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Cuando se hace un recuento de los millones de
hablantes con que en este momento cuenta el espafiol,
suele aludirse a los que lo usan desde momentos tem-
pranos de su vida como instrumento efectivo de
comunicacién, ya sea en exclusiva, ya sea en convi-
vencia estrecha con otra lengua. Yo voy a referirme,
brevemente, en cambio, a los que més que usarlo, tra-
tan de usarlo. Lo estudian, pero atin no lo dominan
parcial o totalmente. Se trata de los hablantes de espa-
fiol como lengua extranjera, aquellos que lo han ele-
gido y que en los dltimos tiempos no dejan de crecer.
Lo que a los lingiiistas compete en esta cuestion es
dejar claro qué ensefiar y cémo ensefiarlo. Puede
parecer que sélo la segunda pregunta es pertinente,
porque la primera estd meridianamente clara: hay que
ensefiar el espafiol.

Pero el espaiiol, como saben muy bien los socio-
lingiiistas, es un constructo teérico totalmente intitil
para finalidades pricticas, porque como tal, no existe
en ninguna parte. Asi que hay que empezar por deci-
dir no sélo qué variedad de espafiol vamos a presen-
tar, sino también si concebimos éste como un sistema
de reglas formales mds un diccionario, o, mds bien,
como un instrumento de actuacion social. El prestigio
popular de la gramdtica como Unico estudio «cientifi-
co» y, por tanto, «serio» de un idioma, idea que al fin
y al cabo vend a sintonizar con las concepciones for-

malistas que han dominado los trabajos lingiifsticos
del presente siglo, condujeron a métodos de aprendi-
zaje experimentados por todos nosotros alguna vez:
predominio claro de la lengua escrita sobre la oral; de
la literaria sobre la claramente instrumental; de las
explicaciones del profesor sobre las actividades de los
alumnos; de la lengua madre sobre la lengua aprendi-
da en clase se hablaba sobre el espaiiol, pero en fran-
cés, en inglés, o en alemdn; de la traduccién sobre
otro tipo de destrezas. La gramdtica se exponfa como
un fin en si misma, en términos metalingiifsticos y
con la mayor explicitud posible. El 1éxico se introdu-
cia mediante listas temdticas, cuya contextualizacion
consistia en una lectura posterior «ad hoc», seleccio-
nada o adaptada y cuyos limites venifan con frecuen-
cia dictados mds por el espacio disponible que por su
grado de utilidad. La planificacion de unidades se
hacfa empezando por las frases gramaticalmente mas
sencillas (del tipo sujeto-verbo ser atributo), para ter-
minar por las mis complejas (las oraciones concesi-
vas, por ejemplo). El objetivo final era producir frases
correctas, por mis que fueran artificiales («;es ésta tu
camisa? no sefior, no es mi camisa, es la camisa del
profesor»), inadecuadas en la situacion en que surgi-
an, o dificilmente encajables en cualquier situacién
natural de uso (al estudiar inglés nos preguntdbamos,
con nuestro famoso humorista Gila, a quién le decd-
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mos nosotros la correctisima frase «mi sastre es rico»
o incluso «mi casa es alta y bonita». Y si arriba, al
aludir a las frases correctas, he subrayado la palabra
correctas, también deberfa subrayar frases, ya que
curiosamente los intereses raramente sobrepasaban
este nivel. Es decir, interesaban las leyes de construc-
cién de la oracidn, pero raramente las de la construc-
cion del texto.

El papel de la lingiifstica estructural en la ense-
flanza de lenguas extranjeras es el punto de arranque
para el cambio, poniendo el énfasis en la pronuncia-
cién y la entonacién, en el empleo de la palabra
hablada en vez de [a palabra escrita, en el andlisis de
la lengua oral y el rechazo de la lengua escrita como
autoridad, y, tal vez, en la preferencia por los estudios
antropol6gicos y sociolégicos como corolarios de la
lengua en vez de los estudios literarios y culturales
del pasado.

Las novedades metodolégicas que se vienen
observando, y de las que hablaré enseguida en nom-
bre de Euro-Lingua, se deben en buena medida a la
creciente importancia de nuevos tipos de ptblicos
para los que «aprender espafiol» es una cosa diferen-
te, asf como a la competitiva industria de las nuevas
tecnologés. Al respecto ya apuntaba Lloyd Kasten
(1964) en su articulo «Vista panorimica de las lti-
mas tendencias del espafiol en las escuelas norteame-
ricanas» lo siguiente:

Otro instrumento que se acaba de inventar y que
ya empieza a aparecer en nuestras escuelas es
una mdquina que permite estimar el progreso
que hace cada alumno en distintos aspectos del
estudio de una lengua, tales como adquisicién
de un nuevo vocabulario, o formas verbales,
estudio de la sintaxis, etc. El factor pedagdgico
que aqui nos interesa es que un alumno puede
pasar a otra leccién sélo cuando la mdquina ha
demostrado su suficiencia en un aspecto deter-
minado. Esta mdquina es demasiado nueva para
poder nosotros afirmar que formard parte nece-
saria de nuestro instrumental pedagégico del
futuro, pero si podemos asegurar que los alum-
nos se esfuerzan por satisfacer a la maquina y
recibir a su vez el premio o aprobacién espera-
da. Para los aficionados al maquinismo quizd
sean estos mecanismos un nuevo aliciente para
estudiar lenguas extranjeras. Es muy dudoso
que tales aparatos reemplacen al maestro en el
futuro, pero si es probable que eliminen el tra-

bajo penoso que toda repeticién excesiva impli-
ca. Asf quedard libre el maestro para ocuparse
de otras labores mds imaginativas y de mayor
provecho para sus alumnos. Y hasta es posible
que estos aparatos reduzcan el coste de la ins-
truccidn, pues si la mdquina puede encargarse
de los aspectos menos atractivos del trabajo lin-
giiistico, el profesor podrd ensefiar a un grupo
mds grande de alumnos sin perder eficiencia y
ahorrando tiempo a la vez.

Ahora con palabras de Gardiner H. London
(1964) en su articulo «La ensefianza del Espafiol en
los Estados Unidos», podemos constatar c6mo, aun-
que todavia el ordenador no se habfa incorporado a la
pedagogia de lenguas extranjeras, existfa un nutrido
elenco de opciones, algunas bastante sofisticadas:

Pero volvamos por un momento a la cuestion de
los materiales pedagdgicos. Fuera de libros de
textos, la pedagogia moderna se ha desvivido en
inventar toda clase de cosas que faciliten y ame-
nicen el aprendizaje de una lengua extranjera.
De modo que hay carteles murales con dibujos
y palabras, barajas de cartas con vocabulario
bilinglie para ser llevadas en el bolsillo y con-
sultadas en cada rato de ocio. Hay pdginas espe-
ciales pldsticas para insercién en el cuaderno y
que tienen las formas del verbo espafiol o un
resumen de las reglas gramaticales. Hasta hay
periddicos en espafiol, especialmente para
alumnos elementales. Existe, en fin, un gran
ndimero de estos auxilios, algunos para el uso en
casa, otros para la clase. Y para nifios y mayo-
res hay discos, cintas magnetofénicas, peliculas
y lecciones por la radio y la television. En
muchos de estos auxilios auditivos se ve mani-
festado el deseo de dar variedad de experiencia
lingiifstica al oyente, dejando ofr voces tanto
hispanoamericanas como peninsulares.

De la mano de los nuevos enfoques diddcticos ha
venido también la visién de la cultura como -y son
palabras de Lourdes Miquel y Neus Sans (1992)-
«aquello que todos los individuos adscritos a una len-
gua y cultura comparten y dan por sobreentendido»,
de modo que «si, desde una perspectiva comunicati-
va, queremos que el estudiante sea competente, es
decir, que no tenga s6lo conocimientos sobre, sino
que estos conocimientos le sirvan para actuar en la
sociedad o con los individuos que hacen uso de la len-
gua, la necesidad de abordar la competencia cultural
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como una parte indisociable de la competencia comu-
nicativa es incuestionable». Dicho de otra forma, el
éxito de la comunicacién no queda plenamente ase-
gurado si las estructuras lingiifsticas no se usan, ade-
més de correctamente, oportunamente, es decir, de
acuerdo con los patrones habituales (culturales) de la
comunidad. Y asf es pertinente saber que la diferen-
cia entre buenos dds y buenas tardes tiene poco que
ver con el reloj, que es normal rechazar amablemente
la primera invitacidn, pero aceptar la segunda, que
hay unas normas para el paso al tuteo. ;Y qué decir
de los gestos, la distancia para hablar, los contactos
fisicos, la estructura de la conversacién?. Y son pre-
cisamente las diferencias mds integradas (y, por tanto,
las més importantes) las que pasan mds desapercibi-
das para los nativos, incluidos los profesores. De ahi
la tendencia a destacar tinicamente los tépicos super-
ficiales, los que saltan a la vista: que en Noruega no
hay toros, ni encapuchados en Semana Santa.

Weinreich (1953) marcé el orden de entrada de
las transferencias lingiiisticas y el grado de éstas, pro-
ducidas necesariamente por el continuo contacto
entre lenguas. Asi para este autor se transfiere prime-
1o el Iéxico, luego los sonidos y, en dltimo lugar, la
sintaxis. Esta pauta, por lo que respecta al 1éxico, ha
sido observada por nuestro grupo de trabajo, al que
ahora me referiré.

Actualmente me hallo formando parte de un
equipo de trabajo llamado EuroLex, componente del
proyecto EuroLing.' Dicho proyecto estd financiado
por el programa europeo Lingua y su objetivo final es
la elaboracién de una serie de programas de ordena-
dor para estudio personal, que permitan al usuario,
estudiante de Erasmus, aprender los componentes
mds importantes de una lengua extranjera, incluyen-
do las lenguas comunitarias menos habladas o que
menos se estudian en la Unién Europea (neerlandés,
espafiol, italiano, portugués, griego y danés). La tarea
ha sido distribuida en tres subproyectos, que com-
prenden tres componentes distintos: EuroLex (Iéxi-
¢0), EuroGram (gramética), y EuroLink (comunica-
ci6n intercultural), dirigidos por el profesor Dr. René
Dirven, de la Universidad alemana de Duisburg. La
lengua utilizada como intermediaria de todas las
demds es el inglés.

En EuroLex para el Espafiol se ha estado y se
estd trabajando, puesto que de EuroGram s6lo hemos
recibido las primeras consignas, en la elaboracién de
una base léxica de vocabulario basico (3500 térmi-
nos), dividida en tres niveles. Para seleccionar el
vocabulario que se debd emplear, se ha considerado la
utilizacién de tres criterios distintos: a) uso de lista-
dos de frecuencias (Juilland y Chang-Rodriguez
(1964), y Rodriguez Bou (1952)), b) uso de listas de
familiaridad y de disponibilidad (Mdrquez Villegas
(1973)), y ¢) uso del ‘nivel umbral’ elaborado por el
Consejo de Europa (Slagter (1978)).

La presentacién y explotacién did4ctica del
vocabulario era un aspecto importante para el plante-
amiento general de este proyecto. Una vez seleccio-
nado un vocabulario considerado bésico para una
finalidad pedagégica de ensefianza del idioma, nece-
sitamos tener claro cémo vamos a mostrar este voca-
bulario al estudiante. En EuroLing, el presupuesto
basico fundamental es que el vocabulario se aprende
mejor cuando estd contextualizado. Esto estd muy
claramente expresado por Dirven et al. (1993: 15) -en
inglés en el original-:

Para la presentacién y explotacién del vocabu-
lario, EuroLing parte de un presupuesto princi-
pal, que también subyace a la mayor parte del
trabajo que se estd llevando a cabo en la lin-
glifstica cognitiva. Este es el principio de que el
uso del lenguaje y su aprendizaje es parte de la
conceptualizacién, y ambos pueden ser mate-
rializados sélo en contextos cognitivos salien-
tes o dominios. Los dominios son unidades de
experiencia que se pueden considerar como
coincidentes en gran medida con las subcatego-
rds mds refinadas o campos temdticos a los que
nos hemos referido (...).

Esta cita explica muy bien por qué de todos los
diccionarios de Espafiol existentes, hemos selecciona-
do el de Mara Moliner: Diccionario de uso del espa-
itol (1992), para trabajar con €. Por la parte inglesa
hemos optado por el Gran Diccionario Espaiiol-
Inglés, English-Spanish, de LAROUSSE (1993).

Con el fin dltimo de favorecer esta contextuali-
zacion antes aludida, toda la base de datos es accesi-
ble a partir de textos en los que se utiliza el vocabula-

' Proyecto n° 93-03/0942/D-VB-Ext.2 del programa Lingua -Accién V de la Unién Europea, sin cuya financiacién no habria sido posi-

ble el trabajo que se describe.
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lario que se quiere aprender. Para ello en un primer
momento se eligié como libro de textos el de Antena
1, Curso de Espaiiol para extranjeros (1991); poste-
riormente, también ha sido incorporado el libro de
Cumbre, Curso de Espariol para extranjeros (1995),
ambos de SGEL.

Ademas de esto, las entradas 1éxicas no presen-
tan definiciones sino contextos oracionales contrasta-
bles, que den cuenta de fenémenos como la polisemia
de los términos o los efectos de prototipicalidad -cf.
Rosch (1977) y Taylor (1989)-. También debe apare-
cer la traduccidn en cada contexto, y ejercicios en los
cuales se contraste el uso normal de cada vocablo con
otros que no son posibles.

Un fundamento tedrico, que justifica la incorpo-
racién de toda esta variedad de informacién asociada
a cada palabra, es la ‘teoria de pistas’ (track theory)
de Van Parreren (1967), segin la cual, cuando se
aprende una nueva lengua se va construyendo, por asi
decirlo, un nuevo sistema de pistas en la mente.
Cuanto mayor sea el nimero de pistas que conduzcan
a una palabra determinada en la memoria, mds fdcil
ser4 acceder a ella (Schouten & Van Parreren (1985)),
de aqui que cuantos mds contextos de aprendizaje se
proporcionen a las palabras nuevas, mejor se apren-

der4n. En este sentido, si se favorece que el estudian--

te pueda seleccionar los contextos mds adecuados
para su estilo de aprendizaje y personalidad, mejores
resultados podrén obtenerse. Claro estd que el pro-
grama tiene sus limitaciones, ya que sdlo permite
cuatro contextos por cada entrada léxica, y nos pode-
mos encontrar, como de hecho ha ocurrido, con pala-
bras polisemas de .mds de cuatro acepciones, que
estdn abocadas a perder parte de su riqueza seméanti-
ca, que las constituye y caracteriza. Evidentemente
ante estos casos, se ha optado por un riguroso criterio
jerdrquico de seleccién de uso.

EuroLing se hace eco de estas inquietudes, y por
€s0 aspira a conseguir lo que Dirven et al. (1993: 19 y
ss.) han dado en llamar un ‘aprendizaje multipista’
(mudti-track learning). Un programa ideal de ordena-
dor para ensefianza de vocabulario deberd incluir 10
pistas posibles: (1) grifica, (2) actstica, (3) textualiza-
da (texto amplio), (4)-(7) contextualizadas oracional-
mente (paradigmdtica, sintagmatica, figurativa e idio-
mdtica), (8) pictérica, (9) traducida, y (10) plasmada en
ejercicios.

Este proyecto va a hacer uso como soporte infor-
matico del CD-ROM, un medio en el que se pueden

utilizar imédgenes facilmente. Sin embargo, de
momento, serd precisamente la informacién de tipo
pictérico la dnica que no se incorporaré, pues presen-
ta una problemdtica muy peculiar.

Cada entrada léxica en la base de datos creada
presenta un formato con la siguiente estructura:

a) Informacion general:
Término (Headword)
Clase de palabra (Word Class)
Informacién gramatical adicional (Additional)
Nivel (Level)
Tema (Theme)
b) Distractores para ejercicios (principalmente de
eleccion miltiple):
Distractores en idioma de aprendizaje (Lengua 1)
Distractor 1 (Distr_1)
Distractor 2 (Distr_2)
Distractor 3 (Distr_3)
Distractores en idioma que se aprende (Lengua 2)
Distractor 1 (Distr_I)
Distractor 2 (Distr_2)
¢) Contextos oracionales:
Sinénimos en contextos
Contexto 1, paradigmdtico (Context_1)
Traduccién en contexto 1 (Transl_1)
Contexto 2, sintagmatico (Context_2)
Traduccién en contexto 2 (Transl_2)
Contexto 3, figurativo (Context_3)
Traduccién en contexto 3 (Transl_3)
Contexto 4, idiomatico (Context_4)
Traduccién en contexto 4 (Transl_4)

La finalidad de toda esta informacion es permitir
el acceso a las diferentes pistas que puede seguir el
aprendizaje, tal como comentdbamos anteriormente.
Para (casi) cada una de las 10 pistas posibles de ese
programa ideal, tenemos informacién, como se puede
ver en la tabla siguiente:

Pistas de informacion: (1) gréfica: Nombre del
vocablo y su forma gréfica, (2) acistica: Forma acds-
tica accesible en CD-ROM, (3) textualizada: Vocablo
usado en un texto amplio, (4)-(7) contextualizadas
oracionalmente: Contextos oracionales (particular,
general, figurado, idiomético), (8) pictérica: No se
codifica en el programa, (9) traducida: Traduccién
por cada contexto, y (10) plasmada en ejercicios:
Distractores ( tres en la lengua 1, y dos en la lengua
2).
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A continuacién pondremos dos ejemplos de
cémo quedan las diferentes entradas léxicas en nues-
tra base de datos. Los vocablos elegidos son el verbo
‘acabar’ y el sustantivo ‘deseo’, términos nucleares
de cualquier texto oracional.

HEADWORD: acabar

WORD CLASS: v

ADDITIONAL: (sin completar)*

DISTR_1_ EN: to start

DISTR_2_EN: to close

DISTR_3_ EN: to open

DISTR_1_ SP: cavar

DISTR_2_ SP: cerrar

EXTRA SYNONYMS: terminar

LEVEL: |

THEME: 1

CONTEXT I: Hace mucho tiempo que estds

pintando ese cuadro.
¢(Cuéndo lo vas a *?*

TRANSL 1I: to finish, to end

CONTEXT 2: Una lanza es un arma arrojadiza

formada por un palo largo que /acaba/
en punta.

TRANSL 2: to end

CONTEXT 3: No te preocupes si te dice que no,

ahora. Si le presionamos mucho /acabard/
por aceptarlo.

TRANSL 3: @acabar por @to finish by

CONTEXT 4: El coche se me par6 a mitad de

camino porque la gasolina se /acabd/.

TRANSL 4: @acabarse algo @to run out of

something

HEADWORD: deseo

WORD CLASS: n

ADDITIONAL: (sin completar)

DISTR_I_ EN: disecase

DISTR_2_ EN: hunger

DISTR_3_ EN: taste

DISTR_1_ SP: apetito

DISTR_2_ SP: expectacién

EXTRA SYNONYMS: anhelo, propésito

LEVEL: 1

THEME: 1

CONTEXT 1: En un dia tan caluroso no pude

* informacién gramatical recogida y pormenorizada en EuroGram.

dominar el * de comerme un helado.

TRANSL 1: desire

CONTEXT 2: En este mundo todos los seres

humanos tienen /deseos/ de felicidad.

TRANSL 2: wish

CONTEXT 3: Después de habernos saludado y

tras una larga conversacion, nos despedimos
con nuestros mejores /descos/.

TRANSL 3: intention

CONTEXT 4: Todo lo que me han regalado

estas Navidades, ha sido a medida de mi *.

TRANSL 4: @a medida de mi deseo @to my

liking

Este es el formato que presenta cada término den-
tro de la base de datos. Sin embargo, el programa con
el que aprende el estudiante no hace explicita esta
estructura mds que de una manera interactiva, al ir eli-
giendo distintas modalidades de aprendizaje o ir deli-
mitando qué se quiere aprender. Cada uno de los voca-
blos aparece dentro de textos amplios con los que el
estudiante trabaja. Si hay alguna palabra que descono-
ce, puede inferir su significado a partir de lo que le
precede y de lo que le sigue, pero también puede pedir
informacién sobre contextos de uso posibles para el
término. La base de datos presenta entonces los con-
textos oracionales, y se puede intentar argiiir la tra-
duccién en cada uno de ellos. También se puede con-
sultar directamente la traduccion en el texto.

Es posible, igualmente, hacer diversos tipos de
ejercicios con las distintas palabras, como, por ejem-
plo, completar lagunas en el texto, adivinar la solu-
cién correcta en tareas de eleccién miltiple sobre el
vocablo correspondiente o su traduccién, etc. Para
estos ejercicios se utilizan los distractores de la base
de datos. Asimismo, podemos elegir nivel, tema,
modo de evaluacién frente a modo de aprendizaje,
etc. Ademds, todos estos procedimientos se pueden
combinar, dando una flexibilidad bastante grande a
un sistema sin profesor. Sin duda, la imaginacién y
creatividad personal del estudiante estdn garantizadas
en beneficio de un modelo divertido de aprender, que,
aunque se nos antoje moderno, incluso novedoso, en
definitiva abunda y se reafirma en la vieja mixima
horaciana del prodesse et delectare.

** = palabra clave. Ademds del asterisco, se han manejado otros dos simbolos: // enmarca la palabra clave inflexionada,
@ enmarca una expresién formada por mds palabras que la palabra clave.
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