiz6é de manera presencial,
siendo el investigador quien mide el tiempo.

2.2. Procesamiento de datos

Una vez obtenidas las listas del 1éxico, se procede a
los calculos estadisticos de la disponibilidad. Para poder
realizar estos calculos de cada palabra, se ha creado una
formula matematica desarrollada uinicamente para tal
fin por Lopez Chavez y Strassburger Frias (1991). La
herramienta que ha empezado a aplicar esta férmula se
llama Lexidisp. Al insertar las encuestas en un archivo
de texto simple, el programa procesa los datos y orga-
niza las palabras en listados segtn el indice de disponi-
bilidad, la frecuencia y el orden alfabético. El indice de
disponibilidad se calcula a partir de la frecuencia de
aparicion de cada unidad léxica en cada posicion, de la
frecuencia absoluta resultante de la suma de dichas fre-
cuencias, del numero de informantes, del namero de po-
siciones alcanzadas en cada centro de interés analizado
y de las posiciones concretas en las que se menciona
cada palabra. De esta manera, el programa calcula la
disponibilidad de cada una de las palabras, esto es, el
grado de presencia de esa palabra en la mente del infor-
mante, conjugando su nimero de apariciones con la po-
sicion que ocupa en la lista. A continuacién, la frecuen-
cia absoluta, es decir, el nimero de informantes que
apuntan esa palabra en su encuesta. Por ultimo, la fre-
cuencia acumulada, que es la suma de las frecuencias
relativas desde la palabra concreta hasta la que ocupa
la primera posicion (Pastor Milan & Sanchez Garcia,
2008).
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2.3. Muestra

La muestra esta compuesta por 100 informantes me-
xicanos radicados en Granada, estratificados segin
cinco variables sociodemograficas. El primero es el sexo.
El segundo, la convivencia familiar, es decir, si el sujeto
comparte hogar con sus compatriotas, con espanoles u
otras nacionalidades. Los informantes que antes de res-
ponder a la entrevista proporcionaron la informacién de
que en ese momento se encontraban sin pareja, fueron
preguntados por el grado de convivencia que tenian con
otros mexicanos, espanoles o de otras nacionalidades. El
tercer factor es el mercado lingiiistico, que es una varia-
ble que reparte a los encuestados entre los que entran
en contacto diario con la variedad granadina en su tra-
bajo y los que tienen poco contacto o ninguno. A conti-
nuacion, se les pregunté a los entrevistados por el
tiempo de estancia en Granada y por la edad. La razéon
de un nimero bajo de informantes mayores en Granada
se puede hallar en el hecho de que la edad promedio de
los mexicanos residentes en Espana es de 35 anos, de
acuerdo con los ultimos datos del INE.

La Tabla 1 muestra el nimero de informantes por
cada variable.

Tabla 1. Numero de informantes por cada variable sociodemogra-
fica.

100
informantes
sexo hombres mujeres
30 70
convivenci con no
a familiar = mexicanos mexicanos
35 65
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mercado contacto no contacto
lingiiistico 45 55
tiempo de <5 afios 6-15 afios = >15 afios
estancia 54 28 18
edad <34 afios = 35-50 afios = >50 afios
47 41 12
convivenci con con no no

a familiar mexicanos mexicanos | mexicanos mexicanos
+ mercado = no contacto contacto no contacto contacto
lingiiistico 15 20 39 26

La muestra total es considerada significativa, dado
que, de acuerdo con el INE, actualmente residen 446
mexicanos empadronados en la provincia de Granada,
de los cuales 180 son hombres y 266 mujeres. En el mo-
mento de la recogida de datos, la mayoria de los infor-
mantes contaba con formaciéon universitaria o estaba
cursando estudios superiores.

Los participantes tienen un origen que abarca una
gran parte del territorio mexicano, y los principales es-
tados de los que proceden son: Ciudad de México,
Coahuila, dJalisco, Michoacan, Nuevo Leén, Oaxaca,
Puebla, San Luis Potosi, Sinaloa, Tabasco, Veracruz y
Yucatan. Por consiguiente, el repertorio léxico propor-
cionado por estos informantes es variado e incluye voces
usadas en distintos estados y regiones, lo cual resulta
pertinente para garantizar la fidelidad del 1éxico que se
ensenara.

2.4. Criterio de seleccion de los centros de interés

En este estudio se trabajara tinicamente con los cen-
tros de interés en los que se ha registrado una mayor
variacion léxica, es decir, aquellos en los que las pala-
bras aportadas por los encuestados presentan un sino-
nimo geolectal, segiin el estudio de Podhajska (2024). Se
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trata de los siguientes centros de interés: Ropa, Casa
(sin muebles), Muebles de la casa y Escuela: muebles y
material escolar. La ventaja de los listados de 1éxico dis-
ponible de una comunidad inmigrante radica en el he-
cho de que estos proporcionan términos de ambas varie-
dades, dada la fusién de dos contextos sociolingiiisticos
y culturales. En consecuencia, estas listas se presentan
como un material excelente para el docente, ya que dis-
pondra del 1éxico real y actualizado de dos variedades
diatopicas.

3. RESULTADOS
3.1. Andlisis cuantitativo

La Tabla 2 muestra la cantidad de palabras totales,
diferentes, promedio de respuestas y la proporcion por-
centual de los mexicanismos y espafnolismos, tanto ab-
solutos como relativos, de los centros de interés seleccio-
nados para la propuesta didactica.

Tabla 2. Cantidad de palabras totales y diferentes aportadas
por todos los informantes, el promedio de respuestas y la pro-

porcién porcentual de los mexicanismos y espafolismos absolu-
tos y relativos.

centrosde | palabras palabras = promedio = Mexicanis- = Espanolis-
interés totales diferentes | respuestas = mosabso- = mos abso-
lutosyre- | lutosyre-
lativos % lativos %
ropa 1911 226 19.11 11.6 6.2
casa (sin 1532 223 15.32 7.6 4
muebles)
muebles 1748 265 17.48 9.4 4.5
delacasa
escuela: 1854 268 18.54 9 3.4
muebles
y
material
escolar
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3.2. Andlisis cualitativo

En este apartado se presentan los mexicanismos y es-
panolismos (tanto absolutos como relativos) generados
por los participantes. Se pueden consultar en las Tablas
3, 4 y 5. Las definiciones de los mexicanismos han sido
extraidas del Diccionario del espanol de México (DEM)
del Colegio de México.

Tabla 3. Mexicanismos y espafiolismos absolutos y relativos del cen-
tro de interés de la ropa con sus definiciones extraidas del DEM.

MEXICANISMO DEFINICION ESPANOLISMO
(sin6nimo geo-
lectal)
chamarra (de zama- Prenda de vestir que chaqueta
rra) cubre el téorax, desde el

cuello hasta la cintura
o la cadera; tiene man-
gas, se abrocha o se cie-
rra por delante y se usa
sobre la camisa o el
vestido.
tenis Zapato originariamente zapatillas
de lona, con suela de
hule, utilizado para ju-
gar ese deporte, y
ahora de diversos mate-
riales sintéticos, suave,
ligero y elastico, utili-
zado para hacer diver-
sos deportes.
suéter (del ingl. Prenda de vestir tejida jersey
sweater) usada para protegerse
del frio, que cubre los
brazos y el tronco;
puede ser de algodén,
lana o fibras sintéticas,
abierto o cerrado, y de
cuello alto o escotado.
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calzones

brasier (del ingl.
brassiere, y este del
fr. brassiére 'especie
de corsé’)
pants (del ingl.
pants)

short (del ingl.
shorts)

saco

lentes

aretes

faja

Prenda de vestir que
cubre desde la cintura o
la cadera hacia abajo,
las nalgas y el pubis del
ser humano.
Prenda intima feme-
nina que sirve para sos-
tener los pechos.

Traje deportivo que
consta de unos pantalo-
nes de esta clase y una
chaqueta o sudadera de

la misma tela.
Pantalén corto que llega
aproximadamente hasta
la mitad del muslo.

Prenda de vestir que
cubre el térax, desde el

cuello hasta la cadera,

generalmente con sola-

pas, mangas, bolsas y
abotonado al frente.

Juego de dos cristales,
graduados o sin graduar,
que, sostenido por un ar-
mazon que se apoya en la

nariz y en las orejas, se

coloca frente a los ojos y
sirve para protegerlos o
para corregir defectos de
la vista.
Adorno que se pone en
la oreja; es usual en el
arreglo femenino (pen-
dientes).

Tira larga y relativa-
mente ancha de tela
que rodea la cintura
para cefiir la ropa o

como adorno.
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Tabla 4. Mexicanismos y espafolismos absolutos y relativos de
los centros de interés de Casa y Muebles de la casa con sus defi-
niciones extraidas del DEM.

MEXICANISMO DEFINICION ESPANOLISMO
(sinénimo geo-

lectal)

sala Habitacion de una salon

casa en donde se reci-
ben visitas.
cuarto Habitacion de una habitacion
casa o de un hotel.

recamara Cuarto o habitacion, dormitorio
en una casa o depar-
tamento, que se uti-
liza como dormitorio.
cléset/ropero Especie de armario o armario
ropero empotrado en
la pared; pequeno
cuarto para guardar
cosas, especialmente
ropa.
elevador Aparato que consiste ascensor
en una cabina que
sube o baja de un piso
a otro en un edificio y
que sirve para trans-
portar personas o co-
sas
regadera Lugar del bafio, gene- ducha
ralmente aislado por
una cortina, donde se
coloca este utensilio y
donde uno se bana.
estufa Cocina, aparato que cocina (de gas)
hace las veces de fo-
gén, con hornillos o
fuegos y a veces
horno.
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refrigerador Aparato generalmente

eléctrico que produce
frio y sirve para conser-
var productos perecede-
ros, especialmente ali-
mentos.
lavamanos Mueble de bafio que
consiste en un amplio
pero poco profundo
recipiente, que se usa
para lavarse las ma-
nos, los dientes, la
cara, etc.
lavaplatos/lavatrastes M4quina que sirve lavavajillas
para lavar platos y en
general para vajilla y
trastes de cocina.

frigorifico/nevera

lavabo

Tabla 5. Mexicanismos y espafolismos absolutos y relativos del

centro de interés de Escuela: muebles y material escolar con sus
definiciones extraidas del DEM.

MEXICANISMO DEFINICION ESPANOLISMO
(sinonimo geolec-
tal)
pizarron Trozo de material

pizarra
duro y plano, gene-
ralmente de forma
rectangular, y de co-
lor verde, negro o
blanco, sobre cuya
superficie se pueden
colocar letras o hacer
trazos con gis o con
un lapiz especial y
luego quitarlos o bo-
rrarlos con un pedazo
de fieltro o de tela
afelpada; se usa prin-
cipalmente en los sa-
lones de clase de las
escuelas.
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pluma

gis

marcador

marcatextos

lapicera

computador/a

boligrafo

Tiza, arcilla terrosa
blanca que se usa
para escribir en piza-
rras o encerados.
Lépiz o pluma de
punta muy ancha,
que sirve para hacer
trazos gruesos sobre
alguna superficie.
Marcador de colores
traslicidos a base de
agua que se emplea
para colorear sobre
un texto con la inten-
cién de resaltarlo.
Estuche en el que se
guardan lapices, boli-
grafos, borradores y
sacapuntas.
ordenador

4. PROPUESTA DIDACTICA

boligrafo
tiza

rotulador

subrayador

estuche

ordenador

De acuerdo con Chacéon y Herrero (2014, p. 2), antes
de proponer estrategias potenciales para incorporar el
léxico de dos variedades del espanol a la ensenanza de
ELE, resulta necesario seleccionar qué unidades léxicas
vamos a ensenar. Como ya ha sido esbozado en el capi-
tulo anterior, vamos a trabajar con las palabras de todo
el listado que disponen de un sinénimo geolectal (p. €].
chaqueta — chamarra, dormitorio — recamara, etc.), ac-
tualizadas por la muestra completa de informantes.
Chacon y Herrero (2014, p. 2) indican que:

Las unidades seleccionadas dependeran de
las funciones lingiiisticas exigidas por las si-
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1)

2)

Siguiendo estos dos criterios, se han seleccionado los
mexicanismos y espanolismos absolutos y relativos de
mayor extension geografica que cuentan con sinénimos
geolectales. Se comienza con el centro de interés de la
Ropa, en cuyo listado aparece la mayor cantidad de pa-
rejas sinonimicas, como puede consultarse en la Tabla
3. Estos vocablos se presentan al alumnado mediante
una Tabla:

tuaciones comunicativas a las que se en-
frenten los aprendices. En este sentido, de-
bemos tener en cuenta dos aspectos:

La rentabilidad: El profesor debe ensefar
primero aquellos términos que son mas ge-
nerales, puesto que el estudiante los em-
pleara con mayor frecuencia en mayor nu-
mero de contextos. En niveles superiores, se
introduciran variedades léxicas especificas
que, aunque sean menos rentables, pueden
ser igualmente necesarias para el aprendiz,
garantizandole mayor riqueza léxica y ex-
presiva.

La extensién: El docente presentara en los
primeros niveles de ensefianza aquellos tér-
minos que tengan mayor extension geogra-
fica, dejando para los niveles superiores
aquellos términos que exigen, en consecuen-
cia, un mayor dominio lingiistico. Asi, los
términos absolutamente fundamentales
para el estudiante de espanol son aquellos
que gozan de mayor extensién y rentabili-
dad. Ya sea por la eliminacién o inclusidn,
el 1éxico de ELE nunca es ajeno a la varie-
dad léxica.

Tabla 6. Material didactico para fomentar la consolidacién 1éxica
del centro de interés de la Ropa.
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ESPANOLISMO MEXICANISMO
chaqueta chamarra
zapatillas tenis

jersey suéter
bragas calzones
calzoncillos calzones
sujetador brasier
chandal pants
pantalon corto short
americana saco
gafas lentes
pendientes aretes
cinturon faja
camiseta playera

Para fomentar el aprendizaje de estas voces, la Tabla
se acompana de imagenes de las prendas correspondien-
tes, dado que la asociacion entre lo escrito y lo visual ha
desempenado un papel importante para desarrollar las
destrezas lingiisticas, verbalizar conceptos gramatica-
les y 1éxicos a lo largo del proceso de ensefianza y apren-
dizaje (Hsiao y Vieco, 2018, p. 1). Con el fin de favorecer
la memorizaciéon de ambos términos, se puede recurrir
a paginas web de distintas tiendas en linea espafolas y
mexicanas, de modo que los aprendices puedan observar
estos vocablos en contextos de uso reales y comprobar
su empleo en una u otra variedad, asi como verificar que
una forma no aparece en la otra. Asimismo, este ambito
resulta especialmente adecuado para explicar la ele-
vada presencia de anglicismos en el espanol de México
(pants, short).
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A continuacion, cuando el alumnado haya sido ex-
puesto durante el tiempo suficiente a las palabras escri-
tas y a las imagenes, se procede a ejercicios de consoli-
dacién léxica que incluyen actividades de reutilizacion
del vocabulario aprendido. La primera actividad con-
siste en reutilizar las imagenes de las prendas de vestir
y pedir a un alumno que indique el nombre en una de
las dos variedades. Posteriormente, se solicita a otro
alumno que proporcione la denominacién correspon-
diente en la otra.

La segunda actividad de consolidacion léxica se lleva
a cabo mediante un juego en el que los estudiantes per-
manecen de pie mientras el docente muestra imagenes
de las prendas e indica la variedad geografica en la que
debe producirse la respuesta. El alumno que ofrece una
respuesta correcta puede sentarse. En suma, estas acti-
vidades favorecen la fijacién del 1éxico mediante su re-
utilizacion en contextos controlados y promueven la con-
ciencia de la variaciéon geolectal.

Por ultimo, en el ambito del 1éxico relacionado con la
ropa, se propone una actividad de juego de roles en la
que el alumnado se organizara en parejas y elaborara
dialogos sobre prendas de vestir adquiridas reciente-
mente, aquellas que tienen intenciéon de comprar o que
han recibido como regalo, asi como sobre su valoraciéon
positiva o negativa. El docente asignara a cada partici-
pante el uso del 1éxico caracteristico de la variedad pe-
ninsular o de la variedad mexicana, respectivamente, e
indicara que la interaccion debera tener una duracién
minima de dos minutos.

Para la siguiente propuesta de actividades, se em-
pleara el 1éxico disponible de los centros de interés Casa
y Muebles de la casa. La Tabla 2 incluye los sinénimos
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geolectales de ambos ambitos activados por los inmi-
grantes mexicanos residentes en Granada.

Tabla 7. Material didactico para fomentar la consolidacién 1éxica
de los centros de interés de la Casa y Muebles de la casa.

ESPANOLISMO MEXICANISMO
salon sala
habitacion cuarto
dormitorio recamara
armario cléset/ropero
ascensor elevador
ducha regadera
cocina (de gas) estufa
frigorifico/nevera refrigerador
lavabo lavamanos
lavavajillas lavaplatos/lavatrastes

Antes de proceder a la propuesta de actividades di-
dActicas, resulta pertinente aclarar la frecuencia de uso
de algunas voces en una variedad o en otra. En cuanto
a la pareja habitacion-cuarto, es importante indicarle al
alumnado que las dos voces se utilizan en ambas varie-
dades, sin embargo, su frecuencia de uso varia. Lo
mismo ocurre con las parejas armario-ropero, lavabo-la-
vamanos y lavavajillas-lavaplatos. Asimismo, es conve-
niente sefalar un matiz de precisién terminologica res-
pecto a la equivalencia entre cocina y estufa. Mientras
que en la variedad peninsular cocina designa tanto el
espacio fisico como el electrodoméstico, en el 1éxico me-
xicano el término estufa se restringe especificamente al
aparato funcional. La inclusién de este par en la pro-
puesta didactica, validada por el corpus de disponibili-
dad léxica de los informantes mexicanos en Granada, no
solo subraya una variante geolectal de alta rentabili-
dad, sino que permite al alumnado distinguir entre el
espacio (cocina) y el objeto (estufa), garantizando un uso
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del lenguaje mas exacto y adaptado a la realidad pluri-
céntrica del espanol.

En una primera fase de exposicion al input 1éxico, el
docente proyecta la imagen de una casa con sus distin-
tas estancias y muebles, impulsando al alumnado que
nombre las habitaciones y objetos que reconoce. En una
segunda fase, el profesor amplia el repertorio 1éxico in-
troduciendo las denominaciones propias de la otra va-
riedad. Finalmente, los estudiantes alternan la descrip-
cién de la imagen en funcién de la variedad indicada.

En la tercera fase, se entregan a los alumnos dos
anuncios de alquiler de pisos: uno publicado en un por-
tal de Ciudad de México y otro en uno de Granada. Los
textos deben describir casas similares usando el 1éxico
de la Tabla.

La cuarta fase de fijacion léxica consiste en un juego
de roles denominado «Agente inmobiliario». Los estu-
diantes se dividen en parejas: el estudiante A vende una
vivienda en Madrid y el estudiante B en Ciudad de Mé-
xico. A partir de la consulta de paginas web de inmobi-
liarias espafnolas y mexicanas, seleccionan un inmueble
y describen sus estancias y electrodomésticos em-
pleando la variedad correspondiente. Finalmente, se
produce un intercambio de roles para garantizar la
practica en ambas variedades.

Por ultimo, los alumnos cambian de pareja y se les
asignan roles: uno es un cliente mexicano que acaba de
llegar a Granada y el otro es un agente inmobiliario lo-
cal. El cliente pide cosas usando su léxico (ej. “Busco una
casa con dos recamaras, dos regaderas, clésets empotra-
dos y un elevador”) y el agente debe confirmar si ha en-
tendido usando el léxico peninsular (“Entiendo, busca
una casa con dos dormitorios, dos duchas, armarios em-
potrados y un ascensor”). Posteriormente, seleccionan
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una oferta que se ajuste a la descripcion del cliente y
conversan sobre ella.

Finalmente, para la dltima tanda de estrategias di-
dacticas se ha recurrido al repertorio 1éxico aportado por
los participantes mexicanos del centro de interés Es-
cuela: muebles y material escolar, dada la presencia no-
table de voces con equivalente en la otra variedad. La
Tabla 8 muestra los espanolismos y mexicanismos,
tanto absolutos como relativos.

Tabla 8. Material didactico para fomentar la consolidacién 1éxica
del centro de interés de la Escuela: muebles y material escolar.

ESPANOLISMO MEXICANISMO
pizarra pizarrén
boligrafo pluma
tiza gis
rotulador marcador
subrayador marcatextos
estuche lapicera
ordenador computador/a

Los significados de los términos incluidos en la Tabla
2 se pueden aprender apuntando o mostrando los obje-
tos reales, ya que es probable que todos se encuentren
en el aula. El docente invita a los alumnos que busquen
el objeto en la sala y describan su uso. A continuacion,
un estudiante recibe una definicién de un objeto escolar,
pero solo puede describirlo sin decir su nombre. Otro es-
tudiante debe identificar el objeto y producir la forma
correspondiente en la variedad indicada por el docente.
Ejemplo de una definicién proporcionada por el alumno:
“Sirve para escribir en la pizarra y suele ser de color
blanco.”— tiza / gis.

La segunda actividad consiste en correccion de textos
con cambio de variedad. El docente entrega una oracion
o un breve texto (dependiendo del nivel) al alumnado,
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redactados en una de las dos variedades. Los estudian-
tes deben identificar la variedad y, después, reescribir
la oracién o el texto adaptandolos a la otra variedad. El
objetivo de esta actividad es automatizar el léxico
aprendido y, al mismo tiempo, desarrollar la habilidad
de adaptaciéon lingiistica. Ejemplo de una oraciéon de
este tipo: “Enciende el ordenador y guarda el boligrafo
en el estuche.”

La ultima estrategia tiene por objetivo el desarrollo
de la capacidad de adecuacion comunicativa y el recono-
cimiento léxico en una situacién real. Se plantea un es-
cenario de “vacio de informacién” basado en una lista de
necesidades escolares. Un estudiante mexicano llega a
una papeleria en Granada (o un estudiante espanol
llega a una en Ciudad de México). El vendedor recibe
una lista de productos escrita en su variedad. El cliente
recibe una lista de compras escrita en su variedad de
origen. El cliente debe pedir sus materiales sin mostrar
su lista al vendedor. Si el vendedor no comprende un
término, el cliente debe intentar explicar el objeto o bus-
car el sinonimo geolectal adecuado mediante la Tabla 3
para completar la transaccion con éxito. A diferencia de
las actividades anteriores, centradas en la identifica-
cién y reescritura, esta técnica fomenta la automatiza-
ci6n de las unidades léxicas en un contexto de simula-
cién oral. Al enfrentar al alumnado a un escenario de
compra-venta de material escolar, se le obliga a activar
los sin6nimos geolectales (p. €j., boligrafo-pluma o estu-
che-lapicera) de manera estratégica. Esto no solo re-
fuerza la fijacion léxica, sino que desarrolla la habilidad
de adaptacion linglistica, garantizando que el estu-
diante pueda gestionar con éxito posibles obstaculos co-
municativos en un entorno de contacto dialectal.
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5. CONCLUSIONES

El presente estudio propone actividades didacticas
que pueden emplearse a la hora de aprender y automa-
tizar el 1éxico procedente de dos variedades del espanol.
Para este fin, se ha recurrido a los listados del 1éxico
disponible aportado por 100 inmigrantes mexicanos que
residen en la Granada espanola. Los centros de interés
que han servido para presentar algunos sinénimos geo-
lectales (espanolismos y mexicanismos absolutos y rela-
tivos) han sido Ropa, Casa, Muebles de la casa y Es-
cuela: muebles y material escolar.

Para integrar de manera eficaz los sinénimos geolec-
tales en el aula de ELE, la propuesta didactica pretende
trascender la mera traduccion semantica y enfocarse en
la adecuacién comunicativa. Utilizando el corpus de dis-
ponibilidad léxica, se sugiere una metodologia basada
en la resolucién de tareas situacionales donde el estu-
diante no solo identifique el par de sinénimos, sino que
deba elegir el término mas rentable segin el entorno
geografico, la situacién comunicativa o el interlocutor.
Este enfoque permite que el alumno desarrolle una com-
petencia pluricéntrica, reconociendo que la variacién no
es un error, sino una riqueza del idioma, y que el domi-
nio de unidades como ducha frente a regadera o gafas
frente a lentes le otorga una mayor naturalidad y efica-
cia en contextos de inmersién especificos, como es el
caso de la comunidad mexicana en contacto con la va-
riedad peninsular.

En conclusién, el docente debe poseer un conoci-
miento basico sobre la variacion léxica y ser capaz de
integrar dicho conocimiento en la ensenanza de ELE.
Resulta pertinente que los aprendices europeos adquie-
ran nociones sobre palabras y expresiones habituales en
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las variedades latinoamericanas, dada la creciente in-
migracion hispanoamericana en la Peninsula Ibérica.
Es probable que estos estudiantes trabajen con perso-
nas procedentes de Latinoamérica si planifican su fu-
turo profesional en Espana.
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GENERO GRAMATICAL Y LEXICO DE LA FAUNA.
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Resumen: Este trabajo analiza la adquisicion del género gramatical en
espariol por parte de aprendientes grecoparlantes. En primer lugar,
tras una breve revisién de la literatura sobre la adquisicién del género
en lenguas extranjeras, se presenta un analisis contrastivo del sin-
tagma determinante en espariol y griego moderno con el fin de identifi-
car similitudes y divergencias tipolbgicas relevantes para la adquisicién
del género y la concordancia gramatical. A partir de este analisis se pro-
pone una actividad didactica centrada en el 1éxico de las aves —silves-
tres y urbanas— dirigida a estudiantes de nivel A2-B1. La propuesta
tiene como objetivo favorecer la identificacién del género gramatical de
los sustantivos con terminacién no marcada y la correcta concordancia
entre el determinante y el sustantivo y el adjetivo dentro del sintagma
determinante. El enfoque contrastivo permite comprender mejor algu-
nas producciones de la interlengua de los aprendientes y facilita la aten-
ci6n a la forma (focus on form) mediante la reflexién sobre las divergen-
cias morfosintacticas entre ambas lenguas. Asimismo, la actividad
puede servir como recurso didéctico para trabajar el género gramatical
y la concordancia dentro del sintagma determinante en el aula de Es-
panol como Lengua Extranjera.

Palabras clave: género gramatical; estudiantes griegos de ELE; fauna
1. INTRODUCCION

Para los aprendientes de espanol como lengua extranjera
(ELE), el sistema de género gramatical del espanol consti-
tuye un ambito especialmente complejo de la morfosintaxis
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por una confluencia de aspectos. Por un lado, los errores de
concordancia dentro del Sintagma Determinante (SD), pue-
den derivarse de la formaciéon morfolégica y, por otro lado,
de la asignacion incorrecta de género, en especial, a los sus-
tantivos inanimados y no transparentes, dado que no siem-
pre coinciden con el género gramatical de la lengua ma-
terna. Destaca el caso de sustantivos masculinos termina-
dos en -a (como el clima, el problema o el idioma), cuya
forma se explica por su origen en el neutro griego, y que ge-
neran errores recurrentes por analogia, dado que en espafiol
la terminacion -a es, mayoritariamente, una marca morfolo-
gica de los sustantivos femeninos.

Asimismo, el dominio de la concordancia exige la ac-
tivacion simultanea de marcas de género en determi-
nantes, sustantivos y adjetivos, lo que incrementa la
carga de procesamiento y da lugar a producciones no
concordantes. A ello se suman las diferencias tipolégicas
entre ambas lenguas, entre las cuales destaca la diver-
gencia en la asignacién de género, considerando que el
griego moderno (GM) tiene tres géneros -el masculino,
el femenino y el neutro-, mientras que el espafiol tiene
dos -el masculino y el femenino- fenémeno que puede
llevar al estudiante a una interferencia e influencia de
su L1 o de las otras lenguas de su repertorio lingtistico,
especialmente cuando se trata de sustantivos no trans-
parentes y con diferencias de género en GM y espafiol,
pongamos, a modo de ejemplo, la palabra halcon, que es
un sustantivo masculino en espanol y neutro en griego
(to yepax [to geraki]).

Por ultimo, las divergencias en el orden de los constitu-
yentes dentro del SD, dado que el GM sigue la estructura
Adjetivot+Sustantivo frente al patrén general del espariol
Sustantivot+Adjetivo, pueden incidir también en la pro-
duccién. En conjunto, la dificultad no radica inicamente
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en la adquisicién de formas aisladas, sino en la integra-
cién automatizada de rasgos morfologicos, sintacticos y 1é-
xicos durante la produccion lingtiistica.

A pesar de su importancia, existe un vacio evidente en
la investigacion contrastiva en este par de lenguas y, en
general, en los materiales pedagogicos: el tratamiento del
género en los manuales de ELE sigue siendo limitado, y
secundario. Esta falta de atencién ignora la complejidad
del fenémeno, dado que intervienen varios factores como
las carecteristicas morfologicas, sintacticas y fonéticas de
la lengua espanola (la lengua objeto de estudio) como la
influencia de la lengua materna, asi como de las otras len-
guas del conocimiento previo del estudiante. Como sefa-
lan el Modelo de la Primacia Tipologica (Rothman, 2011)
y el Modelo del Escalpelo (Slabakova, 2017), la transfe-
rencia lingiiistica no es un proceso uniforme, sino una se-
leccion condicionada por la cercania entre lenguas o pro-
piedades gramaticales especificas.

En este contexto, el presente trabajo nace con un do-
ble propdésito. Primero, analizar las diferencias tipologi-
cas entre el espanol y el GM para ofrecer al docente una
base tedrica clara sobre la que comparar, reflexionar y
trabajar. Segundo, disenar una propuesta didactica es-
pecifica para el nivel A2-B1 que facilite a los aprendien-
tes grecoparlantes la identificacién del género en sus-
tantivos no marcados y refuerce la precision en la con-
cordancia entre determinante, sustantivo y adjetivo,
permitiéndoles asi comprender y, sobre todo, automati-
zar la concordancia de manera natural.

Para ello, se propone una unidad didactica centrada
en el campo léxico de las aves. Se ha escogido la tema-
tica de la ornitologia porque permite enfrentar al
alumno a una gran variedad de términos (masculinos,
femeninos y epicenos) en un contexto de descripcion
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real. Al clasificar y describir diferentes especies, el es-
tudiante deja de ver el género como una regla abstracta
y empieza a utilizarlo como una herramienta de preci-
sibn comunicativa, rompiendo asi con la inercia del
error y la fosilizacién.

Asi pues, este trabajo aporta un componente innova-
dor al combinar el analisis contrastivo estructural con
una seleccion 1éxica especializada (la fauna aviar), per-
mitiendo una atencién a la forma (focus on form) que
responde directamente a las necesidades cognitivas y
lingtiisticas del alumno de lengua griega.

2. FUNDAMENTACION TEORICA Y ANALISIS CONTRASTIVO

En el panorama lingiiistico mundial, las lenguas que
carecen de género gramatical son mas numerosas que
aquellas que lo poseen. No obstante, el género en espa-
nol como L2 puede adquirirse independientemente de la
presencia o ausencia de esta propiedad gramatical en la
L1, aunque su presencia en la L1 parece acelerar este
proceso (White et al., 2004).

2.1. La adquisicion del género gramatical en la L2/L3

Como senalan Hawkins y Franceschina (2004), mien-
tras que los hablantes nativos adquieren los rasgos del
género de forma automatica en la infancia, los apren-
dientes adultos de L2/L3 y los bilinglies suelen mostrar
una inconsistencia persistente. De hecho, la adquisicion
del género asi como su proyecciéon en el SD representa
uno de los desafios mas persistentes y complejos para
los estudiantes de ELE, incluso en niveles avanzados de
competencia, particularmente en la producciéon oral
(Carroll, 1989; Franceschina, 2005; Montrul et al., 2014;
White et al., 2004). Esto se debe a que su adquisicién en
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la L2/L3 requiere diferentes tipos de conocimiento: el 1é-
xico (para la asignacién) y el procedimental/morfosin-
tactico (para la concordancia). En este proceso, la preci-
si6n se ve condicionada por diversos factores como la
transparencia morfofonolégica de la terminacién del
sustantivo (Foote, 2015), la presencia o ausencia de ras-
gos de género en la LL1 (White et al., 2004) o la distancia
estructural entre el sustantivo y los elementos depen-
dientes. Sobre este ultimo punto, la investigacion con
ninos hablantes de espanol como lengua de herencia ha
demostrado que las incongruencias de género aumentan
significativamente en elementos sintacticamente dis-
tantes, como cliticos y adjetivos predicativos, especial-
mente cuando se refieren a sustantivos femeninos u
opacos (Goebel-Mahrle y Shin, 2020). No obstante, esta
variabilidad de la IL no debe entenderse necesaria-
mente como una falta de representacién linglistica,
sino como una dificultad en la interfaz entre la sintaxis
y la morfologia flexiva (Alarcon, 2011; Liceras, 2008).

2.1.1. El aprendizaje del género gramatical en L2: asig-
nacion y concordancia

Para comprender esta dificultad en el aprendizaje del
género, es necesario precisar que el dominio del género
en una L2 no es un proceso unitario sino que implica la
integraciéon de dos procesos cognitivos y linglisticos dis-
tintos pero interconectados (Franceschina, 2005):

1. En primer lugar, la asignacion de género (conoci-
miento 1éxico): Es un proceso fundamentalmente
léxico por el cual el aprendiente clasifica y alma-
cena cada sustantivo asociado con su rasgo de gé-
nero correspondiente en el lexicon mental. Es una
propiedad intrinseca de la palabra.
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2. En segundo lugar, la concordancia de género (cono-
cimiento morfosintactico): Es la operacién gramati-
cal que permite proyectar dicho género hacia los ele-
mentos que dependen del sustantivo (determinantes
y adjetivos) dentro del sintagma o la oracion.

La investigacion empirica sugiere que la raiz del pro-
blema reside mayoritariamente en el primer proceso.
Estudios como los de Griiter et al. (2012) y Hopp (2013)
senalan que aproximadamente el 80% de los errores de
género no se deben a un desconocimiento de las reglas
de concordancia, sino a una asignacion incorrecta del
género del sustantivo en el lexicon (Montrul et al.,
2013). Igualmente en griego los errores de concordancia
en el SD son “por la formacién morfoldgica, pero, sobre
todo, por la asignacion errénea de género’ (Leontaridi
et al., 2008).

2.1.2. Factores que influyen en el aprendizaje del género

Diversos factores lingtisticos condicionan el éxito en
este aprendizaje. Uno de los mas determinantes es la
transparencia morfolégica. Mientras que las terminacio-
nes prototipicas (-o para masculino, -a para femenino) fa-
cilitan la asignacién de género en los sustantivos conoci-
dos como transparentes, los sustantivos con terminacio-
nes no transparentes (como los acabados en -e, -i 0 en
consonante) plantean un reto mayor, ya que obligan al
aprendiz a memorizar el género como parte de la repre-
sentacion léxica (Bordag et al., 2006).

Asimismo, existe una diferencia estratégica notable
entre nativos y no nativos. Mientras que los hablantes
nativos utilizan pistas sintacticas externas (como el gé-
nero del determinante que acompana al sustantivo, los
adjetivos adjuntos) para procesar la categoria, los
aprendientes suelen depender casi exclusivamente de
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las marcas morfolégicas del propio sustantivo (Alarcon,
2011; Gruter et al., 2012), especialmente en las etapas
iniciales e intermedias del aprendizaje.

2.2. Descripcion y comparacion tipologica entre el SD es-
panol y el griego

El espanol y el GM son lenguas que comparten un
mismo origen lingiistico, el indoeuropeo, aunque cada
una perteneciente a una rama diferente, el espanol a la
familia romanica y el griego, de la propia rama helénica.
Ambas lenguas guardan algunas similitudes y diver-
gencias que resultan pertinentes para la cuestion de la
adquisicion del SD.

Una diferencia esencial es que el GM cuenta con el
caso morfolégico (nominativo, acusativo, genitivo y voca-
tivo) asi como tres géneros gramaticales: masculino, fe-
menino y neutro. Mientras que el espanol carece de
marca de caso (aunque si que existia en latin) y el neutro
queda relegado a pocas formas como el articulo (ejemplo:
Lo importante es que se entienda.), el pronombre lo (Lo
compré en esta tienda.) o los determinantes esto-eso-
aquello (Esto que me dices ya lo escuché antes.).

2.2.1. Nivel fonético

En el plano fonético, ambas lenguas comparten un
sistema vocalico simple de cinco vocales /a, e, 1, o, u/. La
similitud fonética que se aprecia es que en griego el ar-
ticulo definido masculino singular o [o] y el neutro 7o [to]
tienen el fonema /o/; en espanol una gran mayoria de
sustantivos masculinos terminan en -o. En la forma
neutra plural [ta] el fonema [a/ coincide con las palabras
femeninas, que en espanol en la gran mayoria terminan
con este mismo fonema.
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Para ilustrar estas divergencias, se presentan a con-
tinuacion los paradigmas de los determinantes en am-
bas lenguas.

DETERMINANTE DEFINIDO
Tabla 1. Paradigma de los articulos definidos en espanol

Masculino Femenino
Singular el la
Plural los las

DETERMINANTE INDEFINIDO
Tabla 2. Paradigma de los articulos indefinidos en espanol

Masculino Femenino
Singular un una
Plural unos unas

GM:
DETERMINANTE DEFINIDO

Tabla 3. Paradigma de los articulos definidos en singu-
lar del GM

Singular Masculino Femenino  Neutro
Nominativo o [o] n [i] 70 [to]
Genitivo Tov [tu] Tn¢ [tis] Tov [tu]

Acusativo Tov [ton] T (v) [ti(n)] 7o [to]

De acuerdo con Tsimpli et Stravakaki (1999) el ar-
ticulo neutro en forma nominativo y acusativo 7o es la
forma no marcada en griego.

Tabla 4. Paradigma de los articulos definidos en plural
del GM

Plural Masculino Femenino Neutro
Nominativo O [i] O [i] Ta [ta]
Genitivo Tov [ton] Tov [ton] Tov [ton]
Acusativo Touvg [tus]  Tig [tis] Ta [ta]
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DETERMINANTE INDEFINIDO

Tabla 5. Paradigma de los articulos indefinidos en sin-
gular del GM

Singular Masculino Femenino Neutro
Nominativo é&vag [enas] uia [mial &va [enal
Genitivo evog [enos]  uiag [mias]  evog [enos]

Acusativo évav [enan] puia (v) [mia] é&va [enal

En las formas de los determinantes indefinidos pode-
mos apreciar que el fonema [a] aparece tanto en las for-
mas masculinas como femeninas y neutras.

LOS DEMOSTRATIVOS

Desde el punto de vista fonético, se observan ciertas
coincidencias en las terminaciones vocalicas. En GM,
varias formas demostrativas terminan en -o [0], como
avto (afto, ‘estelese’, neutro). Esta terminacion coincide
fonéticamente con la vocal final prototipica del mascu-
lino en espanol (-0), muy frecuente en sustantivos como
libro. De hecho, es un error muy comun para los griegos
utilizarla en el paradigma del demostrativo *esto libro.
Asimismo, otras formas griegas presentan terminacio-
nes en -1 [i] o -a [a], esta ultima recuerda a la vocal final
caracteristica del femenino espanol (-a).

El espanol distingue tres grados de distancia entre el ha-
blante y el referente: este, ese, aquel mientras que en GM
solo dos, este-ese y aquel: avtog (aftés) y ekeivog (ekinos)

Tabla 6. Paradigma de los demostrativos del GM

Singular Masculino Femenino Neutro
Nominativo  Avweg  Ekeivog Ava Exeivp  Avo Ekeivo
[aftos]  [ekinos] [afti] [ekini] [afto]  [ekino]

Genitivo Avwoy Exetvov Appe  Exeivpg Avwov Exetvov
lafe] 6] [aftis]  [ekinis]  [aftd] [ekinu]

Acusativo Avwov  Exeivov Avtp(v)  Exeivp  Avwo  Exeivo
[afton] [ekinon] [afti(n)] [ekini] [aftd] [ekino]
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2.2.2. Nivel fonético-morfoldgico

A nivel fonético-morfologico, y como hemos mencionado
anteriormente, el género en los sustantivos no animados
es arbitrario en ambas lenguas. Dado que no existe una
correspondencia semantica sistematica que permita pre-
decir el género gramatical, el aprendiente de espanol se
puede ayudar de la generalizacion de la terminacion foné-
tica de las palabras para deducir su género.

En espanol, la oposicién -o/-a funciona como una pista
fuerte para identificar masculino y femenino. En GM,
las desinencias del nominativo singular también ofre-
cen indicios sistematicos del género.

Tabla 6. Tabla comparativa espanol-GM marcas flexivas del género
gramatical

Esparniol Griego GM
Género Terminacién  Ejemplos Termina- Ejemplos
tipica cién tipica
nominativo
singular
Masculino -0 libro -0g(-08), -ag  Adyog [l6gos]
(-as), ng (is) mowpag  [patéras]
pabnuig  [ma-
thitis]
Femenino -a casa -0g(-08),-a  Ae@@OPOG
(-a), -1 (1) [leoféros]
pnTépa [mi-
téra]
moAn [péli]
Neutro — — -0¢ (-08), -0 AdBog [lazos]
(-0), v(11),-  Bouvo [vound]
pa (-ma) rionSt [paidl]
Ypappa
[grdmmal

En griego, como se puede observar en la Tabla 6, hay
desinencias que coinciden en los tres géneros (-0s), per-
mitiendo distinguir el género gramatical principal-
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mente por el articulo que toman. Asimismo, estas coin-
cidencias en las terminaciones son recurrentes a través
del paradigma flexivo, independientemente del género
del sustantivo. Por ejemplo, la terminacién —a se en-
cuentra en el nominativo (n pntepa [1 mitéral) y acusa-
tivo (tnv untepa [tin mitéral) singulares de algunos sus-
tantivos femeninos, pero también en los tres casos rec-
tos del neutro plural (ta Bouva) [ta vouna] y en acusati-
vos masculinos (tov matepa [ton patéral).

En cuanto a la distincion del género segun el articulo
que acompana al sustantivo, en espanol algunos sustan-
tivos femeninos que empiezan por /a/ tonica (4- o ha-)
utilizan en singular el alomorfo del articulo femenino el,
como ocurre con el ave o el dguila. Esta es homénima a
la forma del articulo masculino a razén del desarrollo
histérico de la lengua [illa avis> ela ave> el ave] dada la
secuencia del mismo sonido la ave.

Por otra parte, muchos nombres de animales en espa-
nol y en griego, especialmente aves, no presentan formas
distintas para el masculino y el femenino. Estos casos se
denominan nombres epicenos: sustantivos que tienen un
Unico género gramatical fijo (masculino o femenino), pero
que pueden referirse tanto a individuos macho como
hembra. Por ello, el género gramatical no coincide nece-
sariamente con el sexo biolégico del referente.

Cuando se quiere especificar el sexo del animal, se
afnaden normalmente los modificadores 1éxicos macho o
hembra, e igualmente para el griego: arsenikos / zilikos
[apoevikog/OnAikog] (Klairis, Ch., y Babiniotis, G.,
2005). Este fenémeno es frecuente en los nombres de
aves. Asi, sustantivos como el gorrién, el canario o el
pingtiino mantienen la misma forma para ambos sexos,
y la distincion se expresa mediante combinaciones como
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gorriéon macho o gorrion hembra. De este modo, el sus-
tantivo conserva su género gramatical y la diferencia de
sexo se realiza a nivel 1éxico y no morfolégico.

Ademas, es interesante observar diferencias entre len-
guas en el uso de los nombres de animales. En espanol,
al denominar a la especie de forma general, cuando no se
trata de un nombre epiceno, suele emplearse el sustan-
tivo en masculino como forma no marcada, como en el
pato o el gato, para referirse a la especie en su conjunto
sin especificar el sexo. En cambio, en GM para el uso ge-
nérico puede utilizarse la forma de uso mas frecuente,
aunque sea la femenina, como ocurre con el uso del feme-
nino-7 yara (([i gata]’la gata) para denominar la especie
(Triantafyllidis, 1994). Esta diferencia muestra cémo
cada lengua selecciona un género gramatical distinto
para expresar la referencia genérica a una especie, lo que
puede generar dificultades para los aprendientes al
transferir los patrones de una lengua a otra.

Otro aspecto interesante es el género gramatical de
los términos genéricos que designan a estos animales
vertebrados. En espanol encontramos dos formas de uso
frecuente: ave, que se emplea como término de caracter
mas cientifico o formal, y pajaro, de uso mas coloquial y
cotidiano. Ambas palabras pertenecen a géneros grama-
ticales distintos: ave es femenino (el ave, las aves), mien-
tras que pdjaro es masculino (el pdjaro, los pdjaros).

En GM, la situacion es diferente. Los términos equi-
valentes to Tt vo ([to ptind] ‘ave’, de uso genérico o cien-
tifico) y to mouAt ([to puli] ‘pajaro’, de uso mas cotidiano)
pertenecen ambos al género neutro. Este contraste
muestra como cada lengua organiza de manera distinta
la categorizaciéon gramatical de referentes similares,
asignandoles géneros diferentes dentro de su propio sis-
tema linguistico, lo que puede influir en los procesos de
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adquisicién y en la transferencia entre lenguas.

2.2.3. Nivel sintactico. Distribucién de los articulos, de-
mostrativos y adjetivos en el SD

En ambas lenguas, el articulo definido e indefinido se
antepone al sustantivo dentro del SD y concuerda en gé-
nero y numero con el nombre. En GM, ademas, la con-
cordancia se manifiesta también en caso gramatical.

Una diferencia relevante entre el espanol y el GM es
que el articulo indefinido griego en plural no existe,
pues no funciona como numeral, mientras que en singu-
lar es homofono con el numeral “uno”, de ahi que la in-
terpretacién cuantificadora solo se activa en singular.

En cuanto a los demostrativos, en GM pueden coapa-
recer con el articulo definido, que marca la definitud del
sintagma, mientras que el demostrativo aporta un valor
deictico. En espanol, en cambio, el demostrativo susti-
tuye normalmente al articulo: este coche / auto to
autokivnmo [aftd to aftokinito] ‘este el coche’.

Por lo que respecta al adjetivo calificativo, el orden
prototipico difiere entre las dos lenguas. En GM el adje-
tivo calificativo suele anteponerse al sustantivo como se
observa en las oraciénes la y 2a mientras que en espanol
aparece en posicion posnominal (1b y 2b). En griego, ade-
mas, el adjetivo puede aparecer acompanado de articulo
dentro de determinadas estructuras del sintagma nomi-
nal como se observa en el ejemplo 3a (Marinis, 2004).
GM 1a. Ayopaoa to pmAe otudo [Agoérasa to ble stild]

Compré el-neutro/sg  azul-Adj/Inv boligrafo-Sust/Masc
ES 1b. Compré el boligrafo azul.
GM  2a. Ayopaca eva pmde otudo. [Agorasa ena ble stild]
Compré un-neutro/sg azul boligrafo
ES 2b. Compré un boligrafo azul.

GM  3a. To xado6 to mabi [To kald to pedi]
El bueno el nifio
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ES 3b. El nifio bueno

En GM se documentan estructuras formadas por la se-
cuencia demostrativo + articulo + sustantivo, seguidas
ademas de la repeticion del articulo ante el adjetivo. En
cambio, en espanol no es posible la coapariciéon inmediata
de un demostrativo y un articulo, ya que ambos elementos
codifican rasgos de determinacién y resultan, por tanto,
incompatibles en la misma posicién sintactica.
GM 4a. Autog o avBperrog o kadog [Aftds o anthropos o kalds]

Este el hombre el bueno
ES 4b. Este buen hombre
En espanol, algunos adjetivos como bueno pueden
aparecer tanto antes como después del sustantivo. Esta
alternancia no es arbitraria: la anteposicion (4b) suele
aportar un matiz mas subjetivo o valorativo, mientras
que la posposicion (3b) tiene un sentido mas descriptivo.

En el siguiente apartado se aborda el nivel semantico
desde una perspectiva contrastiva entre espanol y
griego moderno poniendo atenciéon al campo léxico de las
aves.

2.2.4. Nivel semantico

En el nivel semantico y como se observa en la Tabla
7 hay varios fendmenos relevantes para el estudio con-
trastivo entre espanol y griego en lo referente a los sus-
tantivos de la fauna aviar. En primer lugar, muchos
nombres de aves en espafol funcionan como epicenos,
es decir, mantienen un uUnico género gramatical inde-
pendientemente del sexo del animal (el gorrion macho /
el gorrion hembra). En segundo lugar, el género grama-
tical no siempre coincide entre ambas lenguas: por
ejemplo, pato es masculino en espanol, mientras que su
equivalente griego n mama es femenino. Finalmente, se
aprecia que en GM muchos nombres de aves pertenecen
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al género neutro, como o omovpyit [ to spurgiti] ‘el gorrién’,
10 xehbowi [to jelidoni] ‘la golondrina’ o 10 wapovi, lo que
introduce un contraste tipolégico adicional con el sis-
tema nominal del espanol.

Tabla 7. Lista de nombres de aves en esparfiol y GM

Espaniol Género Epiceno Griego Género
cisne masculino si KUKVOQ masculino
**cuervo masculino si KOPAKL neutro
**egtornino masculino si Wapovi neutro
gallo masculino no KOKOpag masculino
**o0rrion! masculino OIIOUPYLTL neutro
mirlo masculino si KOTOUQAG masculino
**pato masculino AT femenino
pingiiino masculino si mykouivog  masculino
gallina femenino no KOTQ femenino
**gaviota femenino si yAdpog masculino
**golondrina  femenino si XeAbovi neutro
oca femenino si Xnva femenino
**paloma femenino HEPLOTEPL neutro
**tortola femenino si TPUYOVL neutro
urraca femenino st Kapakaga femenino

** palabras que no coinciden en género gramatical entre el
espanol y el GM.

2.3. Dificultades en la adquisicion del género por greco-
parlantes

Como se ha senalado en el apartado 2.2, el GM pre-
senta un sistema tripartito de género frente al sistema
binario del espanol; esta divergencia, dificulta la cate-
gorizacion del género gramatical de los sustantivos. Tal

1 Hemos dejado en blanco las casillas de los nombres de aves que
no son epicenos puros, dado que tienen mocién de género segun el
diccionario de la RAE (gorrién/-a; pato/-a, paloma/-o). No obstante,
funcionan como tal a la hora de referirse a la especie animal.
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como muestra la Tabla 7, el género de las aves no siem-
pre coinciden entre ambas lenguas, cuervo, estornino go-
rrion son palabras masculinas en espanol mientras que
en griego son neutras. Esta falta de correspondencia in-
terlinguistica favorece la vacilacién y refuerza la ines-
tabilidad en la asignacion de género en la interlengua.

Algunos ejemplos de vacilacién son *mucho gente,
*tomata o *tomato. Palapanidi (2023) sugiere que estas
formas podrian explicarse por procesos de analogia o in-
terferencia linguistica. Por ejemplo, tomata podria rela-
cionarse con la palabra griega vtomata, que también
termina en -a, mientras que *tomato podria deberse a la
influencia del inglés, pues aunque en esta lengua las pa-
labras inanimadas no presentan género gramatical,
esta terminacién -o de *tomato coincide con la vocal pro-
totipica de la marca del masculino en espanol.

En el plano sintactico, las diferencias en el orden de
los constituyentes propician la apariciéon de calcos es-
tructurales, como la anteposicion del adjetivo al sustan-
tivo: *Me gusta la casera comida (Rammou, 2018). Por
su parte, en el caso de los nombres epicenos, la carga
cognitiva que implica disociar el sexo bioldgico del gé-
nero gramatical —asi como de su equivalente en
griego— suele traducirse en discordancias persistentes
en el determinante o el adjetivo (*una gorrién).

A modo de sintesis, los errores mas frecuentes de los
hablantes de griego moderno en el uso del género en es-
panol pueden agruparse en tres categorias: (1)2 de asigna-
cién, motivados por analogia con la terminacién —a/-o:

2 Todos los errores de género referidos en este apartado a modo
ilustrativo estan sacados de producciones escritas de estudiantes
griegos de ELE recogidos en los trabajos correspondientes sobre
analisis de errores.
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*hemos contaminado la planeta (Alexopoulou, 2005)
*Tengamos buen relacion (Peramos Soler et al., 2024),
*En mi dormitorio hay una mapa de Grecia, (Rammou,
2018); (1) fallos de concordancia dentro del sintagma: *He
organizado esto viaje, *para celebrar esta evento (Ale-
xopoulou, 2005), *Una autoestima subido (Peramos So-
ler et al., 2024),, derivados de la necesidad de activar si-
multaneamente varias marcas de género; y (ii1) fenéme-
nos de transferencia de la L1 (u otras lenguas), como la
proyeccion de géneros no coincidentes: el sustantivo pais
es en griego de género femenino (n xopa [ijora]) de ahi
*La pais hermosa que quiero visitar es Espana (Ram-
mou, 2018), asi como las vacilaciones, ya mencionadas
anteriormente, asociadas a los sustantivos de origen
griego en —ma neutros en su lengua: *nuestras proble-
mas (Alexopoulou, 2005), * Programas educativas (Pera-
mos Soler et al., 2024). En conjunto, estos errores reflejan
la interaccién entre la analogia formal, la transferencia
linglistica y otras estrategias propias de la interlengua.

Los errores vinculados al género gramatical constitu-
yen un fenémeno susceptible de fosilizacion incluso en
niveles avanzados, como ha demostrado la literatura
cientifica pero igualmente los estudios especificos para
el griego: con informantes de todos los niveles (Ale-
xopoulou, 2005), de nivel B1 (Rammou, 2018) y C1 (Pe-
ramos Soler et al., 2024). De hecho, la conclusion que
saca Rammou de su estudio es que la concordancia de
género se identifica como el error mas frecuente en su
corpus de producciones escritas de aprendientes griegos
de nivel B1, “con un porcentaje del 50,08%, esto es, 326
errores de los 651 en total (326/651)”.

3. CONCLUSION
El analisis contrastivo realizado muestra que, aunque
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el espanol y el GM comparten algunos rasgos tipoldgicos
—como la presencia de género gramatical y la concordan-
cia dentro del SD—, existen también diferencias relevan-
tes en los planos morfolégico, fonético y sintactico. Estas
divergencias pueden influir en el proceso de adquisicién
del espanol por parte de hablantes griegos y explicar de-
terminadas producciones de la IL, especialmente en lo
que respecta a la asignacion del género y la concordancia
entre determinante, sustantivo y adjetivo.

Las dificultades no se limitan inicamente a la memo-
rizacion del género léxico de los sustantivos, sino que im-
plican la coordinacién simultanea de varios rasgos gra-
maticales —género, nimero y posicién sintactica— que
deben activarse de manera automatica durante la pro-
duccion oral y escrita. A ello se aniade la posible interfe-
rencia de otras lenguas conocidas por el aprendiente, asi
como los procesos de analogia, hipergeneralizacion o se-
leccién de un género no marcado, entre otros.

Considerando las diferencias tipolégicas observadas
entre el espanol y el GM, especialmente en la asignacion
del género gramatical, el uso de nombres epicenos y la
concordancia dentro del SD, se propone una unidad di-
dactica centrada en el 1éxico de las aves. Este campo se-
mantico resulta especialmente adecuado porque per-
mite observar varios fenémenos relevantes para los
aprendientes griegos: la falta de correspondencia de gé-
nero entre lenguas, el uso frecuente de nombres epice-
nos en espanol y la concordancia entre determinante,
sustantivo y adjetivo dentro del sintagma nominal.

Es también bueno recordar que el docente debe ob-
servar y adaptar el material segin el nivel y necesida-
des de los alumnos. La descripciéon tipolégica puede ayu-
dar al docente a ser consciente de la estructura de la
lengua, aunque no se considera pedagogico presentarlo
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en el aula de ELE en este nivel porque puede generar
confusiones o inducir al error. De este modo, la unidad
didactica pretende constituir una herramienta pedago-
gica que facilite la reflexién metalinguistica (deductiva-
mente) y contribuya a mejorar la adquisicion del género
y la concordancia en espanol.

Finalmente, el enlace que se incluye a continuacién
da acceso a la unidad didactica, que redne una serie de
actividades orientadas a integrar este aspecto gramati-
cal dentro de la practica comunicativa en el aula.
https://shorturl.at/iIwd9

FICHAS DE ACTIVIDADES

1.1. Actividad introductoria. ;Te gustan los animales?
Habla con los compafieros y comparte tus gustos y expe-
riencias. Recuerda pulsar sobre los elementos interacti-
vos de cada tarjeta (https://shorturl.at/ilwd9) para ver
la infografia de las aves (tarjeta: jte gustan los pdja-
ros?), un pequeno modelo de texto (tarjeta: jhas tenido
pajaros en casa?) y una lista de adjetivos para describir
las aves (ventana: caracteristicas).

1. HABLAMOS UN POCO @15 MIN
iTe gustan ¢Has tenido ;Cudlte
los pajaros? pajaros en gusta mas?
casa?
jCuales? Caracteristicas iPor qué?
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1.2. Ahora comenta y reflexiona con el profesor sobre el
género gramatical de la palabra “ave” y el género gra-
matical de los nombres de algunos pajaros. Fijate que
en espanol algunos nombres de animales hacen el feme-
nino anadiendo la palabra hembra. Decimos el cuervo-el
cuervo hembra.

Capsula de gramatica

La palabra “ave”

iOjo! En espanol “ave” es un sustantivo femenino. Fi-
jate, en espanol existe una regla de pronunciaciéon:
cuando un sustantivo femenino empieza por “a” o “ha”
tonica (fuerte), usamos el articulo el en singular para
evitar que suene mal. Por eso decimos: el ave, el aguila,
el agua. Pero la palabra sigue siendo femenina. Esto se
ve en los adjetivos y en el plural. Ejemplo: El ave blanca
vuela sobre el rio.

1.3. Lee los nombres de la lista de los adjetivos (pincha
en la palabra caracteristicas de la tarjeta jHas tenido
pajaros en casa?) Fijate en la formacion de las palabras
variables en cuanto al género gramatical y las invaria-
bles. ;Las conoces todas? ;Puedes ampliar la lista?

Adjetivo variable Adjetivo invariable
Colorido/a Curioso/a Alegre

Tranquilo/a Jugueton/a Suave

Pequefio/a Cautivador/a Vivaz

Melodioso/a Afectuosofa Gracil
Encantador/a Armonico/a marrén

Inquieto/a Cantarin/a gris

Uamativo/a Delicado/a

2. Aprendemos mas sobre las aves domésticas y acuati-
cas. Lee los textos (actividad individual). Una vez has
leido los textos comenta en clase con el profesor si hay
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alguna informacién desconocida o que te haya sorpren-
dido. (Existen estas aves en Grecia?

2.1 Completa las oraciones con los adjetivos del recua-
dro, fijate en si debes transformarlos en femenino o plu-
ral.

Blanco — melodioso — grisaceo — alegre — marroén - colorida

En muchas ciudades de Esparia viven aves urbanas pequernias y sociables.
Seguro que ya has visto palomas, cotorras y gorriones. Las palomas suelen
ser o . Las cotorras son muy verdesy . Los gorriones son

. Muchas aves tienen un canto _____y . ;Tu has visto alguno
de estos pdjaros en tu ciudad?

3. Observa las dos imagenes y compara las aves. Des-
cribe sus diferencias y similitudes: tamano, colores, tipo
de vuelo, habitat o alimentacién. Utiliza frases compa-
rativas para explicar en qué se parecen y en qué se di-
ferencian. Reflexiona sobre el género gramatical, jes
macho o es hembra?

El colibri macho/hembra3 El canario hembra/macho
o

3 Las imagenes utilizadas en este trabajo se han obtenido a través
de Google Images, seleccionando iinicamente aquellas con licencias
Creative Commons.
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El loro El dguila

4. Visita la pagina web del Parque Nacional de Dofiana
https://parquenacional.es/esp/donana/ y anota doénde
esta, qué animales viven alli y por qué es famoso. Luego
busca informacién de un parque natural de Grecia y es-
cribe 3—4 frases sobre él. Finalmente, compara los dos
parques y comenta tus respuestas con un companero en
la sesi6n siguiente.
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ANEJO I: SECUENCIACION DETALLADA DE ACTI-
VIDADES PARA EL DOCENTE

Desde una perspectiva didactica, la identificacion del
género léxico y la concordancia dentro del SD pueden
beneficiarse de actividades que integren el léxico y la
gramatica dentro de contextos comunicativos significa-
tivos. La duracién de la actividad es de 1h y 30 min.
aproximadamente.

OBJETIVOS DE APRENDIZAJE

Con estas actividades el alumno sera capaz de:

e identificar el género gramatical de nombres de
aves frecuentes,

e establecer la concordancia entre determinante,
sustantivo y adjetivo,

e reconocer nombres epicenos,

e describir aves utilizando adjetivos concordados y

e comparar animales utilizando estructuras compa-
rativas.

Comienzo. (5’) El profesor tras entrar al aula y saludar
a la clase, cuenta alguna anécdota o experiencia relacio-
nada con pajaros: su mascota, las palomas en las plazas,
alguna noticia sobre aves, etc. A continuaciéon, los mo-
tiva a seguir aprendiendo (/tenéis ganas de hablar es-
panol y aprender mas sobre las aves? etc.) y hace pre-
guntas a los alumnos con ayuda de la Ficha 1 para la
Actividad introductoria.

1. ACTIVIDAD INTRODUCTORIA
Esta actividad permite activar el conocimiento previo
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del 1éxico y observar las terminaciones vocalicas de los
sustantivos, que en espanol constituyen una pista fre-
cuente para la identificacién del género gramatical.

1. HABLAMOS UN POCO S
{Te gustan ¢Has tenido ;Cudl te
los pajaros? pajaros en gusta mas?
casa?
{Cuales? Caracteristicas iPor qué?

1.1. (20, “Ficha de actividades 1”) En la primera pagina
de la “Ficha de actividades 1” los alumnos deben respon-
der individualmente a las preguntas que plantea el pro-
fesor/a: siles gustan los pajaros, si han tenido pajaros y
cual es su pajaro preferido. En caso de que la clase no
sea muy numerosa se pueden hacer las preguntas como
puesta en comun. En sesiones presenciales proyectar la
presentacion de Genially en la pantalla de la clase, pero
si la clase se desarrolla en linea se puede compartir la
presentacion. En caso de que el nimero de alumnos sea
elevado mejor realizar las actividades en parejas o pe-
quenos grupos y el profesor puede pasearse por los gru-
pos o breakrooms para poder escuchar las respuestas de
los alumnos [https://view.genially.com/670bd992373c
3¢94cc278560]. En segundo lugar, los alumnos compa-
ran sus experiencias en parejas, y a continuacién las po-
nen en comun en plenaria. En esta primera actividad,
el profesor ejerce de facilitador motivando a los alumnos
a que se expresen libremente sobre lo que les sugieren
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las preguntas. Con la ayuda de los enlaces de la ficha
(infografia de las aves, ampliacién del vocabulario para
la descripcion de las aves), los estudiantes deben inten-
tar usar los adjetivos que se sugieren. Esta actividad
sirve al profesor para diagnosticar el vocabulario que
disponen los alumnos sobre las aves y si esta actividad
les genera motivacion.

Si el alumno no conoce los nombres de los pajaros en
el enlace anteriormente mencionado aparece una lista
con la ficha informativa de cada pajaro https:/shor-
turl.at/qd2rQ En caso de no disponer de Internet se

puede pasar fotocopia de la ficha de pajaros comunes del
Anejo II.

1.2. Como actividad complementaria el profesor puede
hacer reflexionar sobre el género gramatical de la pala-
bra “ave” (palabra femenina aunque se emplea con el
articulo “el”). Puede revisarse el grupo de palabras si-
milares a ave, como agua, area, aguila y recordar que
son palabras femeninas, empiezan con la a ténica y que
por esta razon se intercambia el articulo la por el. Se ha
de recordar que los adjetivos del sintagma seguiran
siendo femeninos, ej. “el ave majestuosa”.

1.3. Los nombres de los pajaros

Recuerda que los nombres de pajaros se suelen usar
para denominar de forma general a la especie. Si quie-
res referirte a los pajaros en cuanto a su sexo, deberas
anadir a continuacion hembra o macho, ej. el loro ma-
cho, el canario hembra, el loro hembra, etc.

2. (Entre 20’ y 30’). Esta actividad permite observar la
posicion prototipica del adjetivo calificativo en espanol
(posicién posnominal), que contrasta con la tendencia
prenominal del GM.
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Pregunta a los alumnos qué tipos de ave conocen y entre
todos hacen una lista: domésticas, acuaticas, urbanas,
silvestres etc. A continuacion, el profesor invita a leer
los textos de manera individual y les da un margen de
tiempo, una vez han terminado la lectura pregunta qué
informacién les ha sorprendido. Para terminar esta ac-
tividad se puede hacer una puesta en comun y hablar de
sl existen estas aves en Grecia, donde habitan, etc.

2.1. En esta actividad los alumnos pueden completar el
texto y rellenarlo con las palabras que faltan (5’). Una
vez terminado puede corregirse de manera grupal y re-
flexionar sobre la concordancia gramatical y el orden de
los constituyentes. El profesor pone énfasis en que el ad-
jetivo se coloca detras del sustantivo e invita a los alum-
nos a reflexionar sobre las diferencias tipoldgicas entre
el griego y el espanol.

3. Esta actividad permite trabajar los nombres epicenos
y la distincion entre género gramatical y sexo biolégico
del referente, aspecto especialmente relevante para
aprendientes cuya lengua materna presenta patrones
diferentes de categorizacién nominal. Esta actividad
puede hacerse en parejas (15°). Los alumnos observan
las dos imagenes y comparan las aves. Describen sus di-
ferencias y similitudes: tamano, colores, tipo de vuelo,
habitat o alimentacion. Utiliza frases comparativas
para explicar en qué se parecen y en qué se diferencian
del tipo: El loro es mas colorido que el aguila. / El pin-
gliino es menos rapido que la abubilla.

4. Esta actividad puede presentarse como actividad fi-
nal y puede realizarse como tarea para hacer en casa.
Se trata de conocer el Parque Nacional de Donana. El
alumno debe hacer una busqueda por Internet, ir a la
pagina oficial del parque https://parquenacional.es/esp/
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donana/, anotar donde esta, qué animales viven alli y
por qué es famoso. Luego debe buscar informacion de un
parque natural de Grecia y escribir 3-4 frases sobre él.
Finalmente, puede redactar un pequeno texto en el que
compare los dos parques y comente sus respuestas con
un companero. Dependiendo del tiempo y la motivaciéon
de los alumnos, se podria escribir el texto para una pre-
sentacion en ppt con fotografias y voz en off, crear un
video para tiktok. etc.

ANEJO II. Ejemplo de Ficha de pajaros comunes en las Islas
Canarias*

Mirlo comun

Canario

4 Estas fichas se han extraido de la pagina web https://shor-
turl.at/eOWIf son aves autéctonas de las Islas Canarias pero puede
adaptarse la actividad y el tipo de aves segtin la zona geografica
que interese trabajar.
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mejorar la ensefianza del vocabulario en espafiol como lengua ex-
tranjera. El volumen recoge trece trabajos de especialistas en el
ambito de la lingiiistica aplicada que desarrollan su labor
académica en universidades de diferentes paises (Grecia, Espaia,
Reino Unido, Italia, Portugal, Hungria, Republica Checa, Emiratos
Arabes Unidos y Japén), lo que ofrece una valiosa perspectiva
internacional y enriquecedora sobre la tematica abordada, favo-
reciendo asi un dialogo cientifico mas amplio y plural.
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