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RESUMEN 

La enseñanza de español como lengua extranjera vive un momento dulce de expansión, 

reconocimiento e implantación a nivel internacional. 

Gracias a instituciones como las universidades, el Instituto Cervantes y diferentes 

Academias de Lenguas, asistimos a un auge del español, que en la actualidad es el 

segundo idioma del mundo con casi 500 millones de hablantes. 

Ante esta demanda, surgen diferentes necesidades en su enseñanza y se requieren 

continuas actualizaciones de los documentos que guían, ilustran y regulan este proceso 

de aprendizaje. 

Esta investigación nace de la reflexión suscitada por una ecléctica combinación de 

experiencias docentes, relacionadas todas ellas con la enseñanza de la lengua a 

estudiantes de diferentes nacionalidades e idiomas. Así, se atiende tanto al proceso de 

estudio teórico del español como lengua materna, vinculado a la sintaxis y el análisis 

sintáctico de textos en español, como a la perspectiva del español como lengua 

extranjera. 

En ambas vertientes, el papel de los distintos componentes que conforman la lengua es 

primordial, de manera que no se concibe el alcance o incluso el dominio de la 

denominada competencia comunicativa sin la estrecha relación entre todos y cada uno 

de ellos. 

Nos centramos, por tanto, en el estudio y la enseñanza del componente léxico-semántico 

en el aula de ELE para intentar discernir qué concepto de combinaciones frecuentes es 

el más apropiado y útil para los estudiantes de niveles iniciales de ELE. 

A raíz de la búsqueda en la literatura específica sobre el tema, comprobamos que en el 

aspecto más didáctico de ELE existe un nicho aún sin completar para que sus 

aprendientes, en niveles iniciales, comprendan, reconozcan y produzcan colocaciones en 

los diferentes ámbitos de su vida, y así puedan desenvolverse eficazmente en distintas 

situaciones y contextos comunicativos. 

Así, comparamos la enseñanza de este componente específico en varios manuales, así 

como también en los documentos oficiales de planificación lingüística. Para ello, 

programamos una secuencia didáctica para el nivel inicial de ELE que se puso en práctica 

en diferentes grupos de estudiantes, con el fin de comprobar si el trabajo con las 

colocaciones y distintas combinaciones frecuentes de unidades léxicas es posible en las 

aulas y de esta forma valorar los resultados que arrojan las posteriores evaluaciones. 

Se observó la influencia de distintas variables para la obtención de mejores resultados en 

dicha evaluación y se llegó a conclusiones de entre las que destacamos la necesidad de 

seguir avanzando en este camino para determinar la eficacia y rentabilidad del trabajo 

con estas combinaciones en el aula de ELE. 
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A. TEORÍA 

 





INTRODUCCIÓN 

La enseñanza de lenguas, y más específicamente, la enseñanza de español como lengua 

extranjera, ha experimentado un creciente interés. Son varias las razones que explican este 

incremento, entre ellas, por ejemplo, el hecho de que el español es uno de los idiomas más 

hablados en el mundo, con más de 480 millones de hablantes nativos, según el último 

informe informe El español: una lengua muy viva. Informe 2022 (Instituto Cervantes, 

2022). Además, se estima que hay alrededor de 567 millones de personas que tienen el 

español como segunda lengua. Esta expansión ha llevado a un aumento en la demanda de 

su aprendizaje, ya que se percibe como una herramienta útil para la comunicación 

internacional, los negocios y las oportunidades laborales. 

El español es conocido por su rica diversidad cultural y literaria, lo que, unido al acceso a 

oportunidades educativas, como, por ejemplo, estudiar en universidades hispanohablantes 

o realizar pasantías en empresas internacionales con presencia en países hispanohablantes, 

ha contribuido al crecimiento en la demanda del estudio del español como lengua extranjera 

en la actualidad.  

El español, por consiguiente, se ha convertido en una lengua relevante y atractiva en el 

contexto global, lo que conlleva un aumento en la oferta de cursos y recursos para su 

aprendizaje. 

Esta investigación combina aspectos de la lingüística aplicada que tratan, por un lado, de las 

combinaciones frecuentes de unidades léxicas simples y complejas en la lengua; por otro, 

cómo se conceptualizan y clasifican esas combinaciones en las distintas disciplinas, puesto 

que su estudio e interés se aprecia tanto desde la lexicografía o la sintaxis, como desde la 

didáctica de la enseñanza de lenguas. Igualmente, se centra en la importancia de trabajar 

estas combinaciones, y más especialmente, las colocaciones léxicas y gramaticales en la 

enseñanza de español como lengua extranjera en todos los niveles, no solamente en los 

intermedios y altos. 

Por tanto, el objeto de estudio de esta tesis se centra en la competencia léxica del español 

como lengua extranjera, y más concretamente, en la delimitación, uso, aprendizaje y 

evaluación de las combinaciones frecuentes de las unidades léxicas simples y complejas, en 

los niveles iniciales de español como lengua extranjera, A1 y A2 (M. et al. Alonso Ramos, 

2010). 
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La relevancia del tema queda determinada, entre varias razones, por el hecho de que la 

evolución en la metodología de la enseñanza de lenguas y el aporte de las tecnologías 

digitales han convertido el estudio de una segunda lengua en un proceso con el que lograr 

competencias, destrezas y habilidades a través de actividades que guíen y ayuden en la 

recepción y en la producción de la misma lengua (Vidiella Andreu, 2011). Además, queda 

patente la necesidad de estudios y de materiales que apoyen a los docentes especialistas en 

ELE, tanto desde un punto de vista teórico como práctico (Higueras, 2004). Entonces, 

cuando en el aula se habla de centros de interés, de las funciones y de contenidos 

gramaticales relacionados con las descripciones físicas, por ejemplo, pueden aparecer 

combinaciones frecuentes entre verbos y sintagmas nominales y adjetivales que estudiantes 

de niveles iniciales conocen en su lengua materna, pero no en la lengua extranjera. Para que 

el aprendizaje sea fluido y coherente, debemos otorgarles herramientas necesarias para que 

reconozcan, diferencien y produzcan esas combinaciones adaptadas a su nivel de dominio y 

no esperar a que se trabajen en los superiores (Higueras García, 1993). 

Esta preocupación por el proceso de enseñanza y aprendizaje de las lenguas queda reflejada 

en el Consejo de Europa y su planificación lingüística. Así, en colaboración con especialistas 

de la lingüística aplicada, se acordaron las directrices generales que guiasen el proceso de 

enseñanza y aprendizaje de lenguas en el ámbito europeo, por lo que así se presentó el Marco 

común europeo de referencia para el aprendizaje, la enseñanza y la evaluación de lenguas, 

MCER (Consejo de Europa, 2001) y su posterior Volumen Complementario (Consejo de 

Europa, 2001a) que completa, actualiza y desarrolla sus elementos clave, promovido desde 

la pluriculturalidad y el plurilingüismo.  

En ellos se formulan los objetivos, los contenidos y los niveles de lengua, así como las escalas 

de descriptores que ayuden en dicho proceso, tanto a los docentes como a los estudiantes, a 

fin de obtener la competencia comunicativa; es decir, conseguir un dominio de la lengua 

extranjera para que sean capaces de seleccionar las unidades léxicas adecuadas, ajustadas a 

la situación y al contexto comunicativos, de una forma desenvuelta y eficaz (Pascual 

Escagedo, 2011). 

En lo concerniente al español como lengua extranjera, el Instituto Cervantes, coordinado 

con el resto de instituciones europeas, desarrolla el Plan Curricular del Instituto Cervantes. 

Niveles de referencia para el español, PCIC (Instituto Cervantes, 2006). Este documento 

oficial de consulta, fija y desarrolla los niveles diferentes de dominio necesarios para 

implantar en un programa de español como lengua extranjera (ELE). 
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El contenido del PCIC se estructura en tres niveles, el inicial A, el intermedio B y el de 

dominio C, cada uno de ellos subdividido en dos nuevamente (A1-A2, B1-B2, C1-C2), de 

manera tal que se trabajan los distintos componentes de la lengua, tanto lingüísticos como 

extralingüísticos.  

Dentro de estos componentes de lengua, en concreto, como integrante del componente 

gramatical, se incluye al componente léxico. En esta investigación hablamos de este 

componente, pero refiriéndonos a él de modo global y transversal como el componente 

léxico semántico. Consideramos poco razonable tratar las unidades léxicas sin interrelación 

con su contexto y, por ende, con el sentido y el significado obtenidos como resultado de sus 

distintas combinaciones (Villamizar et al., 2019). 

A pesar de que durante mucho tiempo el componente léxico ha sido denostado en 

detrimento de la enseñanza de la gramática, en la actualidad se consideran los distintos 

componentes de lengua como una red; es decir, todos los componentes trabajan juntos para 

conseguir la competencia comunicativa (Hymes, D y Gómez Bernal, 1996). Así, al 

aprendiente se le dota de estrategias fundamentales y posibilitadoras en situaciones de 

inmersión lingüística, de forma que se adapte a la situación y al contexto específicos de cada 

momento. No se trata de relegar el estudio de un componente frente a otro, sino de promover 

un aprendizaje donde el estudiante sea autónomo, capaz y reconozca y practique tanto 

contenidos gramaticales, como léxicos, semánticos, fonológicos o pragmáticos (Meara, 

1996). 

Gracias a los diversos estudios sobre la adquisición y el aprendizaje de lenguas (Tovar-Viera, 

2014), se fomenta el estudio del léxico favoreciendo la creación de redes, por lo que una 

unidad léxica queda fijada en el lexicón mental si realiza más conexiones con sus elementos 

previos (Baralo, 2007). 

El estudio de inglés como lengua extranjera es más longevo y vasto, lo que favorece una 

búsqueda activa de literatura científica que pueda ayudar tanto con las definiciones de las 

colocaciones y de las combinaciones frecuentes como desde diferentes disciplinas 

lingüísticas (Nesselhauf, 2003; Moreno Jaén, 2007). Tras una búsqueda minuciosa en la 

literatura especializada de la enseñanza de lenguas, de inglés como lengua extranjera 

primero, y del español como lengua extranjera segundo, se comprobó que en la mayoría de 

estos estudios concurren varios hechos: 



  

14 
  

1. No existe consenso en proporcionar una definición de combinaciones habituales, de 

manera que esta etiqueta es la más habitual, por precaución en su mayoría. Hablar de 

colocaciones léxicas y gramaticales implica relacionarlas directamente con otro tipo de 

unidades fraseológicas, tales como locuciones, compuestos sintagmáticos o paremias, por 

ejemplo, que tampoco obtienen una definición coincidente en todas sus acepciones (Al-

Khawaldeh et al., 2016). 

2. Esta falta de consenso viene derivada, por un lado, por la inclusión o exclusión del objeto 

de estudio en las disciplinas: se puede abordar la combinatoria de unidades léxicas, por 

tanto, desde el ámbito de la lexicografía y, más específicamente, desde la fraseología, por 

ejemplo, (Mendizábal de la Cruz, 2016), de la lingüística aplicada o de la didáctica de 

lenguas. Así, ninguna de ellas llega a una concepción única, como se ha dicho previamente, 

de manera que se intentan definir características generales en cuanto a su composición 

formal. No se está de acuerdo completamente, por ejemplo, en la transparencia u opacidad 

semántica o en la direccionalidad de la restricción léxica, entre otras. Esta caracterización, 

por consiguiente, se debe más a la óptica con la que se enfoca el estudio de las colocaciones, 

de manera que, al buscar en la literatura específica, se pueden encontrar caracterizaciones y 

definiciones en función de criterios de tipo estadístico o criterios formales, sin tener que 

optar por unos u otros (Ruiz Gurillo, 1997). 

Así, en la tradición hispánica, se resalta que desde el punto de vista de la lexicografía se 

cuenta con diccionarios de colocaciones, como el DiCE (Alonso Ramos, 2010) o los 

diccionarios de combinatoria como REDES y PRÁCTICO, ambos de (Bosque, 2004, 2006). 

En la didáctica de ELE, existen variados estudios centrados en el componente léxico, como 

el campo de las colocaciones léxicas en español como lengua extranjera (Higueras García, 

2006; Serra Sepúlveda, 2010), en la adquisición del léxico en ELE (Sánchez Rufat & Jiménez 

Calderón, 2015) o en lo referente a los efectos de la enseñanza de las colocaciones en el aula 

(Luis & Cavanillas, 2003; Pérez Serrano, 2015). 

3. La comparativa de manuales y recursos de plataformas en línea de ELE apoya el objetivo 

que se presenta en esta investigación: pocos de ellos siguen unas indicaciones claras en el 

tratamiento del léxico, fundamentalmente en el trabajo concreto con estas combinaciones 

habituales. Además, se observa una carencia de base léxica que apoye el seguimiento de estas 

unidades en su globalidad. 
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Por consiguiente, no son habituales ni numerosas las actividades que contemplen esta 

combinatoria, y si aparecen en estos manuales, pertenecen a niveles intermedios o 

superiores, no en los niveles iniciales, que es lo que se defiende en esta investigación. 

Ante esta falta de materiales que apoyasen el trabajo de la combinatoria de las unidades 

léxicas simples y complejas en niveles iniciales de ELE, se quiso comprobar de manera 

empírica, en el campo del aula. Consideramos que esta era la única forma de averiguar si las 

hipótesis previas a su implementación en clase resultarían acertadas o rechazadas. 

Esta hipótesis se pretende demostrar al final de nuestra tesis, con la implementación de la 

secuencia en el aula de ELE en varios grupos y su posterior evaluación. 

Así, los capítulos de esta investigación se diferencian en lo relativo a la justificación teórica 

y a la práctica. 

El capítulo 1 presenta el estado de la cuestión, de manera que trata de los modelos 

lingüísticos que trabajan la combinatoria léxica con ópticas diferentes, enriquecedoras y 

complementarias para la cuestión del estudio. Se abordan las distintas categorías, sus 

combinaciones entendidas desde un punto de vista más teórico, fundamentalmente desde la 

sintagmática, para clasificar las unidades léxicas más habituales que forman parte del 

componente léxico en función de las disciplinas lingüísticas. 

El capítulo 2 establece el marco teórico del estudio de la combinatoria léxica en la tradición 

británica, sobre todo desde la corriente semántica, la lexicografía y los diccionarios de 

combinatoria del inglés como lengua extranjera. Después, se realiza un recorrido en la 

tradición hispánica por las colocaciones como integrantes de unidades fraseológicas así 

como casos de selección léxica y su enfoque y posterior tratamiento desde la didáctica de 

lenguas. 

El capítulo 3 enmarca la combinatoria léxica dentro de los organismos competentes en la 

política lingüística, es decir, apunta que el Consejo de Europa se  ocupa y preocupa de la 

realización de directrices en el proceso de enseñanza y aprendizaje de las lenguas en el 

entorno europeo, de manera que salen a la luz el Marco Común Europeo de Referencia para 

las Lenguas (MCER),  su Volumen Complementario  (Consejo de Europa, 2001; 2020) y  el 

Plan Curricular del Instituto Cervantes (Instituto Cervantes, 2002). Los dos primeros 

establecen las directrices en el proceso de enseñanza, aprendizaje y evaluación de las 

lenguas, mientras que el tercero se dedica al caso específico del español como lengua 

extranjera. 
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En este capítulo no solo se contempla la guía de la enseñanza del español como lengua 

extranjera en el entorno europeo, sino que también se atiende a la enseñanza de lenguas en 

el continente americano, de suerte que se exponen y se comparan los descriptores del 

Consejo de Europa con el documento oficial de la American Council on The Teaching of 

Foreign Languages (ACTFL, 2012). Resulta interesante comprobar cómo se trabaja el mismo 

contenido, es decir, la enseñanza y el aprendizaje y evaluación de las lenguas, pero con una 

visión que opta por un contenido más sólido, desde el punto de vista de los componentes 

lingüísticos y extralingüísticos, en el caso de los documentos europeos, frente al documento 

americano, donde se trabaja de manera más indirecta y fomentando especialmente la 

expresión e interacción orales, con una gran preferencia por los debates, por ejemplo. 

En el capítulo 4 se explica el tratamiento del componente léxico en diferentes manuales de 

ELE de editoriales tanto españolas como americanas. Antes de la comparativa, se justifica la 

elección e importancia del trabajo del componente léxico en el aula de ELE, de forma que se 

escoge el enfoque léxico entre diversos métodos y enfoques. A raíz de su presencia en la 

didáctica de lenguas, varios autores destacan su implementación en el aula para una mejora 

en el aprendizaje, fundamentalmente del léxico, de manera tal que se habla de didáctica de 

las colocaciones gracias al trabajo de investigadores como Lewis (1997) en el ejemplo del 

inglés como lengua extranjera, o de Higueras (2006), Serra Sepúlveda (2012) y Pérez 

Serrano (2015), entre otros, en el español como lengua extranjera. 

 Se efectúa una comparativa entre los distintos materiales, tanto en soporte físico como en 

sus equivalentes digitales, por lo que se observan sus fortalezas y sus debilidades en las 

actividades planteadas para ese componente, y se subrayan aportaciones útiles para los 

docentes y aprendientes de ELE. 

Todos estos capítulos, a su vez, cuentan en su final con las conclusiones pertinentes 

obtenidas tras la realización para propiciar una organización y visión más crítica y 

constructiva de cara a las siguientes páginas. 

A partir de aquí, comienza la parte empírica, es decir, se plantea una propuesta didáctica 

para su puesta en práctica en el aula de ELE. Para ello, se sigue la metodología y el posterior 

tratamiento y análisis de datos en el capítulo 5, así como la discusión de los resultados. La 

investigación, en este punto, se define como descriptiva, transversal y mixta, puesto que 

trabaja con variables cuantitativas y cualitativas. 
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Las conclusiones finales se establecen en el capítulo 6, por lo que se revisan los objetivos 

planteados al comienzo de la investigación, se obtiene la refutación o el rechazo de las 

hipótesis iniciales previas al trabajo en el aula con los participantes en el estudio de nivel A1-

A2, y se proponen futuras líneas de investigación, enmiendas y posibles mejoras en el 

proyecto. 

 

 

 

 

 

 

 





CAPÍTULO 1. TRES MODELOS LINGÜÍSTICOS. UNIDADES 

LINGÜÍSTICAS 

1. Marco teórico (introducción y modelos) 

Con los siglos, el ser humano ha intentado responder a los interrogantes sobre las lenguas 

naturales, en lo relativo a la comunicación y a la oposición terminológica entre lenguaje y 

lengua. En la Antigüedad, autores como Aristóteles o Platón, por ejemplo, reflexionaron 

acerca del signo y de su existencia, así como de su vinculación en las diferentes lenguas. Este 

tipo de reflexiones, tanto si abordan el signo lingüístico (Saussure, 1916)  como si el signo es 

de otra naturaleza, están incluidas en la semiología. En su relación directa con la lingüística, 

puesto que ambas disciplinas se ocupan del lenguaje, diferentes autores, como Eco (1934) o 

Barthes (1968) contribuyeron a la polémica de qué disciplina de entre estas dos se considera 

“más importante”. Ferdinand de Saussure, famoso por establecer la definición de “signo 

lingüístico” en Curso de Lingüística General (1916), propuso el término “semiología” para 

nombrar a la ciencia que estudia el uso de los signos en el seno de la vida social. 

Así las cosas, el campo de las combinaciones de unidades léxicas, objeto de estudio de ambas, 

a lo largo de los años y de diferentes modelos, se ha ido estudiando y considerando, no sin 

mucha controversia. 

A continuación, se habla de los diferentes modelos relevantes para entender mejor las 

directrices marcadas en cuanto al estudio de las combinaciones léxicas. 

1.1. Modelo tradicional1 

Estas reflexiones acerca de los signos, las combinaciones de las diferentes unidades, las 

disciplinas y sus interrelaciones, siguieron vigentes a lo largo del tiempo, de manera tal que, 

aunque no hubiera un método conformado o un objeto de estudio específico, se intentaban 

argumentar explicaciones conectadas con los diferentes niveles que componen la 

denominada lingüística o gramática tradicional - la morfología o analogía, la sintaxis, la 

prosodia y la ortografía-. Después, la evolución de esta gramática originó un estudio 

exclusivo de la morfología y la prosodia, desterrando a la ortografía casi por completo, y la 

sintaxis estudiada junto con la primera. El objetivo, por tanto,  

 
1 Se entiende la palabra Modelo como sinónimo de Paradigma, es decir, como un conjunto de 
teorías, de relación entre elementos, etc. que presenta una metodología propia para perseguir el 
objetivo de la investigación. 
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“se dirigía más hacia el tratamiento de los paradigmas y la definición de la clase de 

palabras que hacia el análisis de los fenómenos sintácticos y, en particular, los que se 

refieren a concepto y a la clasificación de oración”. (Rojo et al., 2023, pág.3) 

Cabe mencionar que el ambiente previo ya era favorable a una revolución lingüística, que 

afectó no solo a esta disciplina, sino también a la antropología social, a la filosofía, etc. Esta 

puntualización es remarcable porque ayuda a comprender mejor los cambios que afectan 

posteriormente a las ciencias, puesto que ese entorno se caracterizaba por la consideración 

“precientífica” de la lingüística. Hasta la primera mitad del siglo pasado, gracias a autores 

como Saussure (1916), no se establece esta disciplina como ciencia. Este hecho implica un 

objeto de estudio, un método definido y unas líneas de investigación marcadas por diferentes 

paradigmas. Esta afirmación no quiere decir que estas tradiciones, como la lingüística 

racionalista o la gramática histórica y comparada no conformaran un método o no tuvieran 

un objeto de estudio, sino que fueron el germen sobre el que se asentó la “ciencia”. 

Como unidad básica de las investigaciones lingüísticas se toma la palabra; así, la sintaxis 

enseña a enlazar unas palabras con otras, es decir, se centra en las diferentes combinaciones 

para conformar unidades superiores, los sintagmas, y llegar a la oración gramatical. Este es 

uno de los motivos por los que tanto la morfología como la sintaxis se hallen en el eje central 

de esta gramática: su límite se establece en la palabra, no en el sintagma; no así como en la 

actualidad, donde parece más adecuado “sustituir tal concepto por el de sintagma, definido 

este como una unidad mínima o compleja, autónoma o dependiente, átona o tónica capaz de 

asumir una función sintáctica” (Iglesias Blanco, M. y Lanero Rodríguez, 2019, p. 278). 

El método de estudio no es autónomo del todo y se explican los fenómenos de la lengua 

desde teorías logicistas, racionalistas, psicológicas, etc., estableciendo el lenguaje escrito 

como su ámbito de trabajo.  

Además, el objetivo de esta gramática consiste en la “corrección comunicativa”, como se 

observa en una de las primeras gramáticas del español, la de Nebrija (1492) o incluso en la 

definición que registra la Real Academia de 1895. Es coincidente el hecho de que se defina 

como la “forma correcta de hablar y escribir, o hablar y escribir mejor”. De ahí que se pueda 

aseverar que la actitud de esta gramática es normativa, es decir, describe lo que “debe ser” 

con una concepción en la que prevalece la parte sobre el todo. Asimismo, esta denominada 

“gramática normativa” comprende dos momentos diferenciados.  
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Por un lado, los estudios previos al siglo XVIII conciben el latín como el modelo ideal, puesto 

que es considerada la “lengua culta” en todos los ámbitos, tanto en el religioso como en el 

científico o incluso en el del derecho. Así, cuando se observa el estudio de los idiomas 

modernos, se intentan ajustar sus gramáticas al patrón latino. Las categorías del español se 

interpretan a partir de las del latín y el gramático es una figura legítima para dictaminar lo 

que constituye o no uso correcto o adecuado. Este es el caso de gramáticas como las de 

Nebrija (1492), Villalón (1558) o Correas (1625). 

Por otro lado, las diferentes gramáticas realizadas por parte de la Real Academia de la 

Lengua, desde su primera versión en el año 1778 hasta la del año 1931, mantienen este 

carácter normativo. Sin embargo, la novedad estriba en que la Academia se apoya y se 

inspira en gran parte en la tradición logicista intelectual francesa. 

A pesar de que la lingüística se configura como ciencia a partir del año 1916, en el caso de las 

gramáticas españolas aún se vislumbra ese carácter latinista que dificulta que se consolide 

la nueva concepción de esta disciplina como ciencia. Ello no es óbice para que se hayan 

realizado obras como el Esbozo de una Nueva Gramática de la Lengua Española (1973) y, 

posteriormente, reediciones de gramáticas con otros puntos de vista.  

La Nueva Gramática de la Lengua Española (2009), elaborada con las Asociaciones de 

Academias de la Lengua Española (ASALE), sustituye a la gramática académica de 1931. Esta 

obra ofrece una visión atenta a los usos del español en todas las áreas lingüísticas, lo que 

supone una importante novedad hasta la fecha. De esta manera, se configura en tres 

volúmenes dedicados a la sintaxis, a la morfología y a la fonética y fonología, además de 

incluir un manual para profesores y alumnos que deseen conocer en profundidad cuestiones 

gramaticales, lo que confirma la voluntad de cambio en la concepción científica de la 

lingüística. 

Por tanto, a pesar de que forma y sentido, como se comprobará posteriormente, Gutiérrez 

Ordóñez (2002) están unidos, en estas primeras incursiones lingüísticas se comprueba que 

la parte relacionada con la significación se asume desde el punto de vista de la lógica. No es 

hasta finales del siglo XIX y comienzos del XX que se observa un “caldo de cultivo” favorable 

al cambio y un interés creciente por aspectos más revolucionarios en el estudio de la lengua 

y el lenguaje; es decir, se crea un nuevo paradigma lingüístico. 
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1.2. Modelo estructuralista-generativista 

De esta manera, se pasó del Modelo de la gramática tradicional al de la gramática 

estructuralista-funcionalista y generativa, donde la sintaxis predomina sobre las demás 

disciplinas, por lo que se hace hincapié en las relaciones sintagmáticas además de las 

paradigmáticas (a propósito de las clases). En el funcionalismo, existe una línea muy fina 

que separa a la sintaxis y a la morfología, otorgando prevalencia al léxico, como indica J.A. 

Martínez (Rojo et al., 2023). 

Se establecen como disciplinas centrales -y que llegan hasta nuestros días-, la fonología, la 

morfología, la sintaxis y la semántica; estas dos últimas, de hecho, son las que provocan el 

cambio respecto al modelo anterior (Gutiérrez Ordóñez, 2002). La razón de la desaparición 

de la ortografía reside en que el aspecto normativo queda fuera del ámbito del modelo 

estructuralista-generativista; es decir, se desecha por tratar del lenguaje escrito y no de su 

forma oral, la lengua hablada. 

Previamente se ha comentado que la morfología tenía mucha importancia en el modelo de 

la gramática tradicional cuyo objeto central de estudio era, la palabra. Se pretendían 

establecer las categorías gramaticales en la lengua castellana, sus tipologías y características, 

y sus combinaciones. Se observa, por tanto, que estas unidades son tan importantes en sí 

mismas, atendiendo a sus procesos de derivación, composición, etc., como en su 

combinación entre ellas y entre los sintagmas, lo que determina las relaciones intra e 

intersintagmáticas (Varela Ortega, 2018) . En este nuevo modelo se atiende a las diferentes 

combinaciones, pero la palabra queda relegada a otro plano, ya que la unidad básica de 

comunicación es el enunciado —en contraste con lo mantenido hasta entonces, en el que se 

defendía el término de oración— (Gutiérrez, 1997). 

Retomando la idea de que el enunciado es la unidad comunicativa básica (Emilio Alarcos 

Llorach, 1994a), se ha de señalar que puede estar formado por una sola palabra (¡fuego!) o 

por varias (¡madre mía!; ¿Qué tal andas? ,….). El significado de tales enunciados tiene 

estrecha relación con el significado de las palabras, o unidades léxicas, que constituyen el 

enunciado. 

Desde el ámbito de la lingüística sobre la significación de las unidades léxicas, se ha de 

indicar que, según el estructuralismo, la significación está formada por semas o unidades 

semánticas mínimas; para su determinación es preciso tener en cuenta tanto sus relaciones 

sintagmáticas como paradigmáticas, las cuales permitirán procesar los rasgos comunes y los 

rasgos que las diferencian. Este tipo de información facilita la observación de los contextos 
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en que aparecen y, con ello, se puede determinar documentalmente la significación de cada 

unidad. 

Por un lado, el ámbito de estudio cambia, y se destaca por encima de todo el lenguaje oral, 

en la mayoría de las escuelas, salvo en la glosemática de Hjemslev (1962). Cambian, por 

tanto, las disciplinas que forman parte de la lingüística, de manera tal que se establecen 

como centrales la fonología -surgida principalmente por el principio de distintividad-, la 

morfología, la semántica -que alcanzará un éxito notable al cabo de los años, ya que es 

fundamental para comprender el funcionamiento del léxico y la combinatoria sintáctica- y 

la sintaxis, convirtiéndose esta última en la estrella de todas. Esto se debe a que la unidad 

básica de este modelo también cambia, como se menciona más arriba. Ahora es la oración 

dicha unidad básica, de manera que se convierte en la estructura central en este siglo. Forma 

parte de la lengua, entendida esta como un todo; son estructuras ordenadas en subsistemas 

de distintos niveles, donde prima la interrelación. De esa combinación y ordenación en los 

diferentes ejes, tanto de manera horizontal -eje sintagmático-, como en el eje vertical, o 

valencia -eje paradigmático-, se encarga la sintaxis. 

A partir del uso de un método descriptivo-explicativo, se destaca el principio de inmanencia 

de la lengua: se intenta describir el funcionamiento de esas estructuras, la lengua se estudia 

en sí misma y por sí misma. Por tanto, no se atiende a aspectos externos, y se observa un 

creciente interés en el plano del significado -o contenido-, opuesto a la significación del 

paradigma anterior. Esto implica que se tienen en cuenta todos los actores en la función 

comunicativa. 

Además del cambio en el ámbito, en las disciplinas, en el concepto central de la lengua -que 

se interpreta como estructura- y del empleo de un método más afín con el “método 

científico”, un método descriptivo-explicativo que concibe la lengua como sistema -frente al 

tradicional, que era más atomista-, este modelo contiene un último aspecto destacable. 

Desde esta postura, los especialistas no pretenden establecer gramáticas normativas -tal y 

como se desarrollaba en el paradigma anterior-, sino que ahora se atiende a la competencia 

lingüística; procuran conocer cómo funciona la lengua, el código y el sistema.   

Para Coseriu (Coseriu, 1962) es importante diferenciar los términos sistema, norma y habla, 

en respuesta a la dicotomía propuesta por Saussure (Saussure, 1916) de lengua y habla. Esta 

distinción se basa en la consideración de que unos aspectos conciernen más a llamados 

hechos de lengua, mientras que otros son realizaciones del habla. Como indica el primero, 

lo que se le impone al hablante es la norma, mientras que se le ofrece el sistema, de manera 
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que el hablante tiene conciencia del mismo, obedeciendo o no a la norma. Pero, si hay 

cambios en uno, también los habrá en la otra consecuentemente.  

Para Chomsky (1972), no es lo mismo competencia que actuación, de manera que la primera 

se entiende como el conocimiento que el hablante-oyente tiene de la lengua y la segunda es 

ese uso real que se efectúa en situaciones concretas. El estudio de los generativistas, por 

tanto, se centra en la competencia y en la elaboración de una teoría lingüística que explique 

principalmente las reglas gramaticales. 

Casi todas las escuelas coinciden, en mayor o menor medida, en describir cuestiones como 

la lengua, el habla, el sistema, la norma, el código, el mensaje, la competencia y la actuación, 

pese a que cada una de ellas, evidentemente, aporte su propia visión. Todos ellos, por tanto, 

son aspectos lingüísticos relacionados con la parte de la significación.  

En cuanto al significado, la tradición lingüística británica de carácter funcionalista —muy 

influida por la filosofía del lenguaje—, más que en él, se centra en el uso y en el valor 

performativo (locutivo, ilocutivo, perlocutivo) de las palabras. Esta concepción funcionalista 

describe el significado observando las unidades en su contexto, en su uso, en definitiva, en 

sus relaciones sintagmáticas como declaraba el estructuralismo, por lo que sustituye 

significación o significado por uso. Esta corriente defiende que las palabras no tienen un 

significado fijado, aunque los hablantes de una lengua presenten un acuerdo sobre el uso de 

las palabras. Observar los contextos lingüísticos de uso (las concordancias), en los corpus 

informatizados, permite captar el significado de las unidades léxicas y conocer las posibles 

restricciones existentes entre las unidades y sus contextos, lo cual se ha aplicado en el 

aprendizaje de idiomas, sobre todo para enseñar las combinaciones semánticas y las 

construcciones sintácticas específicas de una lengua dada. En esta corriente (a diferencia de 

la dimensión psicológica e individual del cognitivismo: prototipo) el significado de las 

unidades léxicas es visto en su dimensión social: estereotipo, término definido por L. F. Lara 

como “elemento del significado de una palabra que se forma en una lengua histórica 

concreta, como resultado de una larga valoración de sus experiencias verbales” (tomado de 

Battaner y López, 2019,p. 54). 

El modelo generativo del léxico, a partir del problema de la ambigüedad que pueden generar 

las unidades polisémicas, tiene como objetivo determinar o reconocer el significado nuclear 

de una unidad léxica y las posibilidades sintácticas que orienten o determinen sus usos, tanto 

los documentados como los posibles. A esta corriente se deben los términos argumentos, 

adjuntos, eventos, qualia…. que vienen a ser elementos del significado en sustantivos, 
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adjetivos, verbos y adverbios, es decir, en las unidades plenas. A ellos se acudirá para 

comprender en profundidad la dirección de la restricción léxica. 

1.3. Modelo de la lingüística de la comunicación 

Las disciplinas, en los diferentes modelos, no están organizadas por ámbitos u objetos de 

estudio, sino por procedimientos. Así, la diferencia que se encuentra entre la lingüística y la 

pragmática está en relación directa con los aspectos más puramente lingüísticos (fonética, 

prosodia, sintaxis…) en la cadena del decurso; es decir, con la codificación de la lengua en el 

sintagma, que estudia la lingüística, y con la interpretación y entendimiento de los mensajes, 

junto con los elementos que los rodean y conforman la comunicación, a cargo de la 

pragmática. Es esta, por tanto, una investigación que bebe de los presupuestos del modelo 

anterior pero que evoluciona hacia otro nuevo. 

En palabras de Gutiérrez (2002), se trata de “comunicación codificada y comunicación 

inferencial”. De esta manera, el tercer y último modelo, que engloba ambas disciplinas, y que 

involucra y genera muchas otras, fue denominado lingüística de la comunicación. Se habla, 

por tanto, del resurgimiento de disciplinas como la psicolingüística, la etnolingüística o la 

semiótica, y del nacimiento de la sociolingüística, la pragmática o la lingüística del texto, 

entre otras. Todas ellas, fundamentalmente, tienen en cuenta la función comunicativa y, por 

tanto, la competencia comunicativa; además, son consideradas parte de la lingüística. Si 

bien esta es la visión global aceptada por la mayoría, también cabe destacar uno de los 

principales dilemas contemplados en este modelo: la dualidad existente entre la lingüística 

y la pragmática.  

Esta distinción entre significado y sentido Gutiérrez (2002) conduce a cuestionar si no hay 

parte de pragmática en la gramática y viceversa. La respuesta es afirmativa: aunque la 

pragmática se centra en los usos (funciones informativas, actos de habla, enunciación…) 

también trabaja con la fonología, el léxico o la sintaxis, puesto que la inferencia, por ejemplo, 

salpica directamente al código lingüístico. Asimismo, la relación inversa también se 

produce; a pesar de que todos y cada uno de los constituyentes de la cadena sintagmática 

desempeñan papeles relacionales e importantes que dotan de estructura al enunciado, 

muchas veces no son suficientes para que el usuario comprenda el mensaje complejo 

incluido en dicho enunciado; el oyente debe resolver ambigüedades sintácticas, elipsis, 

dobles sentidos, etc. Para poder captarlo, por tanto, acude a esos usos proporcionados por 

la inferencia, es decir, a la pragmática. 
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 La discordia consiste en saber cuál de estas dos disciplinas es la englobadora y cuál la 

englobada. Así, se obtienen tres visiones diferentes: la primera de ellas considera la 

lingüística como mayor que la pragmática, de manera que esta se subordina a aquella. La 

segunda adopta la visión contraria, por lo que la lingüística es una ciencia que se supedita a 

la pragmática. La tercera las sitúa en igualdad de condiciones, de modo que ambas son 

paralelas y equivalentes. Esta es la visión que aquí se adopta, de manera que, coincidiendo 

con Gutiérrez (2002;2015), las dos disciplinas coexisten y estudian la totalidad del lenguaje, 

pero adoptando diferentes procedimientos. 

La lingüística, a partir del modelo anterior, toma como objeto de estudio la lengua, 

concebida como un sistema de signos interrelacionados sintagmática y paradigmáticamente. 

Además, su unidad básica es el enunciado, de suerte que, dependiendo de qué criterios se 

escojan para su definición, se asumen aspectos más formales, más logicistas o más 

semánticos. 

Por otro lado, pese a que no existe consenso en la definición de enunciado, se define en la 

escuela estructuralista como la unidad mínima de comunicación Alarcos Llorach, (1994).  

Un enunciado se emite en un acto de comunicación concreto, por un emisor que lo modula 

de una forma concreta y que persigue un fin determinado (intencionalidad), y a un receptor 

(personal o colectivo) con capacidad de inferencia y de relacionar lo dicho en el enunciado 

con la intención del emisor y las circunstancias espaciotemporales y personales en que se 

emite. Precisamente, en relación con los enunciados, la pragmática estudia factores de la 

enunciación que no se contemplan desde la gramática. Por ejemplo, se centra en el estudio 

del lenguaje en su uso, teniendo en cuenta tanto los enunciados como el contexto. Presta 

atención al discurso entendido de una manera global, tanto por los factores puramente 

lingüísticos como por los actos de habla, que incluyen todos esos elementos extralingüísticos 

pertenecientes al contexto del mensaje codificado. Se detiene en todos los integrantes 

necesarios para que se configure un mensaje con sentido para una comunicación efectiva. 

En lingüística es habitual acudir a conceptos pragmáticos para separar las partes de las 

oraciones. Se parte de la sintagmémica, entendida como sinónima de la morfología, pasando 

por la sintaxis, centrada en el estudio de las oraciones, llegando a la sintaxis de los 

enunciados. Esto conlleva que se recurra a los actos de habla y a las implicaturas.  

Como indica Fuentes Rodríguez, (2017) se trata de buscar las relaciones existentes entre las 

unidades mínimas y máximas de dichas disciplinas, es decir, entre la oración y el texto, para 
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proponer una metodología que pueda analizar todo tipo de discursos y generalizable a todas 

las lenguas. 

Por un lado, la sintaxis se encarga del código o de aspectos lingüísticos; pero no se puede 

hablar solo de un tipo de sintaxis, es decir, al menos no en el más estricto sentido de sintaxis 

de sintagmas o de sintaxis oracional – se establece como unidad mínima al sintagma y como 

unidad umbral a la oración-. Este modelo propicia una amalgama entre la lingüística y la 

pragmática, con un límite difuso, ya que esta puede explicar desde un punto de vista 

diferente lo que la primera no puede abordar desde la teoría pura. Si solo se habla de la 

sintaxis de oraciones o de sintagmas, del código, se quedarían fuera los enunciados que no 

se pueden describir según estos criterios formales y semánticos, como las funciones formales 

(sujeto, CD…) y las funciones semánticas (agente, instrumento, beneficiario…). Estos 

aspectos se encuadran en la denominada microsintaxis. 

Pero con las nuevas disciplinas de este modelo (tanto las renovadas como las más recientes), 

se descubren otros enunciados que no se pueden explicar desde la «lingüística del código». 

Por este motivo, se denomina macro sintaxis a la disciplina que incluye, además de los 

formales y semánticos, otros criterios para describir y analizar estos enunciados. Así, se 

puede establecer la diferencia entre enunciados lingüísticos -que se corresponden con los 

estudiados en la microsintaxis- y los enunciados pragmáticos -o los actos de habla-, que 

estudia la macro sintaxis y que contemplan planos y conceptos no considerados hasta el 

momento. Entre estos últimos, destacan los comprendidos en los procesos de inferencia; es 

decir, se indaga en la estructura de estos enunciados, sus combinaciones y relaciones con 

otros y las unidades superiores en las que se integran. La separación del objeto de estudio 

por perspectiva, en lugar de por ramas, establece el límite entre una y otra disciplina; se 

amplía el campo del concepto sintaxis, de manera que se originan términos —como la vista 

sintaxis de enunciados—, la sintaxis del micro discurso e incluso la del período.  

Además, se trabaja no solo la denominada competencia lingüística -que incluye las 

disciplinas del modelo estructuralista-generativista-, sino que también se propone describir 

el sentido a partir de saberes diferentes; es decir, desde los ámbitos social, psicológico, 

textual, conversacional, etc. De este modo se implanta el concepto de la competencia 

comunicativa, que engloba todos los conocimientos relevantes para que el individuo 

desarrolle no solo enunciados gramaticalmente correctos -competencia lingüística- sino 

también dotados de usos y fines que le confieran sentido, en los contextos y en las 
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circunstancias oportunas. Ambas, tal y como destaca Gutiérrez Ordóñez, (2018) son dos 

formas complementarias de conocimiento lingüístico. 

En lo concerniente a las nuevas disciplinas, dentro de este modelo, se establece que la 

pragmática se ocupe de la función comunicativa; la sociolingüística, del carácter social de la 

lengua, estudiando las variedades lingüísticas originadas por factores geográficos, 

históricos, sociales o estilísticos; la psicolingüística, se encarga de la dimensión psicológica 

del lenguaje, tan importante en la adquisición de lenguas, por ejemplo; el análisis de la 

conversación, trata el área de la conversación y comprueba cómo se organiza el discurso, 

incluso en los diferentes niveles sociales; y  la semiótica  -que experimenta un gran desarrollo  

a mitad del siglo XX-, que se caracteriza por estudiar la significación en sí misma y también 

en relación con los diferentes tipos de lenguajes. 

Mención aparte merecen otras dos disciplinas de este paradigma, que son la lingüística del 

texto y la lingüística aplicada. El desarrollo exponencial de la denominada lingüística 

aplicada se traduce en la preocupación por la enseñanza de las lenguas no maternas. No 

obstante, después comprenderá nuevos campos, relacionados con el concepto de 

comunicación. Entre ellos, el eje de este trabajo, la enseñanza de segundas lenguas y, más 

en concreto, el español como lengua extranjera (ELE), contemplado en los documentos 

oficiales, tales como el Marco Europeo de Referencia para las lenguas: aprendizajes, 

enseñanza y evaluación (en adelante, MCER, Consejo de Europa, 2001), su Volumen 

Complementario (en adelante, VCMCER, Consejo de Europa, 2020) y el Plan Curricular del 

Instituto Cervantes (en adelante, PCIC, Instituto Cervantes, 2006). En cualquier caso, su 

estudio también engloba la lexicografía, la lingüística computacional, las patologías del 

lenguaje o la teoría de la traducción, entre otras. 

La lingüística del texto, al igual que las anteriores disciplinas, experimenta un auge notorio 

en la década de los años sesenta y setenta. Nace de la necesidad de explicar esa unidad 

superior a la oración, el texto, que requiere un método de estudio y una caracterización 

propios (Rodríguez, 2015). Esto solo se puede llevar a cabo desde una perspectiva global e 

integradora, que resulte de la intersección de elementos puramente lingüísticos, del código, 

con aspectos pragmáticos y semánticos. En definitiva, la comunicación.  

El concepto de competencia comunicativa, visto antes, evoluciona de manera que se asocia 

con las nuevas disciplinas surgidas en este paradigma. De hecho, es fundamental en la 

enseñanza y aprendizaje de las lenguas extranjeras, como se deduce de uno de los 

documentos oficiales que rigen estas mismas. Tanto el MCER (Consejo de Europa, 2001), 
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así como también su Volumen Complementario (Consejo de Europa, 2021) consideran que 

la competencia comunicativa es la capacidad que demuestran los aprendientes de una 

lengua como resultado de la unión e interrelación de otras competencias tanto lingüísticas 

como extralingüísticas. De esta manera, cobra importancia el nuevo enfoque otorgado a las 

competencias, que imperan en el mundo de la enseñanza de lenguas y que conceden un papel 

fundamental a la comunicación: 

1. La competencia lingüística, referida al código, contempla los niveles fonológico, 

morfológico, sintáctico y semántico. 

2. La competencia periférica, por su parte, se vincula con las nuevas disciplinas nacidas 

en este modelo, como son la sociolingüística, la lingüística cultural, la 

psicolingüística, la lingüística textual y la lingüística conversacional 

3. La competencia pragmática o semiótico-pragmática, se corresponde con los 

diferentes niveles de significación, para llegar así al sentido, y se basa tanto en el 

código como en el proceso de ostensión-inferencia. 

Queda demostrado, en definitiva, que este nuevo modelo se apoya en la relación entre ambas 

disciplinas y que estudia los aspectos internos y externos que rodean a la comunicación. Esto 

no implica que la sintaxis se relegue a un segundo plano, como se ha podido ver en lo 

expuesto hasta ahora; significa que muchos fenómenos sintácticos que tienen como ámbito 

la oración o el enunciado no pueden ser explicados solo desde la sintaxis, por lo que debe 

atenderse a esta perspectiva pragmático-comunicativa que mantiene la lingüística de la 

comunicación. 

2. Paradigmas y sintagmas: la combinatoria léxica en ambos 

El objeto de estudio de este trabajo, las colocaciones léxicas y su enseñanza en los niveles 

iniciales de ELE, debe incluirse dentro de un marco panorámico de los modelos más 

relevantes de la lingüística. Sin subestimar ninguno de ellos, ya que todas las visiones son 

globales, necesarias y enriquecedoras, se opta por el último, la lingüística de la 

comunicación. Es el más cercano en el tiempo y reina en la enseñanza de lenguas y de la 

combinatoria sintagmática. 

Hay que acudir a la dualidad de la significación y del sentido para explicar el concepto de la 

combinatoria sintagmática, es decir, a la dimensión lingüística y a la pragmático-discursiva. 

Es importante detenerse tanto en los aspectos sintácticos, de la significación de las unidades 

léxicas, como en sus combinaciones y en los resultados que estas originan, es decir, en el 

código y en los usos de ese mismo código. 
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Por esto, es interesante la distinción que se ha realizado entre significado y sentido 

(Gutiérrez Ordóñez, 2002). Un enunciado proporciona un significado y su sentido suele 

coincidir con su significado (que es lo habitual), pero los factores que se acaban de 

mencionar pueden modificarlo, matizarlo, ampliarlo e, incluso, contradecirlo. Piénsese que 

la expresión ¡Qué listo eres! puede tener dos sentidos contrapuestos, dependiendo del 

contexto y de otros factores como la intencionalidad, los contenidos implícitos, el contexto 

cultural y, entre otros, aquello que pueda inferir el receptor. 

Esto hace que el análisis del contenido de cualquier mensaje sea complejo y que haya que 

tener en cuenta distintos aspectos, tanto en su estudio como en la enseñanza de una lengua. 

Por ello conviene tener en cuenta lo siguiente: 

1. Es importante tanto la dimensión individual y psicológica del léxico (léxico mental) 

como su dimensión social (léxico documentado), así como el léxico recogido a partir 

de textos orales y escritos, que ordenado alfabéticamente se halla en los diccionarios 

semasiológicos. 

2. El léxico de una lengua es un conjunto amplio, variable y abierto. Los estudios 

estadísticos y cuantitativos pretenden determinar lo que comparten los hablantes 

bien diacrónica o diatópicamente o bien de una edad o nivel formativo concretos. El 

rango de una unidad léxica en un corpus ha servido para seleccionar vocabulario con 

fines didácticos. 

3. Las unidades de significado son de extensión variable. El significado de una palabra 

se actualiza y se precisa en el discurso; además, el contexto contribuye al significado 

y sentido de un enunciado y/o texto. Las palabras no se eligen de forma aislada sino 

en frases o bloques (chunks) de extensión variable. Las palabras se combinan 

libremente cumpliendo ciertas restricciones gramaticales y semánticas. En el análisis 

de enunciados o textos discursivos se hace evidente que algunas palabras suelen 

aparecer combinadas con otras formando lo que se llaman bloques en el enfoque 

léxico (Lewis, 1993). 

4. Existen unidades léxicas complejas formadas por varias palabras que constituyen 

una unidad significativa distinta de la suma de los significados de cada una de ellas. 

Entre ellas se incluyen las “colocaciones léxicas (lanzar una acusación), expresiones 

institucionalizadas (un momento por favor, en Higueras, 2009, p.3), marcadores del 

discurso (en definitiva), otras construcciones como me duele la cabeza, etc.” (Pérez 

Serrano, 2017, p.23). Las unidades fraseológicas, como combinaciones de palabras 
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fijadas por el uso, “como la frase hecha faltaría más y la locución adverbial de eso 

nada, monada, junto con los dichos (ojo por ojo y diente por diente, por ejemplo) y 

los refranes (cuando el río suena, agua lleva) forman unidades léxicas estables que 

se han consolidado históricamente de tal modo que se emplean agrupadas de forma 

sistemática, (…) para transmitir (…) un único significado.” (Battaner y López, 2019, 

p.308). 

5. La asociación de las unidades léxicas por su morfología favorece la comprensión del 

vocabulario de una lengua y, con ella, la comprensión del sistema lingüístico” 

(Battaner y López, 2019, p.230). Cualquier variación formal de una palabra puede 

ser relevante en cuanto a su significado.  Los segmentos que integran un vocablo 

pueden mantener relación semántica con esos mismos segmentos presentes en otras 

palabras.     

El estudio de las diferentes combinaciones de estas unidades léxicas, su clasificación y sus 

aplicaciones didácticas, en especial de las colocaciones, forma parte de los capítulos 

posteriores de este trabajo. 

2.1. Las unidades léxicas, la significación y el sentido y las relaciones 

combinatorias 

El concepto de lengua que se maneja en este trabajo es el de un sistema de signos - 

lingüísticos y extralingüísticos- unidos entre sí y que se definen tanto por sí mismos como 

por las relaciones establecidas sistemáticamente, formando un código. Es, por tanto, una 

estructura de signos y sus relaciones, lo que genera entre todos una red perfectamente 

jerarquizada y organizada. Destaca aquí la importancia tanto de los signos como entidades 

únicas, que pueden ser una, varias palabras o unidades (sintagmas), como de las relaciones 

que entre ellos mantienen, de dependencia o contigüidad, formando así los mensajes que 

constituirán los textos, independientemente de si son enunciados oracionales –compuestos 

por un verbo que actúa como núcleo o argumento más sus complementos- o si se trata de 

enunciados no oracionales -mensajes perfectamente comprensibles que no tienen verbo 

pero que, aun así, transmiten información de manera eficaz-. 

Además de delimitar el concepto de lengua, es relevante explicar algunos conceptos teóricos 

directamente vinculados con ella: las relaciones sintagmáticas y las relaciones de 

contigüidad, los constituyentes inmediatos -de la corriente distribucionalista de Bloomfield, 

(1933), las relaciones de dominio y las relaciones de dependencia. 
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2.1.1. Relaciones sintagmáticas 

Cuando se habla de relaciones sintagmáticas, automáticamente se alude a su vínculo con las 

relaciones paradigmáticas, es decir, linealidad estructural en el primer caso, y verticalidad 

en el segundo. Saussure, (1916) acuñó el término de relaciones sintagmáticas y asociativas, 

no paradigmáticas, que usa Jakobson después aplicado a la fonética y fonología, 

principalmente (Jakobson, R.y Halle, 1967). 

Así, para el paradigma de la función «sujeto», los constituyentes que pueden desempeñarla 

comprenden desde solo una unidad, como por ejemplo un pronombre, hasta un sintagma -

con más de una unidad-, de manera que ejerzan dicha función. Unas y otras están directa y 

estrechamente relacionadas, aunque pertenecen al plano más abstracto de la lengua. La 

función, en palabras de Hernández Alonso: “está íntimamente ligada al papel que 

desempeña un elemento o un término dentro de una estructura perteneciente a un sistema. 

Función, estructura y sistema son inseparables” (1984, p. 34). 

Se entienden las relaciones sintagmáticas como aquellas que contraen los elementos que 

coaparecen en la secuencia, pero que no conforman todas las relaciones, sino solo las que se 

dan por el hecho de aparecer simultáneamente; así, en Las niñas jugaban en el parque, las y 

niñas conforman una relación sintagmática de manera que están unidas porque concuerdan 

entre sí, se relacionan por su orden posicional y ambos elementos con el verbo; no sucede 

así con en el parque, que puede o no aparecer pero no es obligatorio ni necesario. Estos 

elementos o unidades tienen sentido entre sí por este tipo de relaciones, pertenecientes a la 

misma o a diferentes categorías gramaticales.  

Junto a las relaciones sintagmáticas, se han nombrado también las relaciones de 

contigüidad. Este concepto se debe a la necesidad de corroborar si las relaciones 

sintagmáticas requieren la co-presencia o coocurrencia de los elementos que la adquieren. 

Es decir, en el decurso, los elementos contraen relaciones sintagmáticas, pero con un sentido 

específico, lo cual no significa que por el mero hecho de que estén unidos unos a otros vayan 

a contraer ese tipo de relaciones; por tanto, la contigüidad no garantiza que esos elementos 

hayan establecido una relación sintagmática, ni lineal, ni que sean elementos contiguos 

garantiza una relación sintagmática, puesto que también existen las relaciones no lineales. 

Como indica Moreno Cabrera, (1994,p.84), en el principio de la contigüidad sintagmática 

“los elementos relacionados sintagmáticamente presentan una acusada tendencia en las 

lenguas del mundo a aparecer contiguos”. De lo contrario, cuando no se observa este 
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principio, se habla de estructuras marcadas con una finalidad específica, como por ejemplo 

enfatizar o preguntar. 

Los denominados constituyentes mediatos e inmediatos establecen relaciones de dominio y 

de dependencia. Desde el punto de vista del funcionalismo, no deja de ser una mezcla entre 

unidades dentro de los sintagmas que realizan funciones. Saber qué tipo de relaciones 

contraen unos elementos con otros dentro de la secuencia, convierte al análisis de los 

constituyentes en reflejo de una concatenación de elementos donde se mezclan categorías, 

funciones y unidades -entendidas estas como cada una de las palabras que están en relación 

con la anterior y la siguiente- (Juan Carlos Moreno Cabrera, 1994). 

Por esta razón, si se habla de orden y sentido entre todos y cada uno de los elementos de la 

secuencia o decurso, es necesario acudir al concepto de constituyentes inmediatos. 

El término aparece en la teoría del distribucionalismo norteamericano planteada por 

Bloomfield (Fuchs y Le Goffic-, 1979), quien entiende que, dentro de las oraciones, las 

palabras forman agrupaciones jerárquicas llamadas constituyentes inmediatos. En palabras 

de Moreno Cabrera  “entendemos por constituyentes aquellas agrupaciones de elementos o 

aquellos elementos simples que contraen una relación sintagmática dentro de una expresión 

compleja, ya sea fonológica, morfológica, sintáctica o semántica” (Moreno Cabrera, 1994, 

p.85). 

Figura 1. 

Ejemplo de análisis de los constituyentes: “La niña coge la pelota” 

             O 

___________________________________________________________ 

SN                    SV 

_____________      ____________________ 

DET                 N      V                SN 

                                                   DET        N 

La  niña                       coge   la  pelota 

Desde el punto de vista del análisis sintáctico, los elementos se agrupan en constituyentes 

dependiendo de sus relaciones en toda la secuencia; la oración se concibe como una 

estructura binaria constituida por dos grandes funciones – el sujeto y el predicado, que 
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recibirán el nombre de argumentos posteriormente- de manera que el constituyente de la 

función sujeto es el sintagma nominal formado por “la niña”.  Por otro lado, “coge la pelota” 

es otro constituyente, el sintagma verbal de la oración. A su vez, dentro de él, tanto “coge” 

como “la pelota” son los constituyentes de dicho sintagma; en él, el primero es el verbo 

(“coge”) y el segundo es un complemento del verbo, cuya naturaleza, transitiva, rige al 

complemento directo (CD), un argumento necesario por la labor que desempeña. Como se 

observa, hay constituyentes que sí contraen relaciones en la secuencia - como el verbo 

transitivo más sus complementos argumentales- pero en el caso de “niña coge”, son 

constituyentes no inmediatos. No poseen una relación sintagmática necesaria que permita 

hablar de esa inmediatez. 

Para concluir, la aparición simultánea de unos elementos con otros no entraña que estén 

directamente relacionados, ni que contraigan una relación sintagmática. Cuando se habla de 

constituyentes, son mediatos por el hecho de aparecer a la vez y contiguos, pero no son 

inmediatos si no sucede esa relación sintagmática establecida. 

El hecho de segmentar la lengua para hablar de una estructura compleja, atendiendo a las 

combinaciones posibles y reales del paradigma, se estudia también en una de las teorías 

propuestas por una gran figura de la lingüística, Chomsky, (1972), y su Gramática Generativa 

(con su teoría de la X barra). En ella, se analizan las estructuras profundas existentes en el 

cerebro, que se alza como el gran generador de las oraciones. La oración barra -o también 

denominada «supra-oración»- es el ejemplo de todas las posibilidades combinatorias de los 

diferentes elementos de los que dispone la lengua para realizar las producciones en la cadena 

hablada o decurso. Para ella hay dos constituyentes: sintagma nominal y sintagma verbal, 

que se organizan en la oración de la siguiente forma: O= SN+SV. Incluyen, además, un tercer 

elemento, denominado flexión (FLEX), ya que los rasgos flexivos en el plano morfológico 

inciden globalmente sobre el conjunto de la oración. Se le considera núcleo o eje 

cohesionador del sintagma nominal y verbal, por lo que la relación sintáctica entre FLEX y 

el resto de los elementos se consideraría similar a la existente entre el núcleo y los 

complementos de cualquier construcción endocéntrica. Este concepto se refiere a una serie 

de reglas sintagmáticas que indican las relaciones y la combinatoria entre los diferentes 

elementos, a pesar de que aparezcan en un orden diferente al planteado en el inicio (Di 

Tullio, 2023). 

Esta fórmula consistente en establecer relaciones con un núcleo y elementos subordinados 

o dependientes de él no es nueva, sino que, si se traslada a la Antigüedad, se verá que la 
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lógica ya planteaba una serie de reglas entre elementos para propiciar las diferentes 

combinaciones en la lengua, como bien expone Moreno Cabrera, (2000,p.216). El autor 

explica la división en sujeto y predicado y la división en predicados y argumentos. Defiende 

que hay dos tipos de palabras, diferenciando fundamentalmente entre los verbos y las que 

no son verbos. Así, el verbo, dependiendo de cuál sea su naturaleza, requerirá unos 

argumentos u otros. Por ejemplo, el verbo transitivo “ver” implica que “algo/alguien” ve 

“algo /a alguien”, de manera que, para tener sentido pleno, necesita el primer argumento 

que es el sujeto y el segundo argumento que es el complemento directo. Por ejemplo: P (arg1, 

arg2, arg3) y así sucesivamente. La parte correspondiente al predicado aparece a la izquierda 

de la fórmula y a la derecha aparecen los argumentos requeridos por dicho predicado. Por 

tanto, se comprueba, nuevamente, la importancia de la combinación con reglas 

sintagmáticas en la lengua hablada o decurso. 

2.1.2. Categorías 

No obstante, qué concepto se maneja para las unidades sintácticas, las categorías 

gramaticales y en qué consiste el doble criterio existente en el análisis sintáctico. Por un lado, 

se habla de la naturaleza de las unidades desde el punto de vista morfológico y, por otro, 

desde el punto de vista sintáctico de las funciones que desempeñan cada unidad. El orden, 

entonces, sí tiene un papel importante, gracias, en parte, a las reglas de estructura 

sintagmática (RES). (Moreno, 2002). 

  Ejemplo: O SN SV 

Desde luego que este tipo de división y explicación de las unidades y sus relaciones en la 

cadena hablada no deja de ser una exposición de lo que, en la primera mitad del siglo XX 

teóricos como Bloomfield, con el distribucionalismo, o Chomsky con el Generativismo, 

proponen en cuanto al orden estructural y las relaciones sintagmáticas.  

 Tanto si se entienden de esta manera como desde el punto de vista basado en la lógica, se 

habla de un tipo de gramática denominada gramática categorial e incluso sintaxis categorial 

(Gutiérrez Ordóñez, 1997). Esta considera tanto los aspectos del orden en cuanto a la sintaxis 

como a las selecciones y restricciones semánticas, o sea, la semántica. 

Por categoría gramatical se entiende una clase de palabra (unidad léxica es el término 

preferido en este trabajo) que, según la gramática tradicional, se puede clasificar en 

categorías mayores y menores, vacías o llenas, variables e invariables. 
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Atendiendo a la clasificación previa, se explicará brevemente cada una de estas categorías y 

su relación con las colocaciones, objeto de estudio de esta tesis. Aunque se toman varias 

perspectivas, desde el distribucionalismo o el funcionalismo, por ejemplo, los conceptos aquí 

expuestos están tomados de la gramática generativa, en consonancia con la explicación 

previa de los constituyentes. 

Categorías mayores y menores 

Los sintagmas son componentes imprescindibles de la gramática, junto con las categorías. 

Un sintagma es una palabra o conjunto de palabras, menores que la oración y con una 

relación gramatical entre ellas, que realizan una función determinada dentro de la oración y 

cuyo núcleo origina el nombre por el que se reconoce. Así, si se toma como ejemplo, la vaca, 

el núcleo del sintagma es un sustantivo y por tanto este será un Sintagma Nominal o SN.2  

Hay diferentes tipos de sintagmas atendiendo al núcleo que los conforman, lo que conlleva 

diferentes categorías gramaticales. Si una categoría gramatical es el sustantivo, actuará 

como núcleo del sintagma nominal; si es un adjetivo, como núcleo del sintagma adjetival y 

así sucesivamente, de manera que se obtienen los siguientes tipos de sintagmas: sintagma 

nominal (SN), sintagma adjetival (S. Adj.), sintagma verbal (SV), sintagma adverbial (S. 

Adv.) y, por último, un sintagma sobre el que se ha discutido mucho, y en la actualidad se 

continúa discutiendo, como el Sintagma Preposicional (S. Prep.). Dicha controversia surge 

por la denominación y la consideración de cuál es el núcleo, si la preposición o el término; 

es decir, si son endocéntricos (con núcleo) o si son exocéntricos (sin núcleo). A favor de la 

primera postura están los autores de la obra Glosario de Términos Gramaticales (Bosque, 

2019,p.294) quienes mantienen que “las preposiciones determinan las propiedades 

semánticas y distribucionales del sintagma en el que se inscriben”. 

Por tanto, considerada la relación entre sintagmas y categorías, las categorías mayores 

(directamente relacionadas con el concepto de categorías léxicas) pueden incorporar nuevas 

unidades. Las categorías menores (relacionadas con el concepto de categorías funcionales) 

se refieren a las que no admiten variaciones, los determinantes, las conjunciones, las 

preposiciones y los pronombres. 

 
02  Respecto a la denominación de sintagma o grupo, con la Nueva Gramática de la Lengua de 2009 se llegó 

al acuerdo de que se siguiera denominando sintagma, pero se utilizan en la práctica de manera indistinta tanto 

sintagma como grupo, por lo que se puede ver en los diferentes manuales tanto SN como GN. 
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Categorías léxicas o clases abiertas y categorías funcionales o clases cerradas  

Las primeras admiten la incorporación de nuevas unidades (Muñoz-Basols, 2017,p.145) por 

lo que son aquellas palabras con significado propio. Se consideran categorías léxicas los 

sustantivos, los adjetivos, los verbos y los adverbios. 

Las categorías funcionales o cerradas no tienen significado si no es relacional, desempeñan 

una función gramatical y su número es limitado, no admiten creaciones nuevas. Así, forman 

parte de este tipo de categorías las preposiciones, las conjunciones, los determinantes y los 

pronombres. Por tanto, los términos de categorías vacías o llenas se corresponden con las 

categorías funcionales, en el primer caso, y con las categorías léxicas en el segundo. 

Categorías variables e invariables 

Hace referencia a que dichas categorías presenten o no cambio en su flexión, esto es, en el 

género y en el número. La flexión en las palabras o categorías es tarea de la morfología, que 

estudia las variaciones tanto del género como del número, así como de los aspectos verbales 

importantes, tales como tiempo, modo o aspecto. 

En resumen, esta disciplina desglosa todos y cada uno de los componentes de la palabra o 

categoría que aportan la información precisa para interpretar correctamente su sentido y 

observar sus comportamientos inter e intrasintagmáticos. 

2.1.3. Funciones y combinaciones funcionales en el sintagma 

Las relaciones sintagmáticas están estrechamente ligadas con las funciones y los elementos 

funcionales. Las unidades o elementos de los diferentes sintagmas dentro de los enunciados 

se rigen por reglas que van más allá de la combinatoria ordinal; todos esos sintagmas se 

unen según el sentido que adquieren como unidad y dentro del decurso. Una vez que 

constituyen un bloque (entendido como unidad sintagmática), se comprueba que, dentro de 

ella, cada uno cumple su función. Este concepto de función procede nuevamente de la 

corriente comenzada por Saussure, (1916) y su estructuralismo, que derivó en el 

funcionalismo, cuyo principal exponente en la gramática española es Alarcos Llorach, (1951) 

además de otros lingüistas reconocidos, como Guillermo Rojo (1983), César Hernández 

(1984) o Gutiérrez Ordóñez (1997). Dicha rama lingüística se detiene en las funciones que 

los distintos elementos desempeñan en una oración. Así, sus gramáticos se centran en el 

estudio de los principios de análisis y procedimientos que ayuden a entender cómo se 

establecen relaciones formales susceptibles de ser demostradas y determinadas. Hablan de 

diferentes conceptos de enunciados, y dentro de ellos distinguen la oración por un lado y la 

frase por otro. Posteriormente se detienen en las funciones, los funtivos y la transposición. 
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Entiende por función, Hernández Alonso (1984), “al conjunto de relaciones que guardan los 

componentes de determinada estructura entre sí” (p.38), de manera que se denominan 

funtivos a cada uno de los elementos o clase de palabra que pueda ejercer una función 

lingüística. Además, las primeras funciones que se tratan son el sujeto y el predicado, a 

propósito de las reglas de estructura sintagmática (RES). 

La oración - unidad de sentido comunicativo mínimo y cuyo componente fundamental es un 

verbo- se forma con un SN sujeto y un SV predicado. Sin ellos, no hay oración. El orden 

habitual en la lengua española es el de precedencia del sujeto frente al predicado, constituido 

por un verbo o por este junto con algunos complementos. En este sentido, es importante 

hablar de elementos imprescindibles o fundamentales desde el punto de vista sintáctico. 

Se diferencian las funciones distintivas de las obligatorias y también otras formas de 

economizar en la lengua los procesos íntimamente relacionados con la estructura, como la 

transposición o transcategorización. Este proceso, recurrente en la lengua, consiste en 

utilizar recursos gramaticales que cambian la categoría del elemento seleccionado para 

poder realizar una función distinta a la habitual. 

Por tanto, en relación con las funciones específicas dentro de la oración, se deberá hablar de 

los argumentos y los adjuntos. Se entienden por argumentos las funciones3 exigidas o 

seleccionadas por el verbo, mientras que los adjuntos o complementos no argumentales o 

circunstanciales son los que aportan información al verbo pero que no son exigidos por este. 

Asimismo, se deben tener en cuenta los complementos periféricos, entendidos como 

segmentos aislados mediante una pausa obligatoria del resto de la secuencia. Hacen 

referencia tanto a valoraciones de lo expresado en la secuencia (modificadores oracionales), 

como a los elementos que destacan una parte de la misma sobre el resto (tópicos), y a los 

que aluden a un verbo elidido vinculado a los actos de habla, es decir, un verbo enunciativo 

(complementos de verbo enunciativo). (Ridruejo ed., 2019, p.296). 

El sujeto puede ser un sustantivo (con o sin determinante), un pronombre personal, un 

infinitivo, elementos sustantivados (por proceso de transposición) y oraciones subordinadas 

según sujeto. No se abordará si hay sujeto omitido o impersonalidad de sujeto, ya que esto 

se desvía del tema central de la investigación, pero es importante citarlo para entender la 

 
3 Nótese que se habla de funciones y no de elementos o unidades léxicas. 
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complejidad de las relaciones estructurales y los conceptos de argumentos y adjuntos que se 

explicarán más adelante. 

Dentro del sujeto no se establecen más distinciones, por lo que se pasa a hablar de las 

funciones importantes incluidas en el predicado. No obstante, es necesario resaltar que las 

funciones sintácticas son jerárquicas, es decir, se ha comprobado que los elementos no se 

relacionan entre sí de la misma manera. Por este motivo se dice que todos los constituyentes 

indispensables en la oración se denominan argumentos (Iglesias Blanco, M. y Lanero 

Rodríguez, 2019). Es decir, el sujeto es necesario para el verbo y es externo a él porque se 

halla en el SN, pero el resto de los complementos verbales están dentro del SV, y se pueden 

denominar tanto «argumentos verbales» como «complementos verbales». 

El atributo es el complemento de un tipo de verbos muy específicos, los copulativos, que 

originan las llamadas oraciones copulativas o atributivas. Los principales son ser, estar y 

parecer, y el complemento que los acompaña se denomina atributo, el cual concuerda en 

género y número con el sujeto. 

En las oraciones predicativas se incluyen como complementos -o argumentos verbales- a los 

siguientes: complemento directo, complemento indirecto y complemento de régimen 

preposicional o Complemento del Verbo como aparece en la Nueva Gramática de la Lengua 

Española (RAE y ASALE, 2009), en adelante, NGLE. 

El complemento directo es una función argumental dentro del SV que está ligada a los verbos 

transitivos. Un verbo es transitivo cuando necesita de esta función para tener un sentido 

pleno -nuevamente se observa que este criterio no es estrictamente sintáctico, sino 

semántico-. Así, verbos tales como ver, comer, abrir, acompañar, prometer… van seguidos 

del CD constituido por un SN con o sin preposición «a» (cuando se refiere a personas, seres 

animados y específicos) y que puede ser conmutado por un pronombre átono del paradigma 

de la tercera persona. La presencia o ausencia de la preposición depende también de la 

naturaleza léxica del verbo. 

Por otro lado, el complemento indirecto es una función argumental desarrollada por un SN 

y puede ser conmutado por el pronombre personal átono de dicho paradigma que solo varía 

en número /me, te, le, nos, os, les/ como se señala en Ridruejo (2009, p. 287). Si se busca 

en el Diccionario de la Lengua Española, DLE, en la explicación se acude a factores de tipo 

semántico, puesto que indican “el receptor, el destinatario, el experimentador, el 
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beneficiario y otros participantes en la situación denotada por el verbo al que 

complementan”. 

En este punto, en relación con factores como el género y el número, además de la función, 

se observa que puede haber confusiones en las combinaciones de los pronombres que se 

corresponden con cada una de estas. Aquí, por tanto, es importante citar los casos de leísmo, 

laísmo y loísmo. Son casos especiales de confusión de los pronombres con la función 

equivocada, de manera que en vez del pronombre de CD se utiliza el de CI y viceversa. La 

norma admite la utilización del pronombre le para la tercera persona de singular masculino, 

aunque desempeñe la función de CD. Este es el único leísmo aceptado, ya que los demás 

casos se consideran incorrecciones en el español. 

El complemento de régimen es una función desempeñada por un SN con una preposición 

que es la que llena de sentido pleno al verbo junto con ese complemento. Desde el punto de 

vista del análisis sintáctico, la preposición se toma como enlace y el SN forma parte del 

término, que puede ser cualquier otro tipo de sintagma o incluso de construcción 

subordinada. 

Las preposiciones que introducen estos complementos carecen de contenido propio y son 

marcas de la función que desempeñan, pero existe la posibilidad de que se plantee si la 

preposición es el núcleo frente al término (como se ha visto anteriormente). Los verbos que 

necesitan de este complemento son, entre otros, los siguientes: hablar (de), acordarse (de), 

dudar (de), pensar (en), confiar (en) etc. Al analizarlo como argumental, se considera 

obligatorio y necesario para la completitud semántica verbal. 

Se ha anotado la relación entre los argumentos, los adjuntos y los complementos periféricos. 

Los adjuntos son complementos que aportan una información extra al verbo, pero no 

necesaria ni obligatoria para su sentido pleno. Así, se utiliza de manera sinónima el término 

adjunto con el del tradicional complemento circunstancial (normalmente introducido por 

una preposición) ya que - junto con la función que realiza-, añade información semántica. 

En este sentido, recibe el nombre de dicha información, de manera que se habla de 

complemento circunstancial de instrumento, de materia, de lugar, de tiempo, etc. 

Los complementos circunstanciales los define Porto Dapena (1993, p.11) como “conjunto de 

funciones que se oponen a los complementos argumentales y a los complementos 

periféricos”.  
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Para aclarar la distinción entre unos y otros, es relevante la clasificación de sus 

características resumidas en una tabla en Muñoz-Bassols et. al (2017, p. 200), y que puede 

reflejarse de la siguiente manera: 

Por oposición a las características expresadas en dicha tabla, los complementos o 

argumentos son partícipes del núcleo, contiguos a él y poseen un orden fijo, mientras que 

los adjuntos no presentan estas características, son opcionales y aportan una información 

extra. Se comprueba, por tanto, que definir en términos de obligatoriedad y necesidad a los 

argumentos frente a los adjuntos es un criterio que mezcla aspectos sintácticos con 

semánticos, lo que apoya nuevamente la concepción de la combinatoria sintagmática que se 

defiende en este trabajo. 

Pero no solo se habla en las relaciones sintagmáticas de estos dos conceptos, sino también 

de los complementos periféricos. Estos se entienden como complementos externos a la 

secuencia, separados normalmente por pausas y que aportan una información que afecta al 

enunciado. Al igual que los complementos y adjuntos se dividen, los periféricos pueden 

clasificarse en tópicos, modificadores oracionales y complementos de verbo enunciativo 

(Ridruejo; ed., 2019, p. 296) 

Para concluir, a lo largo de estas líneas se ha resaltado la importancia de considerar la 

combinatoria sintagmática como primordial en el decurso, ya que aúna tanto aspectos 

sintácticos como semánticos. Todo ello justifica que este estudio se centre en las 

colocaciones. Si se diseccionan los elementos de la combinatoria sintagmática, es fácil 

constatar que tanto las funciones como los elementos que las desempeñan están 

amalgamados de modo que no se comprenden separadamente. Por tanto, para su total 

comprensión es necesario conocer este tipo de combinatoria.  

Además, otro apartado muy importante en el análisis es el componente léxico, que decide 

qué elemento integra tal o cual función. Para entender esa combinatoria, hay que atender 

no solo a los significados literales de estos elementos, sino también a los sentidos figurados 

que cada uno y el resto pueden adquirir. Así, tan importante es hablar de categorías y 

funciones como de que la combinación específica de una palabra con otra, siguiendo un 

orden determinado, cambia su significado por completo. Justamente se concibe de esta 

manera por la mayoría de los hablantes que comparten el mismo código lingüístico. Para ser 

individuos competentes desde el punto de vista lingüístico-comunicativo, hay que 

extenderse, en la jerarquía de las estructuras oracionales, de lo general hasta lo particular, y 

solo así, estas combinaciones se apreciarán como un todo. 
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3. El componente léxico y las combinaciones sintagmáticas 

3.1. Disciplinas de estudio de las unidades léxicas 

Las combinaciones de unidades léxicas (frecuentes y no tan frecuentes, simples y complejas) 

son el objeto de estudio de una subdisciplina de la lexicología denominada fraseología. Todo 

ello, además, forma parte del “componente léxico”, base fundamental en la competencia 

comunicativa, tan vigente hoy en día en el mundo de la enseñanza de lenguas. 

Se entiende por “competencia comunicativa”, en palabras de Hymes (1971) “a la capacidad 

de crear enunciados, no solo correctos desde el punto de vista gramatical sino también 

apropiados desde el punto de vista social”. En tanto en cuanto que está influido por factores 

sociales, ya que el individuo forma parte de una sociedad y es gracias al habla que se siente 

integrado en ella, este concepto se complementa directamente con el de la competencia 

lingüística de Chomsky (1956), quien hacía abstracción de dichos rasgos socioculturales en 

el uso de la lengua. Esta competencia implica tanto el respeto por las reglas gramaticales, 

como las normas de uso de la lengua, directamente relacionadas con el contexto 

sociohistórico y cultural en el que se efectúa la comunicación. 

Por tanto, tal como se acaba de exponer, para que un individuo sea competente desde el 

punto de vista comunicativo, es necesario que desarrolle y mejore las diferentes 

competencias que la integran, como la competencia lingüística, la competencia discursiva, 

la competencia sociolingüística y la competencia estratégica. Dentro de la primera, se 

incluyen varios componentes, como es el componente léxico (que es uno de esos 

componentes lingüísticos mencionados). Este componente no consiste solamente en 

conocer y reconocer los significados de una u otra unidad léxica, sino que, además, requiere 

determinar cómo se eligen y se determinan dichos elementos. Así, se puede medir este 

conocimiento gracias a las escalas ilustrativas que aparecen en el MCER (Consejo de Europa, 

2001) que determinan la riqueza y el dominio del vocabulario según la nivelación de la 

lengua. En este sentido, no se reduce a un almacén de palabras, sino que comprende a las 

unidades léxicas más sus relaciones, que originan diferentes resultados. No se debe 

confundir el vocabulario con el lexicón mental, ya que, como indica Baralo (2005), el 

primero es común a una comunidad hablante, por lo que se refiere al grupo, mientras que el 

segundo destaca la parcela individual del hablante, consiste en su conocimiento individual 

y parcial en relación con el vocabulario. Se caracteriza este lexicón porque está bien 

organizado y permite reconocer o utilizar las unidades rápidamente, además de establecer 

relaciones, fónicas, morfológicas, discursivas, etc. Asimismo, su extensión puede aumentar 

en el tiempo, no es un compartimento estanco. Por tanto, el componente léxico es 
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fundamental en el complejo esquema del aprendizaje de lenguas y, por ende, en la 

adquisición de la L1 o lengua materna.  

La disciplina encargada de estudiar este componente es la lexicología, que, “estudia las 

unidades léxicas de una lengua y las relaciones sistemáticas que se establecen entre ellas” 

según el Diccionario de la Lengua Española (Real Academia Española, s.f.). Dentro de ella, 

destaca la subdisciplina conocida como fraseología que se entiende como una “parte de la 

lingüística que estudia las frases, los refranes, los modismos, los proverbios y otras unidades 

de sintaxis total o parcialmente fijas” (Real Academia Española, s.f.).  

Hablar de este tipo de unidades léxicas supone, primero, establecer límites en la disciplina 

que las estudia y también caracterizar en rasgos generales cada una de ellas. Para ello, no se 

incidirá en cómo se tratan dependiendo de las vertientes que las estudien, sino que se trazará 

un repaso por cada una para ofrecer un tratamiento más exhaustivo del análisis de las 

colocaciones desde diferentes perspectivas o disciplinas —desde la estadística, la lexicografía 

y la didáctica de lenguas—. 

3.2. Clasificación de las unidades léxicas simples y complejas 

Estas combinaciones de palabras reciben diferentes nombres. Se acepta como término 

general el de unidad fraseológica con características determinadas: formadas por varias 

palabras, institucionalizadas, estables en diverso grado, con particularidad semántica o 

sintáctica y pueden variar algún elemento integrante, porque se han modificado 

ocasionalmente por el contexto, bien por un proceso de derivación de algún componente. 

(Corpas, 1996, p.19)  

Son numerosas las clasificaciones que se han propuesto de las unidades fraseológicas, al 

igual que sucede con las diferentes denominaciones. No obstante, en este trabajo se tomará 

la clasificación que aparece en Corpas (1994, p. 52) y que establece además de diferentes 

niveles de clasificación, tres esferas directamente relacionadas con la norma, el sistema y el 

habla (Eugenio Coseriu, s. f.). Así, las dos primeras esferas que establece Corpas están 

englobadas dentro del enunciado, -por tanto, acto de habla- y atienden, respectivamente, a 

la fijación en la norma o en el sistema. La Esfera I se refiere a las colocaciones, la Esfera II a 

las locuciones y la Esfera III contempla el rasgo + enunciado [+acto de habla] y, por ende, 

los enunciados fraseológicos. 

Independientemente de las distintas clasificaciones, queda constancia de que las 

colocaciones se tienen en cuenta aparte del resto de unidades léxicas y que merecen un 
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estudio exhaustivo. Una primera aproximación a estas unidades léxicas (simples o 

complejas) se propone a partir de las definiciones registradas en estas dos fuentes, el 

Diccionario de Lengua Española (DLE) y el Diccionario Oxford4. 

3.2.1. Frases hechas 

Las dos primeras acepciones se incluyen en el DLE y la tercera está tomada del Diccionario 

Oxford. 

 1. f. frase que es de uso común y expresa una sentencia a modo de proverbio. Ejemplos: “En 

el medio está la virtud”, “Nunca segundas partes fueron buenas”. 

2. f. frase que, en sentido figurado y con forma inalterable, es de uso común y no incluye 

sentencia alguna. Ejemplos: “¡Aquí fue Troya!”, “Como anillo al dedo”. 

3. Frase que tiene un significado convencional y no analítico y se reproduce siempre de la 

misma manera, sin alterar el orden de las palabras ni cambiar ninguna de ellas. Las 

expresiones “De buenas a primeras” o “No hay dos sin tres” son frases hechas. 

Estas construcciones se incluyen en un grupo más extenso llamado enunciados 

fraseológicos, que distingue entre paremias y fórmulas rutinarias (Corpas, 1996, p. 271). 

Corpas realizó una taxonomía muy completa sobre estas unidades fraseológicas, dividiendo 

entre las que se pueden conmutar por un enunciado u oración, con paremias y fórmulas 

rutinarias y las que no equivalen a ella. En esta última vertiente distingue entre colocaciones 

y locuciones.  

Las fórmulas, según la autora, cumplen una función específica en situaciones predecibles y 

rutinarias, de manera que se emplean en la interacción social y están estereotipadas y 

ritualizadas. Por tanto, se estudian la sintaxis y la pragmática, porque se refieren a diferentes 

actos de habla que se engloban en la comunicación y que comparten los usuarios de la 

lengua. 

Así, estas expresiones poseen un significado social y se han clasificado entre fórmulas 

discursivas, fórmulas sociales y fórmulas expresivas. Las primeras aluden a aspectos de 

organización del discurso, y las restantes se encuadran dentro de las denominadas “fórmulas 

psico-sociales”. Entre estas se incluyen las expresivas y las protocolarias; su función consiste 

tanto en que la interacción social sea eficaz como en mostrar sentimientos o estados 

 
4 https://www.lexico.com/es 
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mentales de los participantes en la comunicación). Se caracterizan por las siguientes tres 

propiedades (Alvarado, 2010, cit. en Lavale Ortiz, 2011): 

1. La fijación, -entendida como la consolidación en el uso-, puede darse de diferentes 

modos: formal (puede variar, aunque debe mantener su significado y función), psico-

lingüística (se refiere a que el hablante la tiene interiorizada y, por tanto, está 

institucionalizada) y semántico-pragmática (con un significado determinado por su 

aparición habitual en el contexto). 

2. Idiomaticidad: se entiende como la característica semántica de las combinaciones 

de las palabras, de manera que el significado global no es el resultado de la suma de 

cada uno de sus componentes.  

3. Disfrutan de distintos niveles de independencia, bien porque se refieren a un acto 

de habla en concreto, como en el caso del acto ilocutivo, con una curva de entonación 

propia; distribucional, porque aparecen en el discurso tantas veces como se desee; 

textual, porque su aparición no depende del contexto lingüístico, sino del situacional; 

semántica, puesto que estos elementos tienen significado por sí mismos; y sintáctica, 

porque pueden aislarse e identificarse los actos de habla. 

Además de esta clasificación, la autora (Ortega) propone otra dentro de las fórmulas 

rutinarias. Para ello, atiende a su estructura interna, de modo que distingue entre fórmulas 

fijas “¡Dios mío!”, idiomáticas “¡Madre mía!” e independientes, que expresan emociones y el 

grado de certeza, y las semifijas “y nada”, semiidiomáticas “te acompaño en el sentimiento” 

y semiindependientes “y eso”, que se utilizan de manera discursiva en el enunciado (Ortega, 

2008, pp.254-263). 

3.2.2. Locuciones 

Existen varias acepciones y estas aparecen en su tercera y cuarta acepción en el DLE: 

1. f. Gram. Grupo de palabras que funcionan como una sola pieza léxica con un sen-

tido unitario y cierto grado de fijación formal. 

2.  f. Gram. Combinación fija de varios vocablos que funciona como una determinada cl

ase de palabras. 

El Glosario de Términos Gramaticales (GTG) (Real Academia Española, 2019) añade a la 

definición del DLE “grupo de palabras que funcionan como una sola pieza léxica con un 

sentido unitario y cierto grado de fijación formal”, otros aspectos relacionados directamente 
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con la transparencia y las funciones que las locuciones desempeñan. El criterio de 

transparencia se vincula con las palabras que conforman la locución y su aparición fuera de 

esta; si aparecen muy pocas veces fuera de la locución, son consideradas menos 

transparentes; es decir, esa transparencia depende de “cómo se hayan fijado en la norma y 

de cómo se han institucionalizado y cómo se ha producido ese proceso” (García Rodríguez, 

2019). Por tanto, las más transparentes presentan estructuras sintácticas parcialmente 

interpretables. 

Respecto a las funciones que desempeñan, las locuciones suelen realizar las mismas que la 

categoría que les da nombre. En este sentido, las locuciones adjetivales equivalen a los 

adjetivos, las locuciones preposicionales a las preposiciones y así sucesivamente. 

Se observa que lo que condiciona la categoría gramatical de las locuciones no está 

determinado por su estructura, sino por la función sintáctica que desempeñan. La 

clasificación de las locuciones en español queda establecida de la siguiente forma: 

- Locuciones nominales: caballo (o caballito) de batalla, cabeza de turco, media naranja, 

pata de gallo, toma y daca. 

- Locuciones adjetivas: corriente y moliente, de abrigo, de cuarta, de cuidado, de gala, de 

marras, de postín. 

- Locuciones verbales: hacer (buenas) migas, hacer las paces, irse de aprontes, meter la 

pata, poner el grito en el cielo, sentar (la) cabeza, tomar el pelo. 

- Locuciones adverbiales: a carta cabal, a chaleco, a disgusto, a la carrera, a la fuerza, a 

medias, a veces, al tiro, de paso, en un santiamén, en vilo, por fortuna. 

Locuciones preposicionales: a falta de, a pesar de, con vistas a, fuera de, gracias a. 

Locuciones conjuntivas: como, ni bien, puesto que, si bien, ya que. 

- Locuciones interjectivas: ¡A ver!; ¡Ahí va!; ¡Desde luego!; ¡En fin!; ¡Ni modo!; ¡Ni hablar! 

Es importante resaltar, nuevamente, el principio de idiomaticidad. Este fenómeno explica, 

por oposición al de selección libre, cómo los hablantes enlazan bloques superiores para crear 

su discurso. El resultado del significado total obtenido no se corresponde con el significado 

de cada uno de sus componentes, lo que implica una característica semántica. Muchas veces, 

este principio es fundamental para diferenciar estas unidades de las colocaciones, objeto de 

estudio de este trabajo. 
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3.2.3. Modismos 

Se encuentra la siguiente acepción en el DLE: 

1. m. Expresión fija, privativa de una lengua, cuyo significado no se deduce de las palabras 

que la forman; p. ej., a troche y moche. 

Sin embargo, si se busca en otros diccionarios, se comprueba que se puede aceptar como 

sinónimo de locución, como en el siguiente de Larousse editorial: 

m. Conjunto de palabras, característico de una lengua o de una variedad lingüística, que 

presenta un orden fijo y que funciona como un elemento único: en un abrir y cerrar de ojos 

es un modismo del español que significa rápidamente. SINÓNIMO: locución. 

El GTG remite al término locución, lo que constituye una de las razones que explican que 

existan pocos límites entre estas unidades, desde el punto de vista de su significado. 

La definición que registra el DLE confirma nuevamente este argumento, puesto que se 

comprueba que está basada en los mismos términos que definen la locución. Así, se resaltan 

las características de la fijación y también de la unidad del sentido, destacando que este es 

unitario por el conjunto y no deducible por el significado de cada uno de sus constituyentes 

–principio de idiomaticidad-. 

De hecho, Corpas (1996) no incluye este término en su clasificación de las unidades 

fraseológicas, lo que puede llevar a pensar que el límite es tan difuso que quizás podrían 

utilizarse indistintamente los términos de locución y modismo. 

En la literatura teórica sobre los modismos, principalmente enfocada a la enseñanza del 

español como lengua extranjera (ELE), no se ha hallado ninguna objeción al argumento de 

tratar ambos términos como sinónimos. No obstante, llama la atención la diferente y variada 

terminología con que se alude a este tipo de expresiones. Por un lado, la gran mayoría de 

trabajos prácticos (didácticos) mezclan todos estos términos a pesar de que la característica 

más importante de los modismos es la fijación en el habla y su sentido global, unitario, no 

deducible de cada uno de sus componentes; es decir, se observa la utilización de manera 

simultánea de locuciones, expresiones idiomáticas, expresiones fijas o modismos. 

Por otro, estas expresiones están inmersas en el contexto socio cultural de los hablantes de 

la lengua española, y no son excluyentes de ella. De este modo, muchas veces se encuentran 

equivalencias entre esta y otras lenguas con modismos o expresiones que poseen casi la 

misma estructura sintáctica y un significado muy parecido. 
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Es preciso conocer bien estos términos para aplicarlos adecuadamente en la enseñanza ELE 

al ponerlo en práctica en el aula. Esto debe hacerse, no solo de manera individualizada, sino 

dentro del conjunto del componente léxico y en la situación comunicativa diaria, así como 

en todo tipo de contextos socioculturales, ya que estamos ante elementos muy versátiles y 

útiles por su variedad estructural y temática. 

Algunos ejemplos de modismos más habituales en español pueden ser: “sin ton ni son”, por 

“todo lo alto”,” en balde”, etc.  (Martín, 2001) 

3.2.4. Paremias 

La primera acepción pertenece al DEL y la segunda al Diccionario Oxford Languages: 

 1. f. cult. Refrán, proverbio, adagio, sentencia. 

2. Frase de origen popular repetida tradicionalmente de forma invariable, en la cual se 

expresa un pensamiento moral, un consejo o una enseñanza; particularmente la que está 

estructurada en verso y rima en asonancia o consonancia. 

El término es muy general y son muchos los estudios que han hecho taxonomías del mismo. 

Una reciente clasificación es la que realizan Sevilla y Crida (2013) quienes atienden a estos 

criterios: paremias de origen conocido y uso preferentemente culto, que engloban los 

proverbios y los aforismos, y paremias de origen anónimo y uso preferentemente popular, 

donde se incluyen los refranes, las frases proverbiales, las locuciones proverbiales y los 

dialogismos. 

Corpas (1996), con una clasificación más breve, establece los siguientes parámetros: 

enunciados de valor específico (Las paredes oyen; Ahí le duele), citas (La pluma es la lengua 

del alma) y refranes (Más sabe el diablo por viejo que por diablo; Al pan, pan y al vino, 

vino). Como se comprueba, el término se utiliza de manera genérica, pero se asocia más 

frecuentemente con el refrán que con citas, proverbios, etc., que aparecen a menudo de 

forma más aislada. 

Este tipo de estructuras –las paremias- presentan, como el resto de las unidades analizadas 

hasta ahora, las características de fijación, idiomaticidad y aceptación en la interacción 

sociocultural en los diferentes contextos, tanto lingüísticos -estudiados por sus aspectos 

formales y semánticos- como sociolingüísticos -por su variada temática, se pueden aplicar 

estas construcciones en casi todas las situaciones comunicativas-. 
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Los enunciados de valor específico o frases proverbiales según Corpas (1996:137) “son 

aquellas paremias que no cumplen una función con el valor de verdad general, 

independientemente de la situación a la cual se aplican; pero aun así constituyen enunciados 

fraseológicos textuales”. Como indica también Ruiz Gurillo (1998,p.51), las frases 

proverbiales «se conciben como trozos de discurso insertados en nuevos discursos». 

Asimismo, este tipo de enunciado coincide con el término “frase proverbial” utilizado por 

Sevilla y Crida (2013) en su taxonomía de las paremias visto anteriormente. 

El de cita es un término que conduce nuevamente a dudas puesto que posee similitudes con 

otros vocablos como el de aforismo. En el Diccionario Oxford aparece, entre sus 

definiciones, la siguiente: “reproducción de las palabras dichas o escritas por alguien con el 

fin de apoyar o confirmar algo que se dice”. Como no se ajusta del todo con lo estudiado 

hasta aquí, se acude, nuevamente, a la clasificación de Corpas (1996). 

La característica principal de una cita es su popularidad en el uso -se “ha institucionalizado 

y es reconocida por los hablantes- y de ahí deriva su trascendencia. Su origen se conoce, ya 

que proviene de textos escritos o de fragmentos de personajes, reales y ficticios (Corpas, 

1996, p.143). Añade que casi todas presentan un contenido denotativo de carácter literal y 

que su procedencia es muy variada, tanto de la literatura nacional como internacional, y de 

ámbitos tan variopintos como la zarzuela, la Biblia o incluso los clásicos: «El amor todo lo 

vence» (Virgilio, Bucólicas X, 69). 

El refrán, según explican Sevilla y Crida (2013) “es una paremia de origen anónimo y uso 

popular, cuya estructura es generalmente bimembre con presencia de elementos 

mnemotécnicos, con potencial presencia de elementos jocosos, basado en la experiencia y 

con valor de verdad universal, en su gran mayoría”. 

Para la clasificación de los refranes se han seguido todo tipo de criterios, pero Sevilla (2004) 

y su grupo de investigación paremiológica (PAREFRAS) optan por el criterio temático-

semántico. De esta manera, diferencian entre refranes de alcance general y reducido. Dentro 

de los primeros, los de alcance general, proponen una subdivisión en temática universal con 

sentido metafórico, de manera que se determinan los refranes morales, los refranes médicos 

y los refranes económicos. 

En cuanto al grupo de los refranes de alcance reducido, están limitados tanto en el tiempo 

como en el espacio y también por un grupo limitado de hablantes. Así, esta clasificación 

incluye cuatro subtipos: refranes temporales y meteorológicos (Año de nieves, año de 
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bienes), refranes laborales (A juventud ociosa, vejez trabajosa), refranes supersticiosos 

(Pascua en marzo, señal de mal año) y refranes geográficos (Zaragoza la novia del viento). 

3.2.5 Colocaciones 

No aparece ninguna acepción en el DEL relacionadas con el tema de estudio. En el 

Diccionario Oxford, aparecen las definiciones derivadas del verbo colocar, pero ninguna con 

el concepto que aquí se pretende encontrar. 

Como se observa, existen definiciones para todos los términos en cuestión menos para las 

colocaciones. Esto se debe a que no hay una consensuada por todos los teóricos, ya que su 

significado obedece a la disciplina desde la que se trabaje, entendiéndose bien como una 

unidad con selección semántica, con fijación (o no) en la norma o sujeta a reglas y 

estructuras formales, es decir, se aborda tanto desde la semántica, como desde la sintaxis 

(Corpas Pastor, 2001, p.2). 

Una de las primeras características que se puede aplicar a todas ellas es la idea de conjunto 

o grupo, es decir, unidades complejas, tal y como se ha señalado hasta ahora. Por otro lado, 

puede concebirse como un único sentido con independencia del número de palabras. 

El caso de las paremias es diferente puesto que entra en juego el rasgo de estructura 

bimembre separada por una pausa. Así, se destacan las relaciones sintácticas y semánticas 

dentro del sintagma a la vez que se posibilita que se entiendan como enunciados no 

oracionales. ￼ 

Este es el fenómeno que constituye el objeto de estudio del presente trabajo. Por ese motivo, 

en este epígrafe se realizará una somera presentación y caracterización, para hablar de ellas 

más en profundidad en capítulos posteriores, tal y como se hace con el resto de los 

componentes. 

Se señaló antes que su definición no se registra en los diccionarios, pero esto no impide que 

se puedan analizar, ya que son muchos y variados los estudios sobre colocaciones. De hecho, 

su concepción depende del punto de partida desde el que se definan, dado que son varias las 

disciplinas que las trabajan. 

Cabe destacar que Corpas (1996), en su propuesta de clasificación de las unidades 

fraseológicas, las sitúa en la esfera I, fijadas en la norma y separadas de las locuciones y de 

los enunciados fraseológicos. 

Aunque comparten rasgos con el resto de las unidades, prefiere definirlas por los criterios 

que las diferencian del resto. Así, la autora concibe las colocaciones, como “unidades 
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fraseológicas que, desde el punto de vista del sistema de la lengua, son sintagmas 

completamente libres, generados a partir de reglas, pero que, al mismo tiempo, presentan 

cierto grado de restricción combinatoria por el uso (cierta fijación interna)” (Corpas, 1996, 

p.53). Tras esta lectura, se comprueba cómo estas características resumen lo visto hasta 

ahora para hablar de las colocaciones: sintagmas y relaciones sintagmáticas junto con reglas 

combinatorias que generan, tras la diferente actuación en el sistema, unidades que 

adquieren un sentido único en el ámbito léxico-semántico.  

Corpas (1996) elabora una clasificación muy completa de los tipos de colocaciones, pero en 

este trabajo se opta por exponer una más reciente y exhaustiva como la de Koike (2001), 

quien aúna los puntos de vista formal y léxico-semántico. 

El autor, después de repasar los estudios previos sobre las colocaciones en español y su 

clasificación, realizadas por estudiosos como Benson et al. (1986), Castillo (2000), Corpas 

(1996), Hausmann (1979) o Írsula (1992), propone la suya propia y distingue seis grupos en 

total; posteriormente, incluye un cuadro con los contrastes entre su clasificación y el resto. 

La propuesta de clasificación de Koike (2001, p. 46) es la siguiente: 

1. Sustantivo + verbo  

1.1.1. Sustantivo (sujeto) + verbo: balar la oveja/ el cordero 

1.1.2.  Verbo + sustantivo (CD): dar el cambiazo 

1.1.3.  Verbo + preposición + sustantivo: llenar (a alguien) de orgullo 

2. Sustantivo + adjetivo: fracaso estrepitoso 

3. Sustantivo + de + sustantivo: copo de nieve/maíz 

4. Verbo + adverbio: comer/nevar copiosamente; llorar desconsoladamente 

5. Adverbio + adjetivo/participio: tremendamente fácil/difícil/complicado; 

rabiosamente moderno 

6. Verbo + adjetivo: salir/ resultar ileso 

 

Para esta clasificación el autor, en sus conclusiones, se refiere tanto a características 

formales y semánticas como a dinamismo y cohesión semántica. También incide en las 

diferencias entre la estructura sintáctica y la colocacional.  

Además, se deja abierto el campo de estudio de las colocaciones, fundamentalmente de las 

complejas (formadas por una unidad léxica y otra fraseológica). En este sentido, añade que 

se ha prestado poca atención al estudio de las colocaciones por parte de la lingüística 

hispánica y sugiere que se lleven a cabo investigaciones que suplan la carencia de corpus 

extensos de colocaciones españolas.  
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Estos aspectos son fundamentales para abordar el estudio de estas composiciones. Sus 

observaciones, junto con las del resto de teóricos, invitan a profundizar en ellas por medio 

del presente trabajo. 

4. Conclusiones 

En esta investigación preferimos hablar de las colocaciones de una manera menos 

«encorsetada», de forma que las entendemos como la combinación habitual de dos o más 

unidades léxicas, que necesitan ir unidas para establecer ese sentido único, y no otro.  

Se trata de una concepción ecléctica, donde se vislumbra, por un lado, la restricción 

semántica que proponen autores como Bosque (2004) o Alonso Ramos (2010), sin 

detenernos mucho en la direccionalidad de esa restricción, y por otro, la combinatoria útil y 

eficaz en la didáctica de ELE (Higueras García, 2016), se puede trabajar mejor en el aula de 

aprendizaje de lenguas extranjeras desde los niveles iniciales, que es uno de nuestros 

objetivos en esta investigación. 

A lo largo de este capítulo, hemos repasado los modelos lingüísticos más importantes con el 

fin de contextualizar el estudio y la clasificación de las unidades léxicas. Asimismo, se 

subrayan teorías importantes en el proceso de enseñanza y aprendizaje de lenguas, y más 

concretamente, en el campo de estudio de las lenguas extranjeras, como es el de Español 

como Lengua Extranjera (ELE en adelante). 

Comprobamos cómo se combinan esas unidades de forma lineal y vertical, mediante las 

combinaciones sintagmáticas y paradigmáticas, para destacar la relevancia del componente 

léxico-semántico en dicho proceso de enseñanza y aprendizaje. 

Se verifica que para la concepción y la clasificación de las unidades léxicas, así como de su 

combinatoria, el campo de la fraseología teórica ha destacado considerablemente. Por tanto, 

estas unidades léxicas han sido objeto de múltiples estudios y desde diferentes prismas, 

ofreciendo un amplio abanico terminológico en el que no es fácil ponerse de acuerdo. 

Tampoco existe unidad en lo relativo a la pertenencia de todas esas unidades a una u otra 

disciplina. Al igual que Koike (2001), estamos de acuerdo en que los estudios de las 

colocaciones en la lingüística hispánica en general, y en ELE en particular, son necesarios y 

arrojarían mucha luz a la hora de su aplicación en el aula, de manera que resulten 

beneficiosos tanto para los discentes como para los docentes. 
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CAPÍTULO 2: JUSTIFICACIÓN DE LA REVISIÓN DEL 

CONCEPTO Y EL TRATAMIENTO DE LAS COLOCACIONES 

DESDE LAS DIFERENTES DISCIPLINAS 
 

1. Introducción 

Es importante ofrecer un recorrido por la delimitación y concepto de las unidades léxicas 

para poder efectuar, posteriormente, un análisis contrastivo entre estas unidades léxicas y 

otras unidades del habla, del sistema y de la norma (Coseriu, 1962). Este recorrido 

contempla varios aspectos fundamentales: por una parte, la importancia otorgada a las 

colocaciones dependiendo de los criterios tomados para establecer una definición de 

colocación, además de la direccionalidad de dicha selección léxica. Además, se discute si las 

colocaciones forman parte de la subdisciplina lingüística conocida como fraseología, 

directamente relacionada con la escuela británica o si, por el contrario, las colocaciones son 

ejemplos de otro tipo de combinaciones más bien vinculadas con la selección léxica y, por 

ende, afines al campo de la lexicografía y lexicología. Este punto genera una controversia 

añadida: depende de cuál sea la adscripción a una u otra disciplina, se denominarán dichos 

criterios puramente “lingüísticos” o no. Si se mantiene el criterio de la co-ocurrencia, 

propuesto por la tradición británica, por ejemplo, se desechará la definición “puramente” 

lingüística, no se atenderá a casos de restricciones léxicas y, por tanto, las colocaciones se 

incluirán en el ámbito de la fraseología. 

El primero en acuñar el término «collocation», dentro del contextualismo británico, fue 

Firth (1957).  Posteriormente, tanto el término como el resto de su trabajo fueron 

desarrollados por Halliday, Sinclair o Jones,5 quienes condensaron toda esta labor en el 

diccionario COBUILD para trabajar la enseñanza del inglés como Lengua Extranjera: 

 

«Collocation» is the co-ocurrence of two items in a text within a specified 

environment. «Significant» collocation is regular collocation between ítems, 

such that they co-occur more often than their respective frequencies, and the 

length of the text in which they appear, would predict” (Jones, 1974) 

 
5  Proyecto pionero (iniciado en 1983) en lexicografía computacional dirigido por Sinclair y organizado por la 

Universidad de Birmingham y la editorial Collins, que daría lugar en 1995 al diccionario de colocaciones 

CCEC. 
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Los estudiosos que mantienen que las colocaciones están incluidas en la Fraseología, a pesar 

de que son unidades independientes y diferenciadas de las paremias, locuciones, etc., no 

atienden a criterios estadísticos, sino que definen estas unidades como aquellas que 

muestran mayor o menor transparencia, en relación con un significado, más o menos 

evidente; el principio de idiomaticidad y la fijación y uso en la norma, lengua o habla 

(términos que se refieren a la propuesta de E. Coseriu). Este es el caso de Corpas: 

“…y que, debido a su fijación en la norma, presentan restricciones de 

combinación establecidas por el uso, generalmente de base semántica: el 

colocado autónomo semánticamente (la base) no solo determina la selección 

del colocativo, sino que, además, selecciona en éste una acepción especial, 

frecuentemente de carácter abstracto o figurativo “(Corpas,1996) 

Es importante aquí resaltar los vocablos argumentos y predicados, relacionando 

directamente estos términos con el de base y colocativo o colocado, (o, en términos de 

Sinclair, nude y collocate) imprescindibles para las explicaciones de las colocaciones como 

ejemplos de restricciones o selecciones léxicas. 

Para tratar, por tanto, de la restricción léxico-semántica como uno de los criterios 

definitorios de las colocaciones, es necesario que este aparezca junto con otro aspecto que 

aparece muy conectado a las relaciones sintagmáticas y paradigmáticas (defendido en este 

trabajo): el que intenta especificar la dirección de esta restricción. Es decir, es preciso 

determinar si la dirección de esta restricción léxica se realiza desde el argumento al 

predicado o viceversa, desde el predicado al argumento. Esta direccionalidad se corresponde 

con la lógica de los predicados, que entiende las colocaciones como relaciones léxico-

sintácticas. 

Es significativo, en este caso, nombrar a Margarita Alonso Ramos (1993) e Ignacio Bosque 

Muñoz (2004), dos autores importantes que mantienen estos razonamientos en sus 

respectivos trabajos: “Las colocaciones son combinaciones en las que el lexema A determina 

léxicamente a B para poder expresar el sentido ‘C’”. (Alonso Ramos, 1993) 

 Así, Alonso (1993), con criterios puramente léxico -semánticos (siguiendo la Teoría Texto-

Sentido de Mel’čuk6), en el Diccionario de Colocaciones del español, (DiCE) convierte la base 

 
6 La teoría desarrollada por Mel’čuk se verá posteriormente 
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en los lemas. Por el contrario, Bosque (2004), en Redes. Diccionario combinatorio del 

español contemporáneo, lo hace con los colocativos o colocados.  

 

Los predicados (sean verbales, adjetivales, adverbiales o preposicionales) 

seleccionan a sus argumentos, y al hacerlo restringen el conjunto de entidades que 

pueden denotar en función de rasgos semánticos que vienen a ser muy abiertos unas 

veces y considerablemente restringidos otras. (Bosque, 2001, p.2) 

Como se observa, los argumentos seleccionados por los predicados son clases léxicas, no 

piezas aisladas. Esta última es, quizás, la definición de colocación que puede aplicarse con 

mayor homogeneidad a este grupo especial de unidades léxicas, puesto que sostiene el 

criterio de restricción y el del tipo de categorías que mantienen estas relaciones restrictivas:  

estas restricciones pueden ser de dos tipos: si están basadas en nociones de naturaleza 

física, podrá construirse el paradigma extensional por el conocimiento del mundo del 

hablante; por el contrario, si hay que recurrir al conocimiento propio del idioma para 

obtener las piezas léxicas que encajan en ese proceso de extensión, serán las 

denominadas restricciones sistemáticas intralingüísticas o colocaciones, en sentido 

reducido. (Sánchez Rufat, 2010, p.299) 

Son casos de selección léxica determinada por la naturaleza del predicado, más 

concretamente, por sus propiedades, con independencia de que sea un adverbio, un adjetivo, 

un verbo, una proposición o un sustantivo -las denominadas «categorías gramaticales». 

Por otra parte, se intenta establecer una tipología clara que ayude a diferenciar entre las 

diferentes combinaciones léxicas, tales como las colocaciones, las locuciones, los 

compuestos sintagmáticos, las paremias o las fórmulas rutinarias. 

Acotar esta caracterización no está exento de polémica, puesto que para definir cada una de 

las unidades anteriores, se adoptan criterios tales como la idiomaticidad, la fijación en la 

norma, en el sistema o en el habla (de ahí la oposición entre combinaciones fijas y 

combinaciones libres), la opacidad y la transparencia semántica, por ejemplo, “revisar al 

detalle”. Como indica, por ejemplo, Aguinaga (2019): 
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La categoría de colocaciones restringidas a menudo es designada simplemente como 

«colocaciones» e incluye combinaciones tales como saltarse la ley, realizar una 

tarea y fuertes lluvias. Estas se caracterizan por tener una colocatividad restringida 

basada en el sentido figurado de uno de sus elementos y por presentar un significado 

único en uno de sus elementos. Por ejemplo, el sentido figurado del verbo «cometer» 

en español limita su colocabilidad a una serie de sustantivos con connotaciones 

negativas como error, adulterio, delito, infracción, falta, asesinato, fraude, etc. (p.6) 

También se incluye aquí la frecuencia de aparición o “co-ocurrencia” en el sintagma, lo que 

preocupa y divide a los estudiosos, de manera que se generan múltiples definiciones de 

dichos términos. Es importante, por tanto, darse cuenta de que, para elaborar una definición 

de colocación, muchos de los criterios mencionados no se consideran “puramente” 

lingüísticos; por tanto, se marca de nuevo la diferencia, no solo entre conceptos, sino entre 

pautas que ayuden a delimitar su inclusión o exclusión dentro de diferentes disciplinas. 

 De ahí que, como abordó Bosque, (2004; 2006), se derriben esas características o 

propiedades que se atribuían a las colocaciones, y que, a partir de su interpretación, no se 

tomen en consideración para definir a este tipo de selección léxica. Lo que se valora son las 

restricciones sistemáticas, en las que se reconoce que los predicados seleccionan sus 

argumentos y limitan el conjunto de piezas léxicas que pueden concordar con esos rasgos 

semánticos específicos, de manera que no son piezas aisladas sino «clases léxicas»  

Por tanto, no se consideran criterios puramente lingüísticos si se caracterizan las 

colocaciones por sus aspectos estadísticos, de aparición recurrente, de uso, etc.; por ende, 

no se tendrá en cuenta la teoría de argumentos y predicados, es decir, la selección léxica. Así, 

se puede generalizar que estas unidades léxicas se integrarán dentro de disciplinas como la 

lexicografía, o bien la fraseología, pero no dentro del ámbito más puramente teórico de la 

lingüística, es decir, más bien en aspectos de lingüística aplicada. 

El concepto y tratamiento de las colocaciones, así como su formación y clasificación, dentro 

de las variadas disciplinas lingüísticas. Esto implica que no se traten de igual manera estas 

unidades en la lexicografía, por ejemplo, que en la didáctica de lenguas. La primera se centra 

en el número de veces que aparece esa combinación dentro de un corpus seleccionado, 

mientras que para la segunda será más importante la mayor o menor complejidad de esa 

combinación léxica, es decir, tipo de colocación, con qué otras unidades se combinan, el 
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contexto y el co-texto, sus usos metafóricos, etc. (Higueras, 2016) para su posterior 

aprendizaje por el estudiante de segundas lenguas. Visto así, se observa la tendencia de que 

para cada una de estas parcelas lingüísticas existe una definición y un tratamiento diferentes 

de las colocaciones; esta diversidad de planteamientos conduce a la cuestión de si se puede 

consensuar una sola definición o si, por el contrario, esta debe adaptarse a la disciplina que 

la aborda y a su práctica. Esta discrepancia llama la atención porque se centra únicamente 

en el concepto, pero no se detiene en la tipificación y clasificación. Mucho menos en la 

importancia de su enseñanza y aprendizaje en el ámbito del estudio de las lenguas, tanto 

maternas como L2 o LE. Dicha relevancia no es discutida por ninguna de las disciplinas; es 

más, el aprendizaje de las colocaciones se relaciona también con la adquisición del léxico en 

la lengua materna (Aitchison, 1987); Baralo Otonello, 1997), destacando la trascendencia de 

su enseñanza en la didáctica de lenguas, ya que es importante en la organización y 

almacenamiento léxico (Higueras, 2006). 

2. Las colocaciones en las diferentes corrientes lingüísticas 

 2.1. Las colocaciones en la Corriente Semántica 

En relación con el aspecto semántico -o la también denominada Corriente semántica- se 

debe citar a dos autores importantes en este campo, como son Porzig, (1950) de la tradición 

alemana y posteriormente, revisando sus argumentos, Coseriu (1977). Después, se estudiará 

el postulado del Mel’čuk (1984) y su relevante Teoría Texto- Sentido (en adelante, TST). 

El concepto de colocación no es nuevo; antes de que llegara el término “collocation” de Firth 

en el año 1957 (Love, 1986),  autores como Saussure (1916) o Coseriu (1977) – con sus 

solidaridades léxicas- se detuvieron en el hecho de que ciertas unidades léxicas, combinadas 

de una u otra forma, generaban diferentes sentidos. Porzig (1934) a mediados del siglo XX, 

habló de campos de fuerza, a los que atribuyó diferentes denominaciones, tales como 

relaciones semánticas esenciales (1934), campos semánticos elementales (1950) y, por 

último, campos sintácticos (1957). 

Cierto es que, como se mencionó previamente, Saussure ya vislumbraba un concepto de 

colocación, además de las diferentes agrupaciones usuales de las que hablaba Bally en su 

Traité de stylistique française de 1909. Aunque el término «collocation» fue acuñado por 

Firth en 1957, este autor y sus seguidores, los neo-firthianos, pertenecen a la Escuela 

Sistémica Británica, que defiende criterios fundamentados en la probabilidad de aparición 

y en la estadística, sin atender a los aspectos semánticos contemplados en la Corriente 

Semántica. 
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Porzig (1950), trataba de un tipo de relaciones sintagmáticas entre los lexemas. Utilizó en 

sus obras los términos relaciones semánticas esenciales, campos semánticos elementales y, 

por último, campos sintácticos -vistos previamente-. Todos ellos presentan un núcleo, 

alrededor del cual aparecen palabras que determinan las posibilidades combinatorias, es 

decir, se producen relaciones esenciales y relaciones entre categorías gramaticales: así, fijan 

una situación precisa que implica a uno o varios actantes concretos. Por su contenido, estos 

núcleos atraen a un número limitado de lexemas, lo que se conoce como “relaciones 

sintagmáticas de los lexemas”. Porzig7 explica, fundamentalmente, el caso del verbo como el 

verdadero “imán”, es decir, desde donde surge la dirección de la restricción del adverbio y 

del adjetivo. Respecto al sustantivo, al principio ofrece consideraciones bastante críticas y 

negativas, que posteriormente reconsidera y remodela en las revisiones. En su 

argumentación, destacan los rasgos de las categorías, así como también las relaciones 

esenciales y las que se dan entre categorías gramaticales.  

Coseriu (1977) establece el término de “solidaridades léxicas” y, además, las divide en 

unilaterales y multilaterales.  Las primeras las encuadra en el sintagma, tipo ver-ojos (el 

verbo ver implica la utilización de los ojos, una relación entre dos elementos), mientras que 

las segundas se corresponden con el paradigma. Este último podría ejemplificar una relación 

en una serie de elementos; es decir, una oposición entre el determinante y el determinado. 

Así ocurre con los sonidos que emiten los animales, con cada uno de ellos: caballo/relinchar, 

perro/ladrar; lobo/aullar; gato/maullar, etc. (Corpas, 1996, p.64). 

A pesar de que se observan similitudes, existen diferencias entre las colocaciones y las 

solidaridades léxicas, en relación con la estadística y la teoría. Coseriu (1977) no considera 

relevante el criterio de la frecuencia de aparición, en la medida en que se trata de un criterio 

fundamental en la corriente probabilística; aquí se advierte que la importancia de considerar 

la restricción o selección léxica se erige en punto clave de las colocaciones, lo que deriva en 

una de las dos posturas adoptadas ante el estudio de este fenómeno y que se verán en este 

trabajo.  

2.1.2. La Teoría Texto-Sentido de Žolkovskij y Mel’čuk 

Si bien se incluye en la lexicografía, vinculada con la semántica y con estos autores, hay que 

reseñar la Teoría desarrollada por Žolkovskij y Mel’čuk (1984), denominada “Teoría 

 
7 Aparece en el artículo “Precisiones para un desarrollo teórico-descriptivo de las solidaridades léxicas” de 

Mauricio Fuenzalida, Universidad de Chile (2000) 
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Sentido-Texto” (TST en adelante). Junto con Apresjan, que se unió a ellos al poco tiempo, 

formaron la que se conoció más tarde como escuela semántica de Moscú. 

Esta teoría se ha empleado, sobre todo, para la traducción y para la elaboración de 

diccionarios, en concreto el Diccionario Explicativo y Combinatorio (DEC) del francés, 

realizado en la Universidad de Montreal. Además, en el Observatorio de lingüística Sentido- 

Texto (OLST) de esta universidad, se realiza también una base de datos del francés en la que 

colabora el creador, Mel’čuk, denominada DiCo; está disponible en formato electrónico 

desde abril de 2005.  

Como se puede observar, es válido en la actualidad y es obligada la necesidad del tratamiento 

de dicha teoría en este trabajo, ya que es innovadora en varios puntos: por ejemplo, otorga 

un papel relevante al hablante frente al receptor, es decir, con la interpretación y el 

conocimiento de este a la hora de reconocer y entender los sentidos que se interpretan; 

considera las lenguas naturales -lo que supone un aporte más comunicativo-, y la sintaxis 

está integrada directamente en el léxico, de tal manera que algunas de las funciones léxicas 

son puramente sintácticas.  

Por coocurrencia léxica entiende “la capacidad de los lexemas de combinarse en sintagmas 

para expresar un sentido dado” ((Mel’čuk  y otros, 1984, p. 3). Asimismo, este marco teórico 

no solo se vincula a la semántica, sino también a la sintaxis o a la morfología, por tanto, 

adopta criterios “lingüísticos”. Así, se observa nuevamente la importancia de las relaciones 

entre sintagma y paradigma, sobre todo en las explicaciones de cada una de las lexías8 en el 

Diccionario Explicativo y Combinatorio antes mencionado (DEC).  

Esta se fundamenta en la elaboración de unas reglas que relacionan unos contenidos (el 

denominado sentido, que forma parte del paradigma) con un texto que, a su vez, puede 

expresar varios sentidos. De esta manera se pueden explicar formalmente los fenómenos de 

sinonimia, hiperonimia e hiponimia, así como las combinaciones entre unidades léxicas que 

referencian a ese sentido más abstracto. Por ejemplo, la función léxica «Oper» es puramente 

sintáctica, indica la aparición de verbos soporte (verbos vacíos de significado con una 

función puramente sintáctica). Estos, aplicados a una unidad léxica, como por ejemplo el 

sustantivo “paseo” generan la colocación existente en español dar un paseo. Se denominan 

Funciones Léxicas (FL en adelante) y son un total de sesenta: constituyen herramientas que 

 
8 Se utiliza lexía como sinónimo de unidades léxicas, acepciones de los diccionarios tradicionales y frasemas 

en la clasificación de Mel’čuk 
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favorecen la aparición de cuatro tipos de colocaciones, también llamadas funciones léxicas 

sintagmáticas.  

Las funciones léxicas siguen vigentes hoy en día, sobre todo en la realización de diccionarios 

en lexicografía y lexicología (fundamentalmente de corte semántico) y en tratamientos 

automáticos del lenguaje en la lingüística computacional. Sus defensores los consideran la 

mejor solución para la representación mediante un solo formalismo de las diferentes 

relaciones (tanto sintagmáticas como paradigmáticas); es decir, se puede codificar y 

describir de una manera relativamente sencilla la compleja red de relaciones léxicas que 

presentan las lenguas, además de que se puede asignar una cantidad semántica a cada uno 

de los elementos del sintagma. Este es uno de los motivos por los que resultan apropiadas 

para el aprendizaje de las relaciones léxicas paradigmáticas y, por tanto, para el aprendizaje 

de las colocaciones. 

Así, por ejemplo, se toman las unidades fumador y empedernido; la función léxica aplicada 

aquí sería la de Magn., puesto que el sentido existente en el paradigma es el de “muy”, 

“mucho”, “intensamente”. Por tanto, si se quiere expresar que una persona fuma mucho, se 

asocian estas dos palabras, generando así fumador empedernido. Por el contrario, esta 

unidad que hace referencia a la FL intensidad, -empedernido-, no existe en la asociación con 

la unidad comprador, ya que no se dice *comprador empedernido sino comprador 

compulsivo. (Aguinaga, 2019). 

Mel’čuk (1998) define las colocaciones como expresiones del tipo AB, por lo que deben 

cumplir tres requisitos: el sentido de la colocación incluye el sentido de uno de ellos (de A); 

la unidad léxica A se elige de manera libre por el emisor; y la otra unidad, la B, se selecciona 

de manera restringida en función de la unidad A y del sentido unitario de la colocación. 

Este autor, con independencia del concepto que se tenga de las colocaciones, las engloba 

dentro del gran grupo de combinaciones de palabras. Así, se puede diferenciar entre los 

frasemas no composicionales o frases hechas (set phrases or phrasemes), las colocaciones y 

las combinaciones libres. En la definición de estas unidades se necesita un mínimo de dos 

lexemas (A y B) y se tienen en cuenta diferentes condiciones semánticas que deben darse (o 

no) para que afecten a la libertad de selección o libertad de combinación de los componentes, 

desde el punto de vista de sus propios significados y las reglas generales sintácticas. Así, 

cuando se habla de frasemas, lo importante es que el resultado final, su significado, es 

diferente de la suma de los significados de cada uno de los lexemas. En las combinaciones 

libres, el resultado del significado está construido según las normas generales de la lengua; 
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en las colocaciones, sin embargo, el lexema que guarda su sentido es la palabra llave de la 

FL o la base de la colocación, de manera que se origina un significado “C”, distinto a la suma 

de cada uno de ellos. 

Figura 2. 

Representación formal de una colocación 

 

 
Fuente:  Alonso Ramos, 1994, p.26 

 

La teoría Texto-Sentido ha sido introducida en España por Alonso Ramos (1989; 1993) quien 

se ha encargado de la elaboración del Diccionario de Colocaciones de Español que se 

consulta en línea (DiCE). La autora ha apostado por una perspectiva de la selección léxica 

opuesta a la de Bosque, es decir, considera que la direccionalidad de la restricción se realiza 

desde el argumento hacia el predicado-. No obstante, esta cuestión se tratará más adelante 

cuando se aborde la propuesta teórica que ofrece la disciplina de lexicografía y lexicología. 

Ella apoya esta teoría en su concepción de las colocaciones argumentando lo siguiente: 

1. Con las reglas resulta más fácil representar la interpretación de las colocaciones 

formalmente; un lema dado favorece la descripción de sus colocaciones aplicando las 

funciones léxicas sintagmáticas, tanto si este lema es la base como si es una palabra 

llave. 

2. Los criterios en los que se basa esta definición de las colocaciones son léxico-

semánticos, y no estadísticos o probabilísticos; es decir, es fundamental atender a la 

frecuencia de aparición y a la coocurrencia. 

3. Se debe observar y determinar la direccionalidad de las colocaciones para establecer 

cuál es el término colocado y cuál es la base. 

4. Se aprecian con claridad los límites de las colocaciones con los frasemas o 

expresiones idiomáticas. 
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2.2. Escuela sistémica británica 

La escuela sistémica británica, precursora en el empleo y en el estudio de las combinaciones 

sintagmáticas, propone un concepto ajustado a la corriente probabilística y estadística, 

abordando parámetros como frecuencia de aparición y distancia entre los elementos de la 

colocación, con la finalidad de componer diccionarios o corpus varios. Por estos motivos, se 

sostiene que esta escuela engloba al conjunto de teóricos que mantiene que las colocaciones 

forman parte de la subdisciplina lingüística conocida como la Fraseología.  

Dentro de esta visión se puede encuadrar a los teóricos de la escuela sistémica británica, así 

como a Corpas (1996; 2001), Koike, (2001) o Zuluaga, (2002) en cuanto al mundo de la 

lingüística hispánica. 

Como se ha anotado previamente, el precursor del término collocation fue Firth en su obra 

Papers of Linguistic (1939-1951). Atendía a los criterios de frecuencia en la combinación de 

unidades, de manera que una palabra poseía un aspecto de su significado en función de sus 

combinaciones con otras palabras. El autor lo expresaba así: “You shall know a word by the 

company it keeps […] One of the meanings of night is its collocability with dark, and of dark, 

of course, collocation with night (Firth, 1957). 

Por esta razón, sus seguidores más cercanos, los denominados “neo-firthianos” continuaron 

esta labor de establecer criterios formales y delimitar qué incluía el concepto de colocación. 

Entre ellos, destacan los nombres de Halliday y Sinclair. 

Halliday (1966) propuso un nivel lingüístico para el estudio de las colocaciones, denominado 

lexis, que es independiente de la gramática; así, diferencia entre dos niveles: el léxico, por 

un lado y el gramatical, por otro. Resalta que el nivel gramatical no es suficiente para explicar 

todos los tipos de combinaciones, y ahí radica la importancia del nivel léxico. Además, señala 

que las colocaciones requieren una relación sintagmática, de manera que las diferencias de 

las clases gramaticales para él no son relevantes en lo concerniente a las colocaciones. 

Asimismo, realiza una comparación paralela entre las relaciones léxicas y las gramaticales: 

a nivel sintagmático, desde el punto de vista de la categoría gramatical, estructura se puede 

comparar con la categoría léxica colocación. Esto no significa que sean excluyentes, sino que 

las formas lingüísticas serán tratadas como gramaticales o como léxicas en función de la 

descripción que reciban. (Halliday, 2002). 

Sinclair (1966), también en esa misma época, estudió esa co-aparición lineal (syntagmatic 

relation) propuesta por Halliday. Para ello, realizó recuentos estadísticos de extensos 
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corpus. Introdujo los términos node y collocate para referirse al núcleo y al colocado, 

respectivamente, de manera que el primero sea el elemento léxico cuyo patrón colocacional 

se analice y el segundo el término que lo acompaña en una situación determinada. Además, 

acuñó el concepto de distancia colocacional9 estimada. Así, considera que esta puede 

separar sus términos en un espacio máximo de cuatro palabras. Esta puntualización 

desecha, por consiguiente, cualquier aspecto relacionado con la semántica o la sintaxis, ya 

que se basa únicamente en la frecuencia de aparición.  

Por tanto, a pesar de que se trata de un método riguroso y objetivo, no resulta del todo 

suficiente. Por ejemplo, no explica las apariciones de unidades frecuentes que no constituyen 

una colocación ni las colocaciones que no responden a la distancia mencionada de cuatro 

palabras. Pese a esta carencia, se reconoce la importancia de los postulados de esta corriente 

en la composición lexicográfica, fundamentalmente en la enseñanza de lenguas y en los 

diccionarios de idiomas: “Significant collocation is regular collocation between two items, 

such that they co-occur more often than their respective frequencies and the length of the 

text in which they appear would predict” (Sinclair 1970, p. 150) 

2.3. Estudios de lexicografía 

Los estudios de este autor se orientaron a la compilación de diccionarios a partir de 

diferentes corpus textuales y derivaron en la primera edición del diccionario combinatorio 

Collins Cobuild English Language Dictionary, empleado en el ámbito de Inglés como 

Lengua Extranjera. En dicho diccionario, se explica así la necesidad del aprendizaje de las 

colocaciones: 

Collocations are useful because they provide natural sounding ‘chunks’ of language 

for your speech and writing. It is much more common, for example, to say 

‘commit a crime’ than ‘do a crime’ or to talk about ‘a damaging effect’ than ‘a bad 

effect’ (Standop, 1988). 

Cabe resaltar que el interés de Sinclair (1966), como se ha mencionado, no se centraba en la 

naturaleza de esa cohesión léxica, sino en lo puramente estadístico; el estudio de las 

características léxico-semánticas de las combinaciones procede de la denominada corriente 

semántica, en la que se indaga en la direccionalidad de esas relaciones. Por tanto, la clave 

 
9 Este término fue acuñado por Sinclair (collocational span), quien a su vez se basó en las precisiones de 

Halliday.  
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reside en establecer cuál de los dos elementos de la combinación es el que “rige” o 

“selecciona”, si es la base (nude) o el colocado (collocate). 

 

Figura 3.  

Ejemplo de entrada del Diccionario COBUILD 

 

   

Siguiendo esta línea de investigación, el grupo formado por M. Benson, E. Benson y R. Ilson 

(1986) creó el diccionario inglés de colocaciones The BBI Combinatory Dictionary of 

English: A Guide to Word Combinations. Sus entradas no contienen definiciones, sino que, 

a partir de la palabra buscada, ofrecen una lista con las que coaparece. La principal 

aportación de esta obra es distinguir entre colocaciones gramaticales, formadas por una 

palabra léxica y otra gramatical (ej.: consistir en); y colocaciones léxicas, formadas por 

palabras léxicas (ej.: negar rotundamente). Esto se diferencia de lo que se conoce como 

argumentos y adjuntos en la cadena sintagmática o categorías mayores y menores, ya que, 

fundamentalmente, las colocaciones gramaticales se centran en unidades léxicas con 

preposición, y las colocaciones léxicas atienden a las combinaciones entre diferentes 

unidades o categorías, tales como sustantivo más adjetivo, etc. 

Este diccionario ofrece una lista de las palabras relacionadas con la que encabeza la entrada. 

Así, como indica la propia guía explicativa del diccionario, si por ejemplo se busca la voz 

clock (`reloj´ en inglés), además de las diferentes acepciones, en uno de los apartados, en 

concreto el correspondiente al número diez, se incluye el epígrafe de colocaciones léxicas. 
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En el caso de que fuera una unidad que formara colocaciones gramaticales, aparecería 

marcado convenientemente. 

Figura 4.  

Ejemplo de entrada del Diccionario del BBI Combinatory Dictionary of English (1981) 

 

   

Otro diccionario, de los mejores para abordar las colocaciones en el aprendizaje del inglés, 

es el OCDSE: Oxford Collocations Dictionary for Students of English (2001). En él las 

entradas, además de incluir la combinatoria de los enunciados, tienen el añadido de notas 

de uso. Las colocaciones aparecen clasificadas en grupos y se pueden comprender gracias al 

conocimiento léxico y semántico de cada una de las piezas que las componen. Por tanto, la 

propia clasificación y los contextos de aparición favorecen la comprensión de las palabras. 

Figura 5. 

 Ejemplo de entrada del diccionario OXFORD 
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Otro glosario destacable en la tradición británica, relativamente reciente y concentrado 

también en las colocaciones, es el LTPDSC: Language Teaching Publications Dictionary of 

Selected Collocations de Hill y Lewis (1997).  

Presenta dos partes, donde se listan por orden alfabético sustantivos y sus respectivas 

colocaciones separadas categorialmente, es decir, verbos (V+S, S+V), adjetivos y 

expresiones que contienen la palabra buscada. No aparecen adverbios como tal, sino que se 

ordenan los verbos y adjetivos de manera alfabética y en cada una de las entradas se ofrecen 

los adverbios o locuciones adverbiales con los que forman colocación. El principal 

inconveniente que se observa a esta presentación de los lemas, es que se necesita un alto 

conocimiento de la lengua, dado que la ausencia de definiciones y el carácter esquemático 

dificultan el entendimiento de los significados de la colocación. De hecho, en la 

introducción-presentación del diccionario, se indica que es apropiado para niveles 

intermedio y alto, por lo que, para nuestra propuesta, que se plantea para los niveles 

iniciales, no sería demasiado útil.  Como indica Cueto10 (1998, p. 3):  

Esencialmente, el diseño refleja la recomendación de los editores de que los usuarios 

de este diccionario hayan superado con creces las etapas intermedias del aprendizaje 

de idiomas. Además de alfabéticamente, los encabezados y las listas se organizan y 

luego se subdividen por clase de palabra. Dependiendo de si la búsqueda de una 

colocación comienza con un sustantivo, un verbo o un adjetivo, el alumno busca un 

 
10 Cueto, R. (1998) TESL-EJ Diccionario de colocaciones seleccionadas. 
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encabezado en la sección Sustantivo o Adverbio. Estas dos secciones, además del 

tributo, la introducción y una lista de dos páginas de adverbios de oración, 

comprenden la mayor parte del diccionario. 

El Diccionario Explicativo y Combinatorio (DEC) del francés, presenta muchas diferencias 

con respecto a los diccionarios de uso común. Con la creación de este diccionario, el 

propósito del autor y de sus colaboradores (Mel’c’uk et. al, 1999) es el de proporcionar a un 

hablante no nativo información morfológica, sintáctica y léxica, necesaria para el uso de esa 

lengua; pero en la práctica, se convierte en un diccionario más apropiado para lexicógrafos 

o para bases de datos, ya que profundiza en su análisis del estudio de la lengua. Para 

empezar, desarrolla fundamentalmente los aspectos semántico y sintáctico, además de 

presentar la noción FL. Toma como unidad básica la lexía11, de manera que equivale a una 

acepción de un diccionario tradicional, al tiempo que un vocablo del DEC se corresponde 

con un lema del diccionario tradicional. Se denomina explicativo por dos motivos: primero, 

porque describe los sentidos de la unidad léxica a través de una definición analítica, y 

segundo, porque los datos, gracias a las funciones léxicas, se hacen explícitos. Se denomina 

combinatorio porque describe la combinatoria de cada lexía, tanto desde el punto de vista 

sintáctico como léxico (Barrios, 2006). Es, por tanto, un diccionario diferente a los de uso 

común, tanto en su macroestructura como en su microestructura. 

De este modo, se comprueba que desde la semántica es recomendable citar al DEC y, por 

ende, al Diccionario de Colocaciones del Español, DiCE, en la medida en que Alonso (1989; 

1993) es la principal seguidora de la Teoría Sentido-Texto (Mel'čuk y Zholkovsky, 1965) en 

la tradición hispánica. Así, este diccionario en línea ofrece una búsqueda de las colocaciones 

restringida al ámbito de los sentimientos, tanto de los sustantivos como de sus derivados 

semánticos. Describe las colocaciones, tanto semántica como sintácticamente, mediante las 

glosas y las funciones léxicas, que no son sino adaptaciones del modelo propuesto por la 

TST. Como aparece en la explicación del propio diccionario, se ofrecen las glosas con 

ejemplos, además de la indicación del régimen de la colocación. 

Es importante tener esto en cuenta, ya que se muestra la direccionalidad del sentido 

adoptada en este diccionario: es la base la que selecciona los colocativos, de manera que, si 

 
11 Una “lexía” o “unidad léxica” puede ser un “lexema” o “frasema” (Mel'čuk,1998) 
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se busca en él una palabra, por ejemplo, aburrimiento, se encuentran dos acepciones, una 

se refiere al sentimiento y la otra, al hecho: 

Figura 6.  

Ejemplo de la entrada aburrimiento en DiCE 

 

 

No puede faltar, por otro lado, la cita de uno de los diccionarios más completos de la 

combinatoria en español como es REDES y su adaptación escolar PRÁCTICO, ambos de 

Bosque (2004; 2006). Como el propio autor indica en la presentación de REDES, es 

diferente de otros diccionarios principalmente por dos rasgos: no define las palabras y casi 

todas las informaciones proporcionadas no aparecen en el resto de diccionarios, pero 

organizan una parte muy importante del idioma. Lo fundamental de este diccionario es que 

precisa en cada entrada las restricciones semánticas que se imponen unas a otras (Bosque, 

2004: XXIII). Es decir, en REDES se informa de los contextos en que aparecen las palabras 

buscadas, así como también de la manera en que se producen dichas combinaciones. 

Figura 7. 

Imagen de entrada del diccionario PRÁCTICO de Bosque (2006) 
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Es, por tanto, y como se defiende en este trabajo, una herramienta fundamental para conocer 

la diferente combinatoria de las unidades tanto en el decurso, en la cadena sintagmática, 

como en el paradigma de las clases léxicas. Su uso debe destacarse en la enseñanza de 

lenguas, no solo desde un punto de vista puramente semántico, sino también desde el 

aspecto comunicativo, en el que la comunicación se entiende como un todo, ya que conocer 

y comprender estas combinaciones y restricciones léxicas ayuda a concebir mejor una lengua 

y, por consiguiente, a desenvolverse mejor en ella, sea una persona nativa o estudiante 

extranjera. 

2.3. Las colocaciones en la lingüística hispánica 

A pesar de que las tradiciones inglesa o francesa llevan tiempo haciéndose eco del estudio 

de estas combinaciones léxicas, no sucede lo mismo con la tradición hispánica. De hecho, el 

estudio de las colocaciones en nuestro ámbito es bastante reciente. Es cierto que este 

fenómeno se ha tratado desde un punto de vista teórico por las escuelas del este de Europa, 

pero es evidente que la tradición sistémica británica es precursora en el empleo y en el 

estudio de las combinaciones sintagmáticas. 

El estudio de las colocaciones en el español se puede tomar desde dos perspectivas, 

fundamentalmente. Por un lado, la primera perspectiva es la que considera las colocaciones 

como parte de la subdisciplina lingüística que es la fraseología. Realiza un detallado análisis 

de la composición y formación de las colocaciones, al tiempo que tiene muy en cuenta uno 

de los pilares de la corriente estadística, como es la coocurrencia o aparición frecuente de 

estas unidades. Dentro de esta visión se puede encuadrar a Corpas (1996; 2001), Koike 

(2001) o Zuluaga (2002). Por otro lado, la segunda perspectiva concibe las colocaciones 

como casos de unidades que seleccionan, es decir, son ejemplos de selección léxica. En este 
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caso, se destacan los trabajos de Bosque (2004;2005;2006) Alonso (1993; 1994) o (Serra ( 

2010). 

En España, las primeras referencias al término «colocación» las realiza Manuel Seco, a 

finales de los años setenta (1978), a partir de los postulados de Firth (1957). El gramático 

abordó esta temática con la denominación de contorno en el ámbito lexicográfico12.  Este 

término, a su vez, fue tomado del francés entourage (Rey-Debove 1971, p.210). 

Manual de fraseología española, (Corpas Pastor,1996), es uno de los máximos exponentes 

en lo que al estudio de la fraseología y de las colocaciones en español respecta.  En su análisis, 

apunta la falta de interés hacia este término en la tradición hispánica, y resalta que el poco 

que existía se centraba en las denominadas “unidades fraseológicas”, de entre las cuales se 

excluían estas combinaciones. Considera las colocaciones dentro de este ámbito y las divide 

en diferentes esferas, desde las libres hasta las expresiones completamente fraseologizadas. 

Además, critica la corriente probabilística británica porque la interpreta desde el punto de 

vista estadístico, es decir, en función de su colocabilidad dentro del contexto. Subraya la 

relevancia de la frecuencia de aparición e incluso, de la distancia de la colocación -

nuevamente adquiere importancia la dimensión sintagmática-, ya que se establece el 

término de distancia colocacional, término acuñado por Sinclair, basado en Halliday (1966), 

visto previamente. Así, se considera que esta puede separar sus términos en un espacio 

máximo de cuatro palabras. Esta puntualización desecha, por tanto, cualquier aspecto 

relacionado con la semántica o la sintaxis, al contrario de lo defendido en este trabajo. 

En los años noventa, autores como Aguilar-Amat (1993) , Írsula (1994), Koike (2001) o 

Mendívil, (1991) trataron de clasificar y diferenciar estas unidades léxicas frente a las demás.  

Írsula, (1991) en su artículo sobre la regencia en el tipo de colocaciones de sustantivo más 

verbo, explica su definición en base a cuatro criterios: 

Entendemos por colocaciones las combinaciones de dos o más unidades lexicales que 

resulten seleccionadas en los diferentes actos del habla, teniendo en cuenta los 

siguientes aspectos: el aspecto denotativo, enmarcado en la relación lengua y 

conciencia; el segundo, relacionado con el contorno semántico-gramatical que se 

 
12 Es una definición que mantiene aquellos elementos que no forman parte del contenido de la palabra que se 

define, sino que sirven para hablar del contexto en que se suele usar la palabra definida. 
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encarga de la regularización de la colocabilidad lexemática en dicha lengua; el tercero 

se refiere a restricciones impuestas por el uso y establecidas en la norma lingüística 

social (en términos de Coseriu). Por último, el cuarto, se enmarca en el contexto 

situacional comunicativo: en estas combinaciones, están presentes los aspectos 

diatópicos, diastráticos y diafásicos (Írsula, 1994). 

Como se puede comprobar, para el autor este tipo de combinaciones atiende tanto a criterios 

puramente lingüísticos como a los externos a ellos; es decir, habla de restricciones sociales 

impuestas por la norma y de aspectos relacionados con las variantes sociales que influyen 

en las mismas. Por otro lado, mantiene una selección o restricción léxica, por lo que podría 

incluirse en la segunda perspectiva antes mencionada a propósito de la selección léxica y de 

su direccionalidad. 

Mendívil (1991) estudia también este ámbito si bien no las denomina colocaciones, sino 

combinaciones frecuentes: “En las «preferencias usuales» normalmente unos términos 

tienden a vincularse a otros, sin que exista la copresencia obligada en el sintagma (como en 

las locuciones) o que un elemento suponga semánticamente al otro (como en las 

solidaridades léxicas)”  (Mendívil, 1991). 

El autor, por tanto, denomina “preferencias usuales” a las unidades intermedias entre las 

locuciones y las solidaridades léxicas. Vemos, por tanto, que defiende la relación entre la 

gramática y la pragmática, de manera que, en el estudio de las unidades fraseológicas opta 

por un enfoque que combine ambas, como se refleja en sus palabras:  

En nuestra opinión, el estudio de las EI (expresiones idiomáticas) es una tarea central 

de la investigación sobre las lenguas naturales, además de por su interés intrínseco, 

por lo que dicho estudio nos puede enseñar sobre las relaciones entre gramática y 

pragmática. (Wotjak, 1998) 

 Aguilar-Amat (1993), en su investigación, aboga por la existencia de vínculos entre las 

palabras de una lengua manifestados en sus características estructuras sintagmáticas. Así, a 

estos vínculos los denomina “coocurrencias” y a esas estructuras en las que se manifiestan, 

colocaciones. Para ella, las colocaciones se sitúan entre las combinaciones libres y las fijas, 
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de modo que, como se puede comprobar, está parcialmente de acuerdo con Mendívil y sus 

“preferencias usuales” (Aguilar-Amat, 1993). 

Koike (2001) realiza la caracterización y clasificación más completa de las colocaciones en 

el español. En su obra presenta las colocaciones como combinaciones de unidades léxicas 

que pertenecen a las unidades fraseológicas; además, realiza una descripción íntegra de las 

colocaciones en español, atendiendo a rasgos formales y semánticos, como explica en el 

título de su obra. Así, según el autor, las colocaciones reúnen características que se refieren 

a aspectos formales - las tres primeras- y las siguientes a los semánticos: coocurrencia 

frecuente de dos unidades léxicas (herencia de la corriente estadística británica), 

restricciones combinatorias impuestas por la tradición, composicionalidad formal que 

admite variaciones flexibles, existencia de un vínculo entre dos lexemas, relación típica entre 

sus componentes y precisión semántica de la combinación.  

Tabla 1.  

Propuesta de clasificación de las colocaciones léxicas de Koike, 2001, (en Molero y Salazar, 

2012) 

 
 Tipos Subtipos Ejemplo 

Colocaciones 
de unidades 
léxicas 
simples 

a) Sustantivo 
+ verbo 

a1. Sustantivo 
(sujeto) + 
verbo 

la lluvia amaina 

 a2. 
Verbo + 
sustantiv
o (c. 
directo) 

saciar el hambre 

 a3. Verbo + 
preposición + 
sustantivo 

viajar en avión 

b) Sustantivo 
+ adjetivo 

b1. Atributivo sol radiante 

 b2. Predicativo el hotel estaba 
completo 

c) Sustantivo + de 
+ sustantivo 

 diente de ajo 

d) Verbo + 
adverbio 

 comer parcamente 
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e) Adverbio + 
adjetivo / participio 

 altamente cualificado 

f) Verbo + adjetivo  sentirse cansado 

 Tipos Ejemplo 

Colocacio
nes 
complejas 

a) Verbo + locución nominal dar una 
importante 
prioridad 

b) Locución verbal + sustantivo llevar a cabo un 
proyecto 

c) Sustantivo + locución adjetival salud de hierro 

d) Verbo + locución adverbial mantener fuera 
del alcance de los 
niños 

e) Adjetivo + locución adverbial sordo como una tapia 

 

Esta caracterización de las colocaciones ha sido cuestionada por quienes defienden que son 

unidades de selección léxica, como se verá posteriormente. Hasta ahora, se comprueba que 

los autores citados consideran las colocaciones como parte de la subdisciplina lingüística 

que es la fraseología, de manera que una cuestión importante para estos estudiosos la 

constituye la delimitación entre las diferentes unidades. Es decir, se hace necesario 

establecer cuáles son los límites que determinan que unas unidades sean locuciones, que 

sean combinaciones libres y otras, finalmente, estén constituidas por las colocaciones. 

Esta cuestión, por tanto, se antoja difícil desde el punto de vista no solo de la definición de 

la colocación, sino también desde sus similitudes y diferencias con otras unidades 

(compuestos sintagmáticos, unidades pluriverbales, etc.). Así, serán caracterizadas por unos 

aspectos muy concretos, como, en palabras de Bally (1909, 1932), «lo usual, lo fijado, lo libre 

y lo gradual». 

Mención aparte merece Zuluaga (2002) quien sostiene que las colocaciones son unidades a 

caballo entre los sintagmas libres y las unidades fraseológicas, puesto que presentan rasgos 

de unos y otras: “Partiendo de las observaciones anteriores podemos intentar definir con 

mayor precisión las llamadas colocaciones, señalando sus semejanzas y diferencias, en 

primer lugar, con los sintagmas libres y, en segundo lugar, con las unidades fraseológicas” 

(Zuluaga, 2002, p. 63). 
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Dicho autor, argumenta en su trabajo 13 acerca de la falta de consistencia de algunos rasgos 

determinantes de las unidades léxicas expuestos por diferentes autores. Por ejemplo, el 

hecho de que algunas funciones léxicas del modelo Texto-Sentido (TST) (Mel’čuk, 1984) no 

distinguen entre matices de sentido y que el autor considera importantes para discernir 

entre combinaciones libres, colocaciones y locuciones.  Tal es el caso de odio feroz y odio 

mortal, preparar a conciencia y preparar a fondo o dormir como un tronco y dormir a 

pierna suelta (ejemplos tomados de Zuluaga, 2002). 

Por lo tanto, se puede mencionar que los autores estudiados hasta ahora pueden adscribirse 

a la primera perspectiva lingüística que incluye las colocaciones en el ámbito de la 

fraseología. Como se ha visto, la mayoría de ellos mantiene que estas combinaciones están 

relacionadas con el resto, tanto si siguen criterios de fijación en el sistema, coocurrencia o 

idiomaticidad, como si se las clasifica con aspectos más puramente formales y léxico-

semánticos. 

2.3.2. Las colocaciones como casos de selección léxica 

Lo que no tienen en cuenta estos teóricos es que las colocaciones son unidades que 

seleccionan, de modo que las clases léxicas desempeñan un papel principal y las diferentes 

combinaciones sintagmáticas responden a factores sintácticos, a factores morfológicos y a 

factores léxico-semánticos. Esta perspectiva defiende, en algunos casos, posturas opuestas 

en cuanto a la direccionalidad de esa restricción, si es la base o es el colocativo el que ejerce 

esa regencia, pero destaca ante todo que se trata de selecciones restrictivas semánticas.  

Hausmann (1979) acuñó los términos de los que se hablan a continuación y distinguió las 

colocaciones de las combinaciones libres, tal y como indica Castillo (2000): 

Por su parte, F. J. Hausmann (1979 y 1989), que centra su atención en las 

colocaciones léxicas, puntualiza que estas se distinguen de la combinación libre de 

palabras por la combinabilidad restringida (o afinidad) de los elementos que la 

integran; y se diferencian de la locución por la ausencia de fijación y por su 

transparencia. Esta caracterización motiva que el estudiante de una segunda lengua 

 
13 Los "enlaces frecuentes" de María Moliner. Observaciones sobre las llamadas colocaciones” (2002) 
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deba aprenderlas, pues los sistemas lingüísticos se manifiestan idiosincráticamente 

en lo que se refiere a la combinación de palabras. (p.268) 

Alonso Ramos (1993), siguiendo los postulados de la teoría Texto-Sentido de Mel’čuk, 

pertenece al grupo de teóricos lingüísticos que estudian el ámbito de las colocaciones en su 

aplicación a la lexicografía. Así, desarrolla la idea de las funciones léxicas en nuestro idioma 

haciéndose con un gran acopio de colocaciones léxicas del español que puedan sen 

consultadas en su Diccionario de Colocaciones (DiCE)- como se ha apuntado previamente 

en el apartado dedicado a los diccionarios-. Según su punto de vista, el problema no reside 

tanto en el concepto de «colocación» o en si se integra dentro de las expresiones 

fraseológicas (ya que para ella se trata de unidades diferentes), sino que prioriza que los 

aprendientes del español como lengua extranjera, por ejemplo, conozcan las posibilidades 

combinatorias de esas unidades. En este sentido, habla en términos de «coocurrencia léxica 

restringida».  

Si bien comparte con Bosque (2004) el criterio de la restricción léxica en la combinatoria 

sintagmática, aporta una peculiaridad. Alonso sostiene que la direccionalidad en dichas 

combinaciones rige desde el argumento al predicado. Así, en un ejemplo como coger miedo, 

para ella rige el sustantivo, que es la base, sobre el verbo, que es el colocativo. Sin embargo, 

Bosque (2004) y Serra (2011) optan por la posición contraria, afirmando que la restricción 

parte del predicado hacia el argumento. Asimismo, como aduce en uno de sus múltiples 

artículos “no toda combinación restringida semánticamente debe ser considerada una 

colocación” (Alonso Ramos, 2010, p. 4). Además, defiende que las colocaciones se conciben 

como un caso de combinación fraseológica especial, en las que la respuesta reside en la 

selección restringida del colocativo: “Las colocaciones se distinguen de los sintagmas libres 

en que violan la propiedad paradigmática que concierne a la selección; la propiedad 

sintagmática que concierne a la composicionalidad no está violada en el caso de las 

colocaciones” (Alonso Ramos, 2010, p.5). 

Por tanto, como se puede comprobar, lo más importante a todos los efectos prácticos a la 

hora de trabajar con estos conceptos y ejemplos es seleccionar y delimitar las combinaciones 

que ayudan a su mejor comprensión y, por ende, a la inclusión en el lexicón mental del 

hablante de lenguas extranjeras. 

El objetivo final de esta autora, además de proporcionar una herramienta fundamental en 

el campo de la lexicología explicativa y combinatoria con el Diccionario de Colocaciones del 
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Español (DiCE), es apostar por el desarrollo de las colocaciones y finalizar el debate 

conceptual. Crear recursos léxicos que faciliten la tarea al aprendiz de lenguas, de manera 

que sea capaz de desenvolverse en la red léxica, se convierte en una prioridad: “A pesar de 

que la tarea es ardua, pienso que el DiCE constituye el camino para poner fin al debate 

terminológico y avanzar en la creación de recursos lingüísticos tan necesarios para la 

sociedad del conocimiento en español” (Alonso Ramos, 2010, p.77). 

Serra (2012) aborda las colocaciones en un apartado de su estudio acerca de cómo se 

proyecta la gramática desde el lexicón mental. En palabras de la autora, la «proyección 

sintagmática del léxico» se expresa en la sintaxis; es decir, para hablar de cómo se 

estructuran los diferentes lemas en los diccionarios contemporáneos de español, es preciso 

acudir a los conceptos de «contorno, solidaridades y colocaciones léxicas». Estos términos, 

salvo el de contorno, a cuya explicación se va a proceder a continuación, no son novedosos 

en la revisión de este trabajo. 

La autora se refiere con «contorno», en líneas generales, a toda la información que se aporta 

en las entradas de los lemas y que hace referencia a los argumentos explicitados en la 

definición. Por ejemplo, si se consulta el verbo regalar, se comprueba que necesita de un 

sujeto que aluda a que se regala algo a alguien. Por ende, la valencia verbal indica que existen 

tanto el complemento directo del verbo, que es el regalo en sí mismo, como el complemento 

indirecto, que es quien lo recibe. Así, en cuanto a la estructura argumental del verbo 

definido, se demuestra la existencia de estos tres argumentos, que respaldan la idea de la 

autora de vincular léxico y gramática. 

En relación con el concepto de colocación, defiende la postura de Bosque (2004, 2005, 

2006). Esta consiste, como se ha visto previamente, en establecer la regencia de las 

colocaciones desde el predicado o base hacia el argumento o los colocativos, solo en esa 

dirección. Sostiene, además, que este término, solamente se puede identificar con unas 

combinaciones lingüísticas específicas, las formadas por un verbo soporte más un sintagma 

nominal, las conocidas como construcciones «verbo-nominales».  

Por tanto, se observa la predilección por el concepto más amplio de restricción léxica en 

detrimento del de colocación. Tal y como afirma Bosque (2004), la autora argumenta que 

no hay uniformidad en la definición de sus características significativas, así como tampoco 

en lo relativo a su posición real dentro de la disciplina lingüística.  
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Por todo lo expuesto, creemos que, de mantenerse el término “colocación” para 

describir determinadas combinaciones lingüísticas, este podría aplicarse 

concretamente a aquellas formadas por un verbo soporte + un sintagma nominal, 

conocidas también como construcciones “verbo-nominales”. Muchas de ellas son 

idiosincráticas y, por tanto, propias de un sistema lingüístico (cp. esp. dar un paseo, 

fr. faire un promenade e ingl. take a walk); otras, por su parte, son más bien 

distintivas de una cierta variedad de lengua, como “llevarse un susto”, “tirar piropos”, 

etc., del español de Chile o “echarse un pucho”, “coger el bus”, etc., del español 

peninsular (Serra, 2010, p. 17) 

Bosque (2004, 2005, 2006), como se ha dicho previamente, insiste en la restricción léxica 

de las diferentes combinaciones de las unidades léxicas estableciendo la dirección de la 

regencia desde la base o predicado hacia el colocativo o argumento, como indicó Hausmann 

(1989). Considera que las colocaciones no son solo categorías puente entre los sintagmas 

libres y las unidades fraseológicas, a pesar de que sean sintagmas libres y que  

Dichas restricciones de selección tienen que ver con la capacidad que tiene una 

unidad léxica predicativa de seleccionar, tanto semántica como sintácticamente, los 

argumentos con los que se combina. De este modo, las restricciones ejercidas por un 

predicado son de dos tipos, a saber, ‘categorial’ y ‘semántica’.  (Bosque, 2002, cit. Por 

Osorio Olave y Serra Sepúlveda, 2012, p. 107)  

Por un lado, no contempla que el estudio de las colocaciones pertenezca al ámbito de la 

fraseología, y por otro, entiende que se conjugan contenidos tanto sintácticos - estructurales-

, como semánticos -sentido-. Así, para establecer el concepto de colocación, se atenderá a 

estos aspectos y se expresará en términos léxico-semánticos y estructurales, siempre con 

criterios puramente lingüísticos. Por consiguiente, se recomienda prudencia a la hora de 

utilizar cualquier directriz estadística o de frecuencia en la caracterización de estas unidades. 

Como autor de los diccionarios de combinatoria en español REDES (2004) y PRÁCTICO 

(Bosque, 2006), Bosque rechaza criterios estadísticos para hablar de colocaciones y resalta 

que esta restricción semántica es el pilar sobre el que se asienta la relación entre los 
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predicados y sus argumentos. El hecho de considerar a los colocativos como predicados 

favorece que se seleccionen los argumentos que pertenecen a clases restringidas. 

Así, se hace necesario entender las clases léxicas- como unidades de mayor extensión 

semántica- y, determinantes en este tipo de relación entre ambos elementos. No solo es 

importante la clase gramatical de la unidad léxica, sino que conviene resaltar que esa 

restricción viene dada por aspectos semánticos que aportan ese significado unitario final de 

las colocaciones. Esta concepción de clase léxica, además, propicia que los elementos que la 

integran puedan ser sustituidos –por el principio de conmutabilidad- por otros 

pertenecientes a dicha clase léxica: “Así, el adjetivo capcioso/a se puede aplicar tanto a 

pregunta como a argumentos y razonamientos, por corresponder todos a sustantivos que 

designan ‘manifestaciones verbales’ “(Serra 2009, cit. por Osorio Olave y Serra Sepúlveda, 

2012, p. 107). 

Por ejemplo, si se consulta el adverbio herméticamente, en el diccionario combinatorio 

REDES (Bosque, 2004) se obtiene una combinación con verbos y adjetivos; además, se 

añaden especificaciones del tipo cerrar ++14 “una puerta herméticamente cerrada”; sellar+, 

proteger+: “En la primera página de este cuaderno protegido herméticamente por un 

estuche de madera, había copiado los siguientes versos...”. Asimismo, si se consulta este 

término en la versión escolar de dicho diccionario, PRÁCTICO (Bosque, 2006), la 

información que aparece junto al adverbio herméticamente es casi la misma: aparece su 

combinación con verbos, tales como, cerrar, sella, proteger, etc. junto con el ejemplo cerrar 

herméticamente un envase (Bosque, 2006, p. 697). 

Por tanto, el concepto de selección desarrollado por Bosque en sus múltiples trabajos léxico-

sintácticos es el prioritario, junto con las nociones de argumentos y de predicados. Todo esto 

contribuye también a la explicación de los contornos y de las diversas informaciones 

aportadas por la visión lexicográfica más actual de los diccionarios semasiológicos del 

español. Así, no es suficiente conocer y aprender esa nueva unidad léxica, sino que debe 

relacionarse con su contexto y co-texto, para que su aprendizaje sea más efectivo, así como 

su posterior integración en el lexicón mental del estudiante de lenguas.  

 
14 Rasgos “categoriales”, de “subcategorización” y de “selección” que forman parte de la descripción 

sintáctica de las unidades léxicas en la gramática de la Teoría Estándar de Chomsky (1965). 
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2.4. Las colocaciones en la didáctica de lenguas 

En el aprendizaje de lenguas, incluido en la disciplina de didáctica de lenguas, también se 

trabaja con el concepto y el uso de las colocaciones. Resulta eminentemente práctico, en 

concreto, en el estudio de español como lengua extranjera. 

Para poder hablar del trabajo con las colocaciones en el aula de ELE, debemos hablar 

primero del impulsor de esta forma de abordarlo en la práctica, como es Lewis (1993) y su 

enfoque léxico. Si bien es cierto que él lo aplica al ámbito del inglés como lengua extranjera, 

es fundamental su tratamiento aquí porque Higueras (2004), otro de los pilares 

fundamentales en la didáctica de ELE, se basa en sus premisas para su posterior aplicación. 

2.4.1. El enfoque léxico (The lexical approach) 

La definición de colocación que proporciona el propio autor, M. Lewis (1997), muestra que 

uno de los criterios establecidos para este concepto es el de coocurrencia, contemplado por 

la corriente británica. No obstante, se desmarca parcialmente de ellos en lo que concierne a 

la clasificación de las unidades léxicas y en la preparación y planificación de actividades que 

pretenden trabajar este enfoque: “Collocation are those combinations of words which occur 

naturally with greater than random frequency, Collocations co-occur, but not all words 

which co-occur are collocations. We need to explore the idea of collocation more precisely” 

(Lewis, 1997, p. 25)15. 

El enfoque léxico (EL en adelante), parte de la base de que la gramática y el léxico no deben 

separarse de modo tajante, de manera que el lenguaje esté conformado por un conjunto de 

bloques, los denominados chunks, que se combinan para producir un todo coherente; es 

decir, no solo se reconoce una unidad léxica individual -como se ha realizado a lo largo del 

tiempo en  diferentes métodos centrados en la enseñanza de lenguas- mediante ingentes 

listas de vocabulario descontextualizado-, sino que, una vez que una unidad léxica se 

aprende, se almacena y se asocia con otras, resultará más fácil su adquisición y posterior 

asimilación en el lexicón mental. Para Lewis, todas las frases completas están 

contextualizadas, de ahí que se otorgue tanta importancia al contexto y al co-texto. 

Lewis divide el léxico (lexis) en cuatro tipos de unidades, de forma que, parte de una sola, a 

la que denomina palabra, y engloba unidades múltiples, como las expresiones. Su 

clasificación es la siguiente: 

 
15 Las colocaciones son aquellas combinaciones de palabras que se producen de forma natural con una 

frecuencia superior a la aleatoria. Tenemos que explorar la idea de la colocación con más precisión. 

Traducción propia. 
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1. Palabras. 

2. Colocaciones. 

3. Expresiones fijas. 

4. Expresiones semi-fijas. 

Las expresiones totalmente fijas deben adquirirse como conjuntos, precisamente del mismo 

modo que las palabras individuales o las colocaciones muy fuertes. 

Según Corpas Pastor, (1996), las unidades fraseológicas se dividen en función de si se 

consideran enunciados o no, de tal manera que lo son si constituyen actos de habla. En este 

sentido, están fijados en el habla, de suerte que se incluyen los enunciados fraseológicos 

como parte integrante de la «ESFERA III». 

Por otro lado, si no son considerados enunciados, tampoco se interpretan como actos de 

habla, y se dividen en dos esferas. La «ESFERA I» contiene las unidades léxicas que están 

fijadas en la norma, por lo que aquí se integran las colocaciones; la ESFERA II, contempla 

las unidades fijadas en el sistema, donde se incluyen las locuciones (Corpas, 1996, p.88). 

La competencia léxica, según el MCER (Consejo de Europa, 2001), se define como “el 

conocimiento del vocabulario de una lengua y la capacidad para utilizarlo, se compone de 

elementos léxicos y elementos gramaticales” (p.108). Entre esos elementos, 

fundamentalmente en los primeros, el documento incluye, dentro de las expresiones hechas 

a las fórmulas fijas, los refranes, los proverbios, los modismos o las estructuras fijas y en el 

aparatado denominado régimen semántico, el objeto de estudio de esta investigación, las 

colocaciones, definidas como: “expresiones que se componen de palabras que habitualmente 

se utilizan juntas; por ejemplo: Cometer un crimen/error, ser culpable de (algo malo), 

disfrutar de (algo bueno)” (Consejo de Europa, 2001, p. 108). 

Esta competencia léxica se describe como parte integrante de otra transversal, porque 

contiene información no solo de aspectos lingüísticos sintagmáticos, sino también de todos 

los relacionados con el concepto y sus distintas relaciones sintagmáticas y paradigmáticas, 

si se atiende a elementos formales-sintácticos, y de aspectos vinculados con las variaciones 

sociales y sus intenciones, si se atiende a elementos pragmáticos. La autora (Baralo, 2005) 

establece una relación estrecha entre esta competencia y el conocimiento social (de mundo) 

que posee el hablante, lo que se conoce como competencias generales. Gracias a estas, el 

estudiante puede reconocer, asociar e identificar unidades léxicas que son similares a las de 

su lengua materna. Esta facultad, unidad al conocimiento social, de mundo y al que adquiere 
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cuando aprende una segunda lengua, se traducirá en el enriquecimiento de su lexicón mental 

e influirá positivamente en el avance y crecimiento de su aprendizaje. 

La competencia léxica es, por ejemplo, una intrincada red de relaciones asociativas, que 

dependerán de la atención a diferentes aspectos, como los fónicos o pragmáticos: “la 

competencia léxica está constituida por el conjunto de las relaciones: por asociaciones 

fónicas, morfológicas, léxicas, semánticas, discursivas, socioculturales, intralingüísticas e 

interlingüísticas entre las unidades constitutivas del léxico” (Baralo, 2007, p. 385). 

Además, esta autora habla de redes semánticas del léxico, como en los ejemplos de 

hiponimia e hiperonimia, o de merónimos y holónimos, de las que destaca que se producen 

tanto en el nivel sintagmático como en el paradigmático. Por otro lado, explica que las redes 

asociativas permiten vincular los aspectos sociales con los culturales, las redes 

combinatorias o incluso, las basadas en la propia experiencia. 

Aquí es donde incluye las asociaciones semánticas fijadas por el uso en cada lengua, y que 

algunos autores denominan «colocaciones». La conclusión que se extrae de sus palabras en 

cuanto al tipo de direccionalidad y restricción combinatoria de las unidades léxicas va acorde 

con la de Bosque (2006), de manera que defiende que el conocimiento léxico semántico 

ayuda a mejorar la competencia léxica, en los procesos de codificación de los significados y 

sentidos de una lengua. Así, un predicado selecciona como argumentos solo a los que 

pertenecen a esa clase semántica.  

Esta concepción de la direccionalidad en la selección léxica, para la definición y la 

delimitación de las colocaciones, es  apoyada también por Serra Sepúlveda (2012):  

Creemos, por lo expuesto, que el concepto de selección que maneja Bosque es más 

apropiado que el de su contraparte para dar cuenta de las restricciones a que se ven 

sometidas las unidades léxicas predicativas en el uso lingüístico, las que se definen 

precisamente por su capacidad de seleccionar unos determinados argumentos. (p. 9) 

Para Baralo, (2007) las actividades propuestas en la didáctica de la competencia léxica 

podrían resumirse en dos puntos: por un lado, la importancia del input al que se expone al 

alumno; debe ser comprensible, en un primer momento y relevante e interesante después. 

Por otro lado, estas actividades deberían fomentar estrategias que contribuyan a las 

asociaciones de las piezas léxicas, tal y como se ha visto previamente, con un trabajo tanto 

de las redes semánticas como de las léxicas, las discursivas y las pragmáticas. Cuanto antes 
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se integren esas relaciones e identificaciones entre unidades léxicas de la lengua extranjera 

y de la suya materna, mejores y más fluidos serán el aprendizaje, la producción y la 

descodificación. 

Respecto a la importancia del tratamiento de las colocaciones en el aula se puede 

argumentar lo siguiente: si dotamos a los estudiantes de las herramientas necesarias para el 

reconocimiento y producción de las restricciones combinatorias de la lengua, serán capaces 

de desarrollar una mayor fluidez y precisión, y, por consiguiente, mejorarán su nivel y 

dominio de la misma. 

No solo ayuda la enseñanza de estas unidades léxicas en la organización del lexicón, sino que 

también se facilita el aprendizaje, tanto en su recepción como en su producción: 

Concluiremos entonces que la enseñanza-aprendizaje de las colocaciones facilitará el   

aprendizaje, tanto para el reconocimiento de las mismas en el input (en actividades 

de comprensión auditiva y de lectura) como para su recuperación en la producción 

(en actividades de expresión e interacción escritas y orales). Con actividades que 

favorecen la asociación de las palabras en el eje sintagmático, se está sacando a la 

superficie un proceso mental que se sabe que opera en el aprendizaje del léxico. 

(Pérez Serrano, 2015, p. 63) 

En lo relativo a la suficiencia de las exposiciones en el aula al input, la respuesta es negativa; 

solo son suficientes en situaciones de inmersión lingüística. La enseñanza incidental 

marcará la diferencia en los aprendizajes. La instrucción gramatical es necesaria, ya que no 

se pretende aprender la gramática desde el léxico, sin explicaciones oportunas. En 

situaciones de no inmersión, esto se debe a varias razones: no hay suficiente exposición al 

input, no se propicia ese acceso holístico a la lengua del mismo modo que el que se recibe en 

edades tempranas y, además, pueden producirse interferencias de la LM. Para aprender una 

combinación de una palabra, por lo tanto, recurrimos a sinónimos, a sus colocaciones más 

frecuentes y también a la traducción. Esto equivale a lo que Nation (2001, p.27) denomina 

forma, significado y uso. 
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2.4.2. La aplicación del EL en el aula de ELE 

Higueras (2016) insiste en que no se hable del EL, sino que deberían realizarse diferentes 

versiones, de tal manera que se abordara un EL en cada aula, cada uno de ellos óptimo y 

compatible con el enfoque comunicativo. 

A lo largo de toda su trayectoria, uno de sus objetivos, enmarcado en la didáctica de ELE, es 

el de preparar recursos que favorezcan la enseñanza del léxico en el aula. Así, sostiene que 

los listados y actividades con colocaciones predominan en la didáctica de lenguas extranjeras 

como instrumento organizador del léxico de los aprendientes, pero aún son poco conocidos 

para los docentes de ELE.  

Además de realizar un recorrido sobre el concepto de colocación en las diferentes disciplinas 

y escuelas, reflexiona sobre las características que deben distinguir a estas unidades, 

oponiéndolas a otras del sistema lingüístico del español, como, por ejemplo, las locuciones 

verbales o expresiones idiomáticas y las combinaciones libres. También expone su propuesta 

de definición de colocación y cómo esta se puede programar en diferentes secuencias de 

actividades en el aula para su enseñanza, a profesores de ELE primero, y a alumnos de ELE 

posteriormente (Higueras, 2015). 

En sus distintos trabajos, ofrece una clasificación de las colocaciones adaptada a la didáctica, 

en vez de basarse en criterios léxicos, semánticos o sintácticos, es decir, estrictamente 

lingüísticos. Así, explica que la enseñanza de este tipo de unidades léxicas y sus 

combinaciones debe realizarse en el aula tanto de manera explícita como implícita, y que 

todo ello debe seguir una secuencia didáctica que permita que el alumno no solo conozca 

bien qué es una colocación, sino que también las reconozca, las diferencie del resto de 

unidades léxicas y las memorice. Así, se amplía su conocimiento de las unidades léxicas y se 

produce un incremento del aprendizaje cualitativo en su competencia colocacional.  

La autora clasifica en cinco grupos esta variedad de unidades léxicas, en función de 

características específicas como la arbitrariedad en la norma o la tipicidad. Destaca que se 

deben enseñar, fundamentalmente, tanto las colocaciones prototípicas como las no 

prototípicas. Según ella, es preciso detenerse en los tipos de unidades léxicas pluriverbales, 

divididas, por consiguiente, en colocaciones prototípicas y en combinaciones no 

prototípicas. 
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Como se puede comprobar en la Figura 2, establece una serie de criterios que deben incluir 

estas combinaciones para pertenecer a uno u otro grupo, o, por el contrario, entenderse 

como combinaciones libres. 

Así, siguiendo sus criterios, se puede realizar la siguiente clasificación: 

Las combinaciones prototípicas atienden a todas las características, es decir, restricción 

léxica, direccionalidad, tipicidad, fijación arbitraria en la norma, regularidad sintáctica, 

transparencia semántica, institucionalización, pertenencia a una comunidad y frecuencia de 

coaparición. 

Por otro lado, las colocaciones no prototípicas cumplen las características 4, 5, 6, 7 y 8, de 

manera que no comparten con el resto las tres primeras, es decir, no hay restricción léxica, 

ni direccionalidad ni tampoco tipicidad. 

Figura 8. 

 Cuadro tomado de Higueras (2006) 

 

         Fuente. Higueras, 2006. 

Asimismo, Higueras (2006) insiste en que muchas veces es difícil establecer el límite entre 

las combinaciones libres y las colocaciones, y pone como ejemplo distintos usos del verbo 

hablar:  

se pueden apreciar entre los ejemplos siguientes: hablar de deporte, del trabajo, de 

los precios… frente a hablar de negocios. En el primer grupo estaríamos ante 

combinaciones libres del verbo hablar con diferentes suplementos que se refieren a 
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la inmensa cantidad de temas sobre los que puede hablar el ser humano. Sin 

embargo, el segundo ejemplo tiene un carácter diferente: su significado en 

transparente, pero se refiere a un estado de cosas que no equivale solo a hablar, sino 

a ´empezar una relación comercial, exponer una idea para hacer negocio, etc´. 

Estamos ante una colocación porque, es transparente y, además, es la forma o 

fórmula que emplearía cualquier nativo que se encontrara en esa situación concreta. 

(Higueras García, 2006, p. 54) 

Por tanto, como se ha podido comprobar, el componente léxico es primordial en la 

enseñanza de lenguas extranjeras, y más concretamente, en ELE. Orientar el estudio en esta 

disciplina hacia el desarrollo de las competencias de los aprendientes de lenguas, 

fundamentalmente de la competencia comunicativa, resulta imprescindible hoy en día en la 

práctica de esta realidad. 

Hasta hace relativamente poco tiempo, se priorizaba la enseñanza del componente 

gramatical sobre todos los demás. Sin embargo, gracias a la evolución en los métodos en la 

enseñanza, no solo se corrobora que el componente léxico es fundamental en este tipo de 

aprendizaje, sino que también es básico enseñar este tipo de combinaciones, llamadas 

colocaciones o unidades plurilexemáticas, entre otras denominaciones. Una vez que las 

asimile y organice en su lexicón mental, el estudiante de lenguas extranjeras avanzará de 

manera considerable en su adquisición del léxico. Como indica Higueras (2006), una de las 

razones que justifican su enseñanza en ELE es que “son un principio que ayuda a organizar 

y almacenar el léxico en el lexicón y que enseñar UU. LL. PP es aplicar el principio de 

idiomaticidad” (Higueras García, 2006, p. 72). 

Aquí se comprueba, por lo tanto, la importancia de las colocaciones en el desarrollo de la 

competencia léxica y, por ende, en la competencia comunicativa. No es difícil comprobar 

que el concepto de colocaciones genera controversias en relación con su finalidad y con el 

enfoque que debe adoptarse. Si bien no hay unanimidad entre los diferentes investigadores, 

parecen indiscutibles dos postulados: la existencia de una tipicidad y clasificación de las 

colocaciones, por un lado, y la necesidad de abordarlas en la didáctica del aula, es decir, en 

el aprendizaje de lenguas, por otro. 
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La obligación de profundizar en ellas surge, fundamentalmente, tras observar que, en la 

adquisición del lenguaje, tanto de estudiantes de lengua materna como en estudiantes de 

segundas lenguas, el estudio del léxico se ha contemplado hasta hace poco tiempo de manera 

secundaria, supeditado a la enseñanza de la gramática. Teniendo en cuenta las 

investigaciones llevadas a cabo mediante diversas teorías lingüísticas, como, por ejemplo, el 

análisis del discurso, la lingüística del texto, la pragmática, la psicolingüística, etc., y, sobre 

todo, la evolución en la metodología de la enseñanza de lenguas, se requiere un cambio que 

le otorgue al estudio del léxico el lugar que merece. 

Este hecho no significa, por el contrario, que se deba obviar o eludir la enseñanza de una u 

otra disciplina. Como se mantiene en este trabajo, las relaciones entre el léxico y la sintaxis 

son fundamentales a la hora de desarrollar la competencia léxica; y, por ende, la 

competencia comunicativa, que es el objetivo final de la enseñanza y el aprendizaje de 

lenguas extranjeras. De hecho, cuando se explican las relaciones sintagmáticas y 

paradigmáticas, se aboga por una docencia conjunta e inseparable de ambas disciplinas, sin 

menospreciarlas, a diferencia de lo que ha ocurrido a lo largo de las décadas con el 

componente léxico en comparación con la importancia otorgada a la omnipotente gramática.  

Así, por ejemplo, se habla de la “gramática de la palabra” que resalta, precisamente, la 

necesidad de explicar estas relaciones léxico-sintácticas que dan cabida a las diferentes 

combinatorias de las unidades léxicas, como las locuciones o las colocaciones. Así, se 

desprende de la siguiente definición incluida en la Gramática Descriptiva de la Lengua 

Española (GDLE): “Las propiedades léxico-sintácticas de los predicados regulan 

esencialmente de la misma manera la selección, ya sea léxica o sintáctica, de sus 

argumentos.” (Bosque & Demonte, 2000, pp. 43-86). 

Esta descripción demuestra, por un lado, la importancia del vínculo que existe entre las 

disciplinas lingüísticas, y por otro, que tanto Alonso Ramos (2010) como Bosque (2001), 

refrendarían la defensa mostrada en este trabajo hacia la selección léxica entre predicados y 

argumentos a propósito del concepto de colocación. 

El EL propone unas directrices que fueron criticadas posteriormente, ya que autores como 

Bosque, (2004), Higueras (2004a, 2004b, 2011) o Pérez Serrano, (2015), entre otros, 

cuestionan la validez de esos principios al tiempo que corroboran otros. 

Los criterios que siguen vigentes de este EL y que deberían ser aplicados en el aula de ELE 

se vinculan con aquellos relacionados con la importancia de enseñar colocaciones y con la 

gramática de las palabras. Con independencia de los factores motivacionales de los que se 
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parta, el docente debe contar con un sólido conocimiento de la lengua y capacidad para 

transmitirlo con sus explicaciones. Es decir, para aplicar bien este tipo de enfoque, las 

conceptualizaciones deben ser precisas, verdaderas, comprensibles y rentables para el 

alumno. Para ello, se apoyará en numerosos materiales, tales como diccionarios 

monolingües, bilingües o combinatorios y de variados manuales que contengan 

explicaciones y actividades que las pongan en práctica.  

Si el objetivo último del aprendizaje de lenguas es que el estudiante sea capaz de 

comunicarse, en el aula se deberán tener en cuenta este tipo de combinaciones que 

demuestran la fluidez y grado de manejo y dominio de dicha lengua por parte del 

aprendiente. 

Para esta investigación, tras buscar y comparar en la literatura científica de este tema, se 

opta por un concepto propio de colocación que tiene en cuenta estos aspectos: 

- Se reconoce la existencia de la selección o restricción léxica en las colocaciones. 

-A pesar de que no siempre sean transparentes, puesto que se cuenta con las excepciones, y 

de que puedan cambiar en su formación desde el punto de vista de la derivación o del cambio 

gramatical, el sentido que se pretende con esa colocación es único. 

- Preferencia por el término englobador de «combinaciones habituales o frecuentes», 

aportado desde la disciplina de la didáctica de lenguas, puesto que, al ser un concepto que 

se desea trabajar desde los niveles iniciales, puede ser más conveniente para estos 

estudiantes. Según se avance en el nivel y en las necesidades de los alumnos, así se irá 

ampliando el concepto de colocación. 

3. Conclusiones  

El componente léxico-semántico, como parte de los componentes lingüísticos de la 

competencia comunicativa, posee enorme interés en distintas disciplinas lingüísticas. Es 

cierto que las investigaciones son más abundantes en el campo del inglés como lengua 

extranjera, obviamente por la antigüedad y amplitud de los estudios en inglés y por su 

posición privilegiada como la lengua comercial líder a nivel internacional. 

A pesar de que existe abundante literatura científica en el inglés como lengua extranjera, 

también se investigan las combinaciones frecuentes en el resto de lenguas, como se ha 

comprobado desde el ámbito del francés o del alemán desde hace bastante tiempo. Aunque 

en el mundo del español como lengua extranjera las investigaciones son más recientes y no 

tan extensas como sucede con el inglés, el interés por el estudio de las colocaciones en el 
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español se ha ido acrecentando, tanto en su concepto como en su caracterización, así como 

también en su posterior aplicación didáctica en las aulas de lenguas extranjeras. 

Pese a que no se ha consensuado un concepto de las colocaciones ni su adscripción a una u 

otra disciplina, se ha convertido en un campo de estudio de creciente interés por su 

relevancia en el aprendizaje de ELE. 

Las diferentes teorías que tratan de las combinaciones de las unidades léxicas, simples o 

complejas, difieren en su concepción, en la direccionalidad de su restricción léxica o en su 

caracterización, pero lo que aparece claro es que se consideran importantes, útiles y 

rentables, como indica Higueras ( 2006) “para las áreas temáticas que despierten interés 

para los alumnos y trabajar colocaciones de un tema específico” (p. 31). 

Por consiguiente, creemos firmemente que enseñar las colocaciones y el resto de 

combinaciones habituales del español solo puede reportar «pingües beneficios» a los 

estudiantes de ELE.  
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CAPÍTULO 3. DOCUMENTOS DE POLÍTICA LINGÜÍSTICA: 

LAS COMPETENCIAS GENERALES Y COMPETENCIAS 

ESPECÍFICAS EN LA ENSEÑANZA DE LENGUAS 
 

1. Competencias generales y competencias específicas en los documentos oficiales de 

enseñanza de lenguas: el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas 

(MCER), el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC) y American Council on the 

Teaching of Foreign Languages (ACTFL) 

El aprendizaje de lenguas ha adquirido un papel relevante en el mundo actual, debido a la 

globalización, por un lado, y a las exigencias profesionales, fundamentalmente, por otro. 

Este hecho conlleva una metodología aplicada a dicho proceso de enseñanza aprendizaje que 

ha evolucionado a lo largo del tiempo y que hoy en día se concibe desde un punto de vista 

holístico, general, de manera que las competencias se trabajan desde un enfoque 

principalmente comunicativo y orientado a la acción. Así aparece recogido en uno de los 

documentos más importantes en cuanto a la enseñanza de lenguas a nivel europeo, el Marco 

Común Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, enseñanza, evaluación. 

Este proceso de enseñanza y aprendizaje se realiza no solo durante la adquisición de la 

lengua materna o L1, sino también en la de segundas lenguas o lenguas extranjeras. En lo 

referente a la terminología, en este trabajo se apuesta por denominar de manera sinónima a 

la lengua materna y L1 (Krashen, S.D. y T.D. Terrell, 1983) aunque no sean exactamente lo 

mismo, y lengua extranjera o segunda lengua L2; en concreto, se hablará de español como 

lengua extranjera. 

Tanto si se trata de la adquisición de la lengua L1 o de la lengua materna, como de una 

segunda o tercera lenguas, es evidente que además de los componentes puramente externos 

a la lengua, como los aspectos personales, de motivación, estilos de aprendizaje, etc., se 

deben tener en cuenta ciertas competencias -componentes internos- que repercuten en su 

estudio y aprendizaje. 

En las diferentes disciplinas, tanto en las más puramente lingüísticas como en las 

interrelacionadas con ellas, se ha estudiado este proceso en profundidad, con la finalidad de 

obtener resultados que ayuden a trabajar de una manera exitosa y eficaz, tanto para el 

aprendiente como para el docente de lenguas. Cuanto más se conozcan factores 

intervinientes en este aprendizaje, mejor será la metodología y la realización y/o 

consecución de este. 
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Estos argumentos se deben tratar, por un lado, desde diferentes disciplinas, y por otro, es 

necesaria una legislación o, al menos, una documentación de carácter formal que nivele e 

integre las destrezas, habilidades, contenidos... En resumen, las competencias que los 

estudiantes de lenguas deben adquirir, demostrar y potenciar para probar el nivel de 

conocimiento y dominio que de dicha lengua se posee. 

A continuación, se abordarán los aspectos relacionados con los contenidos, habilidades y 

destrezas contemplados dentro de las competencias necesarias para el aprendizaje de 

lenguas, para posteriormente explicar en qué consisten los documentos que regulan y 

estandarizan los niveles de lenguas, en el marco europeo, en su equivalente en USA y, por 

último, en el Instituto Cervantes para el plan de Español como Lengua Extranjera. 

2. Competencias y componentes 

2.1. El Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, 

enseñanza evaluación (MCER,2001) y Volumen complementario del Marco 

(VCMCER, 2020) 

Tal y como aparece en los documentos, el objetivo principal del Consejo de Europa y que se 

refleja en el MCER (Consejo de Europa,2001) 16 y en su Volumen Complementario 

(VCMCER, Consejo de Europa, 2020)  es “conseguir una mayor unidad entre sus miembros, 

adoptando una acción común en el ámbito cultural”. Por ello, se proporciona ayuda a los 

profesionales dedicados al ámbito de las lenguas modernas. A través de estas guías se 

plasman las directrices de la política lingüística de una comunidad internacional, como es la 

Comunidad Europea. Así, se pretende dotar a dichos profesionales de las herramientas 

metodológicas necesarias para el proceso implicado en el intercambio cultural, propiciado 

tanto entre los ciudadanos europeos como con el resto de países del mundo. Se intenta 

romper con todas las fronteras físicas, ya traspasadas por las propias lenguas, puesto que, 

como individuos pertenecientes no solo a un único sistema lingüístico -el materno-, sino a 

varios, se establece un vínculo en el que se comparte el uso, el conocimiento y el desarrollo 

de las distintas lenguas extranjeras o segundas lenguas. 

Respecto a la discusión sobre si se adquiere o se aprende una lengua17, en este trabajo se 

prefiere no optar por una diferenciación estricta, por la misma razón que no se difiere en 

cuanto a LM-L1 o segunda lengua, lengua extranjera o L2. Se asume la tendencia actual que 

 
16 Se ha de tener en cuenta que este documento propone el método orientado a la acción, dentro del 

denominado enfoque comunicativo que originó este y otros modelos con la figura activa del alumno 
17 Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas: aprendizaje, enseñanza, evaluación. (2001, p.137) 
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considera ambos términos como sinónimos, de manera que se refieran conjuntamente a los 

procesos implicados en la enseñanza y aprendizaje de lenguas18. Hay consciencia de que los 

autores que apuestan por el método natural en la enseñanza de lenguas establecen esta 

distinción, ya que el aprendizaje no conlleva la adquisición de una lengua, como señalan 

Krashen y Terrell, (1983) a propósito de la articulación de sus cinco hipótesis en la 

adquisición y aprendizaje de una segunda lengua. 

En cualquier caso, es obvio que el aprendiente no es una tabula rasa, no parte de cero. Es 

un usuario competente de su lengua materna, miembro de una sociedad y como tal, un 

agente social que participa de múltiples acontecimientos comunicativos. Por tanto, se puede 

afirmar que todas las competencias humanas contribuyen, en cierta manera, a su capacidad 

comunicativa. 

Por este motivo, se habla en términos de competencias generales y competencias específicas, 

diferenciando así las teóricas de otras no tan relacionadas con la lingüística, pero no por ello 

menos importantes en el proceso de enseñanza y aprendizaje de lenguas. 

El MCER (Consejo de Europa, 2001) contempla el conjunto de competencias fundamentales 

en el aprendizaje de lenguas, y las define como “la suma de conocimientos, destrezas y 

características individuales que permiten a una persona realizar acciones” (p.11).  No son las 

lingüísticas como tal, pero permiten llevar a cabo todo tipo de acciones, incluidas las 

relacionadas con la lengua. Así, diferencia entre competencias generales y competencias 

comunicativas de la lengua, que son las que aluden a los medios lingüísticos, refrendadas 

por su Volumen complementario (VCMCER, Consejo de Europa, 2020): 

Que viene a completar y desarrollar elementos clave del Marco, esta labor, 

especialmente los que permiten profundizar en las actividades comunicativas 

centradas en un enfoque plurilingüe que es crucial para una Europa que tiene ante sí 

el reto de avanzar en su consolidación (p. 5). 

2.1.1. Competencias generales y comunicativas de la lengua 

En las competencias generales se incluyen las vinculadas al entorno social y cultural que 

rodea al aprendiente, de manera tal que configuran su conocimiento de mundo -adquirido y 

 
18 Como indica Simarro, M. “Las lenguas extranjeras se aprenden, y se adquieren como consecuencia de 

dicho aprendizaje”, Simarro, 2014, p.25) 
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conformado desde la primera infancia hasta la edad adulta-, así como aquellas referidas al 

saber de un modo general –contenidos- y también a capacidades, tales como saber hacer o 

saber aprender. 

La clasificación realizada dentro del MCER (Consejo de Europa, 2001) de estas 

competencias generales queda configurada en cuatro grandes grupos: 

1. El conocimiento declarativo -denominado saber-: incluye el conocimiento de 

mundo, el conocimiento sociocultural, la consciencia intercultural. Todos 

ellos implican conocer entidades, características de una sociedad y de su 

cultura, relaciones personales, valores, creencias y actitudes, convenciones 

sociales y conocer y comparar los componentes de la propia cultura con los 

de la nueva lengua que se va a aprender. En este punto cobran relevancia el 

conocimiento y la aceptación y superación de los estereotipos sociales, tanto 

los propios como los del resto de culturas. 

2. Las destrezas y habilidades -denominadas saber hacer-: incluye las destrezas 

y habilidades prácticas y las interculturales. Constituyen las distintas 

capacidades que desarrollan los estudiantes para llevar a cabo acciones 

especializadas, acciones rutinarias, comportamientos adecuados en 

convenciones sociales, etc. 

3. La competencia existencial -denominada saber ser-: incluye factores 

individuales relacionados con la personalidad, motivaciones, creencias, etc., 

también denominados factores internos.  

4. La capacidad de aprender -denominada saber aprender-: se incluyen 

componentes como la reflexión sobre la lengua y su sistema, las destrezas 

fonéticas generales y todas las relacionadas con el estudio, el análisis y el 

descubrimiento. 

 

Por otro lado, las competencias comunicativas de la lengua están formadas por tres 

componentes diferenciados pero interrelacionados entre sí. Así, se obtienen: las 

competencias lingüísticas, las competencias sociolingüísticas y las competencias 

pragmáticas. 

Las competencias lingüísticas 

En este aspecto, el MCER (Consejo de Europa, 2001) argumenta que debe superarse la 

descripción de los modelos clásicos, de manera que, para implementar un inventario válido 
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del sistema lingüístico, hay que centrarse en el uso real de las lenguas, no como deberían ser 

descritas desde un punto de vista normativo. Por tanto, dentro de esta planificación, la 

división que se ha propuesto para determinar las competencias lingüísticas comprende, 

asimismo, otras seis competencias. Son las siguientes: la competencia léxica, la competencia 

gramatical, la competencia semántica, la competencia fonológica, la competencia 

ortográfica y la competencia ortoépica. 

Esta clasificación, sin embargo, no es excluyente. El hecho de ordenar y clasificar los 

componentes del complejo sistema que conforma una lengua, no significa que se establezcan 

compartimentos estancos o no vinculados entre sí. Al contrario, como se ha visto 

anteriormente, las relaciones entabladas en el sintagma o en el paradigma son volubles, 

dinámicas e influyentes unas en otras, de suerte que el límite entre cada uno de esos 

componentes, muchas veces, es difuso. A pesar de ello, debe elaborarse, al menos, una 

formalidad necesaria para generar el documento que planifique la política lingüística. Así, 

de la misma manera que no se concibe la morfología sin la sintaxis, por ejemplo, o la forma 

sin el significado, no se puede afirmar que la competencia léxica se desentienda de la 

semántica ni viceversa, como se comprueba en una de las varias definiciones de 

colocaciones, en Koike (2001) “vínculo léxico-semántico condicionado por la sintaxis” 

(p.76). Tal es así, que en muchas investigaciones se habla del componente léxico-semántico, 

es decir, no se concibe el uno sin el otro y sin las relaciones dependientes que existen entre 

ambos. Se comprueba en lo que argumenta que “La idea principal es lograr la fluidez y la 

naturalidad en la comunicación gracias a la adquisición de segmentos léxicos, pues son 

enunciados lingüísticos empleados por nativos” (Vidiella, 2012, p.7). 

El objetivo de esta clasificación consiste en dotar de una herramienta útil, que considera al 

estudiante como un agente activo en su propio aprendizaje, como un usuario de la lengua, 

no solo de la materna, sino también de la que está aprendiendo. Además, para su 

consecución, se opta por el enfoque orientado a la acción, ya que estas premisas implican 

que se realicen actividades a toda vista comunicativas, donde se utilicen todo tipo de 

recursos y las habilidades y destrezas de las que dispone el aprendiente. Esto garantiza el 

aprendizaje colaborativo en el aula, una interacción plena y equilibrada entre el docente y 

los aprendientes y el fomento del plurilingüismo en el aula, que forma parte de la 

competencia plurilingüe y pluricultural contemplada en el MCER (Consejo de Europa, 

2001). 
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Para este trabajo es fundamental estudiar la competencia léxica y la competencia semántica, 

en consideración con el estudio de las colocaciones y su didáctica en el aula de lenguas. Esta 

especificación no obstaculiza el hecho de explicar en qué consiste el resto de las 

competencias lingüísticas aquí contempladas, sino que se centrará más en las primeras que 

en las segundas. Además, como se defiende el aprendizaje holístico de las lenguas, se ha de 

tener en cuenta el resto de competencias no lingüísticas, es decir, las sociolingüísticas y las 

pragmáticas. 

a) La competencia léxica 

La competencia léxica se relaciona directamente con el lexicón mental, con la cantidad de 

léxico del que dispone el aprendiente y con su capacidad para utilizarlo tanto en su 

producción como en su recepción. Su concepción ha sido muy discutida en la didáctica de 

lenguas extranjeras debido a las dos posturas adoptadas al respecto: si se refiere al 

conocimiento o es más bien una capacidad o habilidad, como indica Simarro (2014)  “existen 

dos visiones que en ocasiones se entremezclan y en otras aparecen claramente diferenciadas 

(…) en otros como conocimiento y en otros se entrecruzan ambos” (p. 34).  

En su definición, el MCER (Consejo de Europa, 2001) además de referirse a ella en términos 

de conocimiento del vocabulario y de la capacidad para usarlo -por tanto, se entrecruzan 

ambos-, incluye dentro de su composición dos elementos, los léxicos y los gramaticales. 

Dentro del primer grupo, contempla una clasificación binaria atendiendo a las expresiones 

hechas, por un lado, y a la polisemia, por otro. 

Dentro del grupo de las expresiones hechas, el documento diferencia entre las fórmulas 

fijas, que comprenden funciones comunicativas –saludos, por ejemplo-, los refranes y 

proverbios y arcaísmos residuales. También incluye los modismos, que suelen estar 

formados por metáforas lexicalizadas y, literalmente, indica que son “opacas 

semánticamente” (2001, p.108). En este sentido, aporta el ejemplo estirar la pata como 

equivalente a morir; los epítetos también se hallan incluidos en este grupo, así como los 

intensificadores y los ponderativos. 

Por otro lado, aparecen las estructuras fijas que define como “conjuntos no analizados, en 

los que se insertan palabras o frases para formar oraciones con sentido” (2001, p. 108) a lo 

que añade los ejemplos de fórmulas de cortesía. También incorpora las frases hechas que 

comprenden los verbos que rigen complemento, es decir, seguidos de un sintagma 

preposicional y las locuciones prepositivas. 
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Es el apartado de régimen semántico el que llama la atención de este trabajo, porque se 

incluyen aquí “expresiones que se componen de palabras que habitualmente se utilizan 

juntas; por ejemplo: cometer un crimen/error, ser culpable de (algo malo), disfrutar de 

(algo bueno), (2001, p.108).  En otras palabras, a pesar de que no aparecen como tal, en este 

documento se contemplan las colocaciones. Si bien aquí no se adscriben a su definición más 

estricta, sí son susceptibles de ser estudiadas y empleadas en el ámbito de segundas lenguas. 

El segundo apartado versa de la polisemia e incluye las acepciones comunes de este término, 

así como las clases abiertas de palabras y otros conjuntos léxicos con fines gramaticales y 

semánticos. Los elementos gramaticales, por su parte, son los denominados en la lengua 

como clases cerradas de palabras, como por ejemplo los artículos, los demostrativos, los 

pronombres, etc. Quedan establecidas, por consiguiente, dos escalas ilustrativas para 

controlar la gradación tanto del conocimiento del vocabulario como de la capacidad para su 

uso. Así, una de ellas gradúa en los diferentes niveles, desde el A1 hasta el C2 la riqueza del 

vocabulario, mientras que la otra realiza lo mismo en cuanto a su dominio. De esta manera 

indica que los usuarios de esta guía pueden determinar qué elementos léxicos debería 

aprender y utilizar el alumno y cómo los elige y ordena.  

En consonancia con estas indicaciones, por tanto, se puede añadir que el aprendizaje, 

reconocimiento y posterior uso y producción de las colocaciones queda altamente justificado 

en el MCER (Consejo de Europa, 2001). Por tanto, se demuestra la importancia de su 

enseñanza y aprendizaje en la didáctica de lenguas extranjeras. 

Como ejemplo de la primera escala ilustrativa, que aparece en la tabla 2, se refleja la riqueza 

de vocabulario. Se observan descriptores en términos de las capacidades que posee el 

aprendiente, es decir, su dominio o no del repertorio léxico, el tipo de unidades que incluye, 

si solamente se ocupa de un vocabulario más reducido asociado a las necesidades 

comunicativas básicas, como se establece en los niveles más bajos A1 y A2, hasta la inclusión 

de expresiones idiomáticas y coloquiales, lo que se contempla ya en el dominio, en el C2. 

Tabla 2.  

Riqueza de vocabulario del MCER 
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 Fuente: MCER 

 

En cuanto a la escala de dominio del vocabulario, se establecen descriptores donde se incluye 

la precisión léxica, es decir, se espera un caudal del léxico apropiado y suficiente; aunque se 

observen confusiones o deslices en los niveles iniciales, hasta llegar a un vocabulario 

consistente y correcto en los niveles más elevados, como son el C1 y C2. 

Esto se puede apreciar en la Tabla 3 de los descriptores de dominio del vocabulario del 

MCER (Consejo de Europa, 2001). 

Tabla 3. 

Descriptores de dominio del vocabulario del MCER. 

Fuente: MCER 
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b) La competencia gramatical 

En concordancia con el hilo conductor del MCER (Consejo de Europa, 2001), que define las 

competencias como la suma del conocimiento específico más la habilidad de uso, la 

definición de la competencia gramatical es la siguiente: "el conocimiento de los recursos 

gramaticales de una lengua y la capacidad de utilizarlos” (2001, p.110). 

Así, se aborda, por un lado, lo que se entiende por gramática de una lengua, atendiendo a 

diferentes teorías y modelos e indicando que no es objeto de este documento establecer cuál 

es el más apropiado. Su labor consiste en señalar unos parámetros y unas categorías para 

describir la gramática, por lo que se puede hablar de una gramática descriptiva como base 

del documento. Por tanto, en el listado que describe la competencia gramatical se atiene a: 

«elementos», entre los que se pueden incluir morfemas y palabras; «categorías», como voz 

activa o pasiva, aspectos perfectivo e imperfectivo, transitivo e intransitivo, etc.; «clases», 

donde se integran las clases abiertas y cerradas de palabras, es decir, sustantivos, verbos, 

adverbios, etc.; «estructuras», tales como los sintagmas, las cláusulas y las oraciones –nivel 

sintáctico, por tanto-; «procesos», desde afijación o sustantivación a transposición, por 

ejemplo; y, por último, «relaciones», que están conformadas por la concordancia gramatical 

o las valencias verbales. 

La escala ilustrativa que aparece en el MCER, mide la corrección gramatical contiene 

descriptores diferenciados en tres niveles, los cuales comprenden desde el nivel inferior, que 

expresa el conocimiento limitado de algunas estructuras sencillas, tanto gramaticales como 

sintácticas, hasta el nivel más elevado donde se observa un buen control gramatical con un 

repertorio lingüístico complejo (Consejo de Europa, 2001,p.111). 

En este apartado también se hace referencia a la distinción tradicional entre la morfología y 

la sintaxis19, señalando el campo de estudio de estas disciplinas por separado y las 

recomendaciones para los usuarios del MCER (Consejo de Europa, 2001)  acerca de qué 

debe determinar cada una de ellas. Por un lado, en cuanto a la morfología, se establece qué 

elementos morfológicos y qué procesos deberá dominar el alumno; y, por otro lado, qué 

aspectos sintácticos tales como categorías, elementos, estructuras y las relaciones que 

establezcan entre ellos, deberá conocer y dominar el alumno, además de las herramientas 

que le ayuden a ser capaz de realizar dicha labor. 

 
19 Por un lado, se entiende la morfología como la disciplina encargada de la organización interna de las 

palabras y de los procesos de formación de palabras, y la sintaxis estudia la organización de las palabras y las 

relaciones que conllevan cuando se agrupan en distintas estructuras y procesos. (MCER, 2001:112). 
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c) La competencia semántica 

Se destaca su importancia junto con la léxica, puesto que forman un tándem básico para 

explicar las combinaciones de palabras, y, por tanto, las colocaciones, centro de la 

investigación de este trabajo.  

Se define en función del significado, de la conciencia que de él tiene el estudiante y cómo lo 

controla y organiza. Asimismo, se clasifica en tres: la semántica léxica, la semántica 

gramatical y la semántica pragmática. La primera de ellas atiende a los fenómenos que se 

vinculan con el significado de las palabras, de manera tal que se habla, de la referencia, de 

la connotación y de las relaciones de sinonimia, hipo e hiperonimia o régimen semántico. La 

semántica gramatical se ocupa de las relaciones relativas al significado de los elementos, de 

las estructuras, etc. Por último, la semántica pragmática se asocia con las relaciones lógicas, 

como presuposiciones, implicaturas, etc.  

El MCER (Consejo de Europa, 2001)  indica que las cuestiones vinculadas al significado son 

primordiales en la comunicación, y como tal, se ocupa de ellas a lo largo de los diferentes 

epígrafes del documento. Además, concibe la competencia lingüística desde un punto de 

vista formal, de tal manera que se comienza desde un enfoque que trabaje primero 

sistemáticamente con las funciones y con las nociones comunicativas, para pasar después a 

tratar las formas gramaticales y léxicas como exponentes de dichas funciones. De este modo, 

se hace hincapié en una descripción de la lengua que resulta más ventajosa para el usuario 

si se va del significado a la forma y no de manera contraria. Sea como sea, concluye, con 

independencia del procedimiento que el estudiante utilice, es evidente que debe adquirir 

ambos a la hora de aprender una lengua, tanto la forma como el significado; de lo contrario, 

la comunicación no se llevará a cabo, y, por tanto, el aprendizaje no habrá resultado tan 

eficaz y productivo como se pretendía. 

El resto de competencias, la fonológica, la ortográfica y la orto épica están relacionadas con 

las partes de la lengua que incumben a:  

a) Los sonidos, rasgos y composiciones fonéticas de las unidades de lengua, por lo que el 

MCER  (Consejo de Europa, 2001) indica una escala ilustrativa denominada dominio de la 

pronunciación en la que los descriptores de los diferentes niveles contemplan una 

pronunciación más o menos adecuada y reconocible, si se adivina su acento extranjero o es 

más que notable, si su fluidez y entonación son claras y naturales o si sabe diferenciar dónde 

ha de existir mayor o menor énfasis en la enunciación.  
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b) Las destrezas vinculadas al reconocimiento, percepción y producción de los símbolos que 

componen los diferentes textos escritos. La escala ilustrativa del MCER (Consejo de Europa, 

2001) se titula «dominio de la ortografía» y contempla aspectos como el dominio de la 

ortografía, en cuanto a corrección ortográfica en la escritura de las palabras, con los signos 

de puntuación adecuados, las diferentes variedades de tipos de letra, signos comunes como 

el de la arroba o el de etcétera y las normas de uso de la ortografía correcta. Abarca desde el 

empleo y conocimiento de oraciones cortas relativas a usos cotidianos, como, por ejemplo, 

indicaciones para ir a algún lugar específico o presentar una escritura inteligible hasta la no 

presentación de errores ortográficos dentro de una estructura y distribución en párrafos 

correcta. 

c) La capacidad para articular con corrección la pronunciación de textos escritos. Es decir, 

permite pronunciar correctamente lo que se está leyendo gracias a la asociación adecuada 

de los símbolos con sus sonidos correspondientes. Por consiguiente, para poder cumplir 

adecuadamente con esta pronunciación, se considera necesario un conocimiento de las 

convenciones ortográficas, de los signos de puntuación y de acentuación, así como 

demostrar habilidad para solventar casos de ambigüedad en función del contexto. 

2. Las competencias sociolingüísticas 

Engloba todos los aspectos vinculados directamente con los usos de la lengua y que no se 

contemplan en otra parte, tales como marcadores lingüísticos de relaciones sociales, normas 

de cortesía, expresiones de sabiduría popular, etc. El MCER (Consejo de Europa, 2001) la 

define como la competencia que “comprende el conocimiento y las destrezas necesarias para 

abordar la dimensión social del uso de la lengua” (2001, p.116). 

En relación con el primer apartado, el de los marcadores lingüísticos de relaciones sociales, 

se aclara que depende de factores completamente sociales, tales como el estatus relativo, la 

cercanía de las relaciones, los registros del discurso… Así, diferencia entre cuatro categorías, 

como la de empleo y elección del saludo, que contempla cada uno de los usos en virtud del 

momento de llegada o de salida de un lugar, así como las presentaciones. Ejemplos de ello 

son: Hola, buenos días; Encantada; Hasta luego, etc.  

La siguiente se refiere a las formas de tratamiento y sus usos, que conllevan una gradación 

que va de lo solemne - máxima formalidad – al insulto ritual, pasando por lo familiar o 

informal. Ejemplos de esto lo encontramos en Su Ilustrísima, solo el nombre de pila sin 

tratamiento, Juan, Luis… o Tonto (a menudo suele utilizarse de manera descontextualizada 

y cariñosa). También están incluidas en este apartado las distintas convenciones asociadas 
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a los turnos de palabra, las interjecciones y las frases interjectivas, como, por ejemplo, ¡Santo 

Dios!, ¡Hala!, etc.  

Como se comprueba, estas competencias se relacionan con las combinaciones de distintos 

niveles o esferas de las que hablaba Corpas (1996, pp.32-50) al estar incluidas en la 

denominación de expresiones institucionalizadas. Es decir, estas unidades tienen parte 

gramatical y parte léxica, por lo que nosotros apostamos por su inclusión en nuestra 

investigación. 

En cuanto a las normas de cortesía, en el MCER (Consejo de Europa, 2001)  se explica que 

pueden variar en función de las culturas y muchas veces originan malentendidos 

interétnicos, sobre todo, “cuando las normas de cortesía se interpretan literalmente” (p. 116). 

20Se diferencia, por tanto, entre la cortesía que se considera positiva y la que se percibe como 

negativa. En la primera, se plantean casos en los que se muestra interés por la salud de otra 

persona, como ¿Qué tal estás hoy?, ¿Te encuentras mejor?, ¿Cómo puedo ayudarte?; así 

como expresiones de admiración, afecto o gratitud, como ¡Te estaré siempre agradecida!, 

¡Cuenta conmigo para lo que necesites!; o también expresiones con las que se muestran y 

comparten experiencias y preocupaciones, como Cuéntame qué tal la visita a... Te noto 

preocupada, ¿quieres compartirlo conmigo? 

En lo que respecta a la cortesía negativa, se puede evitar un comportamiento amenazante, 

que puede plasmarse mediante órdenes directas, por ejemplo: Ven aquí y no hagas 

preguntas, Come y calla; y se fomentan actitudes como expresar arrepentimiento o 

disculparse por comportamiento amenazante mediante prohibiciones, contradicciones, etc.; 

así como utilizar enunciados evasivos, como los encabezados por Creo que..., No estoy (muy) 

segura de..., No sé si sabes que..., Quizá… 

También se incluye en las normas de cortesía el uso apropiado del por favor y gracias, y se 

previene de todos aquellos enunciados que expresan descortesía de una manera 

intencionada. Se consideran ejemplos de esta los que implican queja, impaciencia, desprecio 

o antipatía, y también los que suponen afirmación de la superioridad: ¡Sí hombre, porque 

tú lo digas! En este apartado aparecen todas aquellas expresiones imprecativas con las que 

cuenta la lengua (o también los insultos como tal), e incluso palabras aisladas que en su 

 
20 Los ejemplos que se proponen para las normas de cortesía no aparecen en el MCER, son de elaboración 

propia. 
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forma interjectiva demuestren esa intención: ¡Tus muertos!, ¡Qué asco!, ¡Puajj!, ¡No me 

congratulas/simpatizas/caes bien! ¡Todo el día estás igual!, ¡Maldita sea tu estampa! etc. 

En cuanto a las expresiones de sabiduría popular, se trata de fórmulas fijas que contribuyen 

de manera decisiva a la cultura tradicional. Este conocimiento, transmitido con un lenguaje 

conocido por casi todos, es un “componente importante del aspecto lingüístico de la 

competencia sociocultural” (MCER, 2001, p.117). Comprende refranes: Perro ladrador, 

poco mordedor; modismos: ¡Qué majo!, ¡Vaya chorrada!, ¡Mola mazo!; comillas 

coloquiales: Pa´na´, De na´; expresiones de creencias, como ocurre en los refranes sobre el 

tiempo atmosférico: Año de nieves, año de bienes, Cuando marzo mayea, mayo marcea, 

En abril, aguas mil; con diferentes actitudes expresadas con frases estereotipadas: Algo 

tiene el agua cuando la bendicen; y, por último, valores como: No es trigo limpio. 

Además, el MCER (Consejo de Europa, 2001) explica que, a menudo, cumplen esta función 

expresiones más novedosas como los grafitis, lemas de las camisetas, frases gancho de 

publicidad o las tarjetas y los carteles de los lugares de trabajo. Por ejemplo: Tú puedes con 

todo, Juntos venceremos, Tú no eres tu currículum, eres tu trabajo, etc. 

Respecto a las diferencias de registro, se sabe que este término hace referencia a las 

diferencias constantes que se manifiestan entre las variedades lingüísticas en distintos 

contextos. Se establece así una clasificación gradual en el nivel de formalidad, de manera 

que se incorporan ejemplos desde el nivel solemne, que sería el más formal, como en Su 

Alteza, la Princesa de Asturias, hasta el extremo opuesto, que consistiría en el nivel íntimo, 

como en ¿Ya, cari?, pasando por los niveles, formal, neutral, informal y familiar, con casos 

como ¿Podemos comer ya?, ¡Venga, vamos! o ¿Estamos todos?, ¡Ea, a comer! 

El MCER (Consejo de Europa, 2001) recomienda un registro neutral en los primeros niveles 

de aprendizaje, aproximadamente hasta el B1, siempre que no haya motivos importantes en 

contra. Añade que los aprendientes adquirirán más conocimiento sobre los diferentes 

registros a medida que avancen en su aprendizaje, fundamentalmente mediante la 

exposición y lectura de distintos tipos de textos. Asimismo, advierte acerca de la precaución 

necesaria a la hora de utilizar registros más formales o comunes, a fin de evitar situaciones 

incómodas o erróneas que conduzcan al ridículo. 

El último aspecto que se señala en esta competencia está relacionado con el dialecto y el 

acento, puesto que los aprendientes deberían ser capaces de reconocer marcadores 
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lingüísticos de la diferencia geográfica, del grupo profesional, de la procedencia regional o 

incluso, de la clase social. 

Así, se observan marcadores de todo tipo, tanto léxicos como gramaticales, fonológicos, del 

lenguaje corporal, paralingüísticos o vinculados al ritmo, al volumen o a la velocidad. 

Ejemplos de ello los encontramos en palabras como Carallo o miaja que se utilizan en 

diferentes zonas de España, así como en voces andaluzas como mi 'arma, quillo, noniná, en 

el acortamiento morfológico que se produce en la cadena hablada en el sur de la península, 

aspiraciones de letras iniciales, usos de expresiones jergales, etc. 

Hay que tener en cuenta que una lengua está conformada por todas estas variaciones, y 

deben ser expuestas al alumno para su reconocimiento, aprendizaje y diferenciación 

posteriores. Por tanto, el docente debería explicar dichas variaciones y realizaciones de la 

lengua, incluidas las dialectales, en la clase de ELE. De esta manera, se procura que los 

estudiantes reconozcan, mediante diversas actividades en el aula y con muestras reales de la 

lengua, si se habla un español europeo o americano, si la variedad pertenece a la zona norte 

o sur de la península, etc. 

Este es un apartado problemático, según el MCER (Consejo de Europa, 2001), para 

establecer los ítems en la escala ilustrativa. En ella se plantea que los niveles iniciales, hasta 

el B1, comprenden normas de cortesía y marcadores de relaciones sociales, con registro 

neutro. A partir del nivel B2 considera a los usuarios capaces de reconocer y utilizar 

expresiones idiomáticas, refranes, variedades de habla y las diferencias socioculturales y 

sociolingüísticas. 

Concluye el MCER (2001, p.119) que, mediante su uso, se pueden determinar las normas de 

cortesía y descortesía y las fórmulas de tratamiento. En este sentido, propone refranes, 

estereotipos, modismos, registros y usos sociales para cada uno de los niveles de lengua, 

desde los más básicos, como son el A1-A2 hasta los niveles de dominio, que incluyen C1 y 

C2.  

3. Las competencias pragmáticas 

Estas competencias comprenden no solo los signos lingüísticos que forman parte de la 

comunicación, sino también todos los elementos vinculados al uso de la lengua, en diferentes 

contextos y situaciones, otorgando importancia a los interlocutores. Los mensajes, de hecho, 

están organizados de tal manera que se estructuran y ordenan para realizar funciones 

comunicativas concretas y que, además, responden a unos patrones de interacción y 
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transacción con los interlocutores. Se habla, por tanto, de la competencia discursiva, la 

competencia funcional y la competencia organizativa, respectivamente. 

La competencia discursiva es “la capacidad que posee el usuario o alumno de ordenar 

oraciones en secuencias para producir fragmentos coherentes de lengua” (2001, p.120). Así, 

para calibrar esta competencia, el MCER (Consejo de Europa, 2001) ha elaborado escalas 

ilustrativas que miden aspectos como: la flexibilidad ante las circunstancias, los turnos de 

palabra, el desarrollo de descripciones y narraciones y, por último, la coherencia y la 

cohesión. 

Para estos aspectos, por tanto, se tienen en cuenta el nivel de formalidad adecuado a las 

circunstancias, si se utilizan expresiones o frases hechas en las conversaciones para ganar 

tiempo, por ejemplo, o si se seleccionan adecuadamente estas expresiones para asegurar la 

corrección en las funciones del discurso. Además, se valora también la integración de 

detalles narrativos y descriptivos, así como la precisión en las distintas historias. 

En cuestión de la coherencia y de la cohesión, los descriptores miden los tipos de conectores 

utilizados para enlazar los elementos en la secuencia; si esta aparece bien cohesionada y es 

lineal; qué y cuántos mecanismos de cohesión se emplean para crear el discurso apropiado 

a estas características y si los textos resultan coherentes cohesionados a partir de diferentes 

criterios al respecto. 

La competencia funcional supone la capacidad de saber utilizar no solo las formas 

lingüísticas adecuadas a funciones concretas, sino también de comprender los procesos y 

destrezas incluidos en ellas. Esta competencia implica micro funciones y macro funciones, 

todas ellas referidas al uso funcional de enunciados aislados, más breves en el primer caso, 

como por ejemplo turnos de palabras, y secuencias de oraciones para el segundo. 

Generalmente, cuando se trabajan funciones, es necesario poseer tanto amplitud de 

vocabulario como dominio en la relación, selección y producción del mismo, de cara a 

atender actividades comunicativas derivadas de los esquemas de interacción social. 

Otros dos factores fundamentales para los que desarrolla sendas escalas ilustrativas son: por 

un lado, la fluidez oral, entendida como la capacidad para desenvolverse en situaciones no 

del todo agradables desde el punto de vista de la decodificación e interpretación y 

comprensión del alumno; miden el tipo de intervenciones y de discurso del alumno, su 

capacidad para expresarse con menor o mayor facilidad etc. 
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Por otro lado, la precisión, que es la capacidad para aclarar mediante pensamientos y 

proposiciones lo que se quiere decir. Los descriptores miden, por ejemplo, si el estudiante 

transmite con claridad lo que pretende explicar, qué tipo de información expone, si esa 

información aparece más o menos detallada y es fiable, etc. (MCER, 2001, p.126). 

En el MCER (Consejo de Europa, 2001) se nombra la competencia organizativa, pero no 

existe un espacio concreto como ocurre con las previas. Con esta competencia se pretende 

comprobar qué conocimiento tiene el alumno de la organización y secuenciación de los 

mensajes atendiendo a los diferentes esquemas de interacción y transacción en las 

interacciones comunicativas. 

2.2. El Plan Curricular del Instituto Cervantes. Niveles de referencia para el 

español (2006)21 

Según el informe El español: una lengua muy viva. Informe 2022 (Instituto Cervantes, 

2022) realizado por la Dirección Académica del Instituto Cervantes, más de 496 millones de 

personas tienen el español como lengua materna. Se ha convertido en la segunda lengua 

materna a nivel mundial, solo por detrás del chino mandarín, y el crecimiento ha sido tan 

vasto que, desde el comienzo de la institución, la comunidad de hispanohablantes ha 

aumentado en casi un 70 por ciento. 

Con estas cifras, es fundamental que haya una institución que vele por el crecimiento y 

desarrollo de este idioma, así como que se encargue de las necesidades docentes de todos los 

profesionales implicados en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Por este motivo, el 

Instituto Cervantes se encargó de la realización del Plan Curricular del Instituto Cervantes 

(PCIC, Instituto Cervantes, 2006), herramienta didáctica que marca los niveles de referencia 

para el español a la hora de considerar su estudio como lengua extranjera. 

En este plan se exponen los objetivos y contenidos del español que establece el MCER 

(Consejo de Europa, 2001), en general, para el estudio de las lenguas, de manera que estos 

niveles, según la propia entidad, presentan una doble función: por un lado, incluyen una 

descripción rigurosa de los materiales objeto de estudio en el proceso de enseñanza y 

aprendizaje del español como lengua extranjera, ya que ofrecen especificaciones de objetivos 

generales y contenidos. Por otro lado, constituyen una herramienta eficaz para ser utilizada 

 
21 El diseño del PCIC data en 1994, pero aparece regulado según los niveles de referencia del MCER en 2006. 

Las ediciones posteriores se corresponden con los años 2007 y 2800. Por eso pueden aparecer diferentes años. 
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por todos los profesionales del sector y también por el público en general que se acerque al 

estudio del español como lengua extranjera. 

De este modo, se obtienen tres volúmenes para cada uno de los niveles de lengua, A, B y C, 

que se subdividen en dos, y se configuran en A1, A2, B1, B2, C1 y C2. Para todos ellos, se han 

contemplado las directrices instauradas en los documentos oficiales que regulan las lenguas, 

y se establecen competencias generales y competencias específicas, así como distintos 

inventarios generales y específicos. Estos últimos van actualizando los niveles previos, de 

manera que no se repiten, sino que continúan la línea directriz marcada al comienzo de cada 

uno de ellos. En todos ellos, se repite la misma secuencia, atendiendo a los principios de la 

competencia comunicativa de Hymes  (Hymes, D. 1971 en Gómez Bernal, 1996) y a las macro 

funciones de la lengua de Halliday (1970, 1982, pp. 62-63 en Morales López, 2014). 

Objetivos generales del PCIC (Instituto Cervantes, 2006) 

Componente gramatical: se incluyen los inventarios de gramática, pronunciación y prosodia 

y ortografía 

Componente pragmático-discursivo: incluye los inventarios de funciones, tácticas y 

estrategias pragmáticas, géneros discursivos y productos textuales 

Componente nocional: incluye dos tipos de inventarios, de nociones generales y de nociones 

específicas. Este es el apartado importante para este trabajo, puesto que en ellos se 

encuentran las diferentes combinaciones en cuanto a sintaxis, a léxico y a semántica se 

refieren, fundamentales para tratar las colocaciones. 

Componente cultural: los inventarios tratan de los referentes culturales, de saberes y 

comportamientos socioculturales y de habilidades y actitudes socioculturales. 

Componente de aprendizaje: el inventario trabaja los procedimientos de aprendizaje. 

Además del tratamiento de los diferentes componentes, se contempla la división de los 

materiales en etapas, de manera que se considera al alumno, en la primera de ellas, como 

«agente social», y posteriormente, en las fases de desarrollo, llamadas de aproximación, 

profundización y consolidación, se le considera como «hablante intercultural» y como 

«aprendiente autónomo».  

En consecuencia, se explica cómo se incluyen los componentes directamente relacionados 

con los predicados y argumentos, constituyentes de las colocaciones en la didáctica de la 

enseñanza de ELE. Para delimitar la búsqueda de las colocaciones dentro de este plan, se 

tienen en cuenta las nociones generales y las nociones específicas, que están formadas por 

sendos inventarios, divididos a su vez en los tres niveles de referencia para las lenguas. 
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2.2.1. Las nociones generales 

En la introducción, el PCIC (Instituto Cervantes, 2006) se hace eco de los planteamientos 

de investigaciones relevantes en la didáctica de lenguas o en lexicografía y fraseología, 

puesto que utiliza el concepto de unidades léxicas pluriverbales, en el que se incluyen tanto 

las colocaciones como las expresiones idiomáticas -fundamentalmente locuciones-. Así, da 

cuenta en estos inventarios de criterios tanto lexicográficos como fraseológicos y didácticos, 

de tal manera que contempla trabajos de Corpas (1996), Higueras (2006), Lewis (1997), 

Nattinger, J. and DeCarrico (1994) o Sinclair (1991), muy relevantes en el presente estudio. 

Se abordan estas unidades léxicas desde el enfoque nocio-funcional, a pesar de que el 

enfoque principal del MCER (Consejo de Europa, 2001) es el orientado a la acción, donde se 

considera al estudiante como agente activo y centro sobre el que gira su propio aprendizaje. 

El objetivo reside en que, guiado y acompañado en este proceso por el docente, sea él quien 

infiera y deduzca los significados de las unidades léxicas. 

Asimismo, como indica su nombre, el enfoque nocio-funcional pretende aunar las funciones 

comunicativas del aprendiente con las nociones o conceptos a los que se refiere cuando se 

realiza un acto de habla. Se trata, por tanto, de un híbrido que, tal y como se explica en el 

PCIC “permite avalar la rentabilidad pedagógica de las descripciones de carácter nocional 

frente a los tradicionales repertorios de léxico o vocabulario” (PCIC, 2007, p.306, nivel A). 

Aunque tanto las nociones generales como las nociones específicas se relacionan con las 

funciones necesarias en cualquier contexto en el que ocurra el acto de habla comunicativo, 

las primeras se vinculan directamente con conceptos más abstractos, mientras que las 

segundas son más concretas y están íntimamente vinculadas al momento y al lugar en los 

que dicho acto comunicativo sucede. Como se explica en el texto, atienden a los detalles más 

precisos del «aquí y ahora» (PCIC, 2007, p.306).  

En el inventario de las nociones generales los contenidos están organizados en torno a una 

serie de categorías, y a su vez, estas se dividen en subcategorías con exponentes específicos. 

Los apartados en que se clasifican las nociones generales son: nociones existenciales, 

nociones cuantitativas, nociones espaciales, nociones temporales, nociones cualitativas, 

nociones evaluativas y nociones mentales. 

Aquí las colocaciones están englobadas en las unidades léxicas pluriverbales y directamente 

relacionadas con las expresiones idiomáticas. Por tanto, su aplicación es más afín a los 

ámbitos de la didáctica de lenguas y de la fraseología que a los de lexicografía o lingüística 
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teórica, como se puede comprobar en la sección en la que se habla acerca del tratamiento del 

material. En ella, se distingue entre las construcciones, por una parte, y las unidades léxicas, 

por otra. Con las primeras, se señala la combinatoria de forma genérica, no solo de una 

palabra; es decir, aluden a distintas expresiones en el nivel semántico. En lo referente a las 

segundas, se agrupan fundamentalmente por criterios semánticos, en su mayoría de 

sinonimia, pero también tratan de antonimia, hiperonimia y otros fenómenos. Se argumenta 

como una de las razones principales, el hecho de que se refleja en este enfoque la manera en 

que los hablantes establecemos vínculos entre las piezas léxicas y el lexicón. Se exponen 

varias posibilidades para reflejar la combinatoria de las unidades léxicas, de modo que, la 

primera opción es la de seguir el enfoque de las funciones léxicas; este, como se ha visto 

previamente, concibe las bases de este conjunto como lemas de las colocaciones. Como 

muestra, se recuperan los postulados de Alonso Ramos (2004), quien constituye el mayor 

exponente de esta orientación lexicográfica. En este sentido, su Diccionario de colocaciones 

en español en línea, (DiCE), explica la dirección de la restricción léxica desde los argumentos 

a los predicados. Por ejemplo, si se procede a la búsqueda de gana, aparecen tres entradas 

léxicas- sentimiento, sensación y actitud- y en cada una de ellas se ofrecen las colocaciones: 

tener gana, causar gana... como en ganas de cenar, por ejemplo. Como se indica en el PCIC 

(Instituto Cervantes, 2006), la secuencia comienza con la selección semántica por parte del 

hablante sobre lo que quiere hablar, después se escoge la función léxica y, por último, el 

colocativo: en el ejemplo anterior, quedaría demostrado que el hablante tiene hambre y su 

elección se refleja en empezar a (sería la función léxica) mostrar esas ganas de cenar, comer, 

etc. 

La otra opción contemplada en el PCIC (Instituto Cervantes, 2006) es la que parte de la 

dirección contraria, es decir, los predicados - sustantivo, verbo, adjetivo, adverbio, 

preposición- restringen a los argumentos, de suerte que se subraya la importancia de las 

clases léxicas, conformadas por un conjunto de palabras con las que se combina el lema 

seleccionador. Esta opción tiene en cuenta tanto a las bases como a los colocativos, de 

manera que resulta más ventajoso que la primera. Se refiere, por consiguiente, a las 

relaciones en el paradigma. Es preciso recordar los estudios de Bosque (2004, 2006) quien 

explica en qué consisten las clases léxicas y, por consiguiente, el motivo por el que los 

predicados prevalecen sobre los argumentos. Para él, la direccionalidad en los casos 

concretos de las colocaciones coincide con la esta segunda opción contemplada en el PCIC 

(Instituto Cervantes, 2006) para los inventarios, en la que los predicados restringen a sus 

argumentos. Hay una tercera opción que contempla que las unidades léxicas no se 

determinen como bases y colocativos, con lo que se obtiene un listado de exponentes 



  

108 
  

funcionales más su combinatoria. A efectos prácticos para esta labor se desecha, ya que 

supondría elaborar un documento muy abstracto que no serviría de mucha ayuda al lector, 

quien debería volver a leer el grupo entero de las unidades léxicas. 

Por tanto, para la realización del inventario, se opta por un híbrido: proporcionar la 

combinatoria de las unidades, facilitando su lectura, porque solo aparece la palabra de la 

que se está tratando y no se entra en discusiones teóricas acerca de qué selecciona a un 

determinado término, ya que esto no formaría parte de los objetivos propuestos en este 

inventario. Por consiguiente, no se pretende mostrar todas las unidades léxicas, pero sí sus 

combinaciones más frecuentes, de modo que resulten reconocibles al lector por su contexto 

y este pueda comprenderlas cuando aparezcan en los diferentes intercambios comunicativos 

en los que participe, promoviendo y desarrollando así el léxico receptivo. 

En relación con las variedades de la lengua, se contemplan las realizaciones de la variedad 

centro-norte peninsular española, pero no se excluyen ejemplos de otras variedades de 

Hispanoamérica, que aparecen entre corchetes. Se recomienda adaptar estos inventarios a 

las peculiaridades de la zona geográfica donde se produzca el proceso de enseñanza y 

aprendizaje, justificando la imposibilidad de ofrecer todas las variedades del español por su 

cuantioso número (Instituto Cervantes, 2006,  p.310). 

Respecto a los materiales que se han consultado para la elaboración de estos inventarios, 

además de los documentos europeos, se han cotejado obras lexicográficas con distintos 

enfoques y finalidades. La diferencia sustancial que existe entre el diccionario combinatorio 

REDES (Bosque, 2004) y otros tipos de diccionarios, como por ejemplo el Diccionario 

Explicativo Combinatorio (DEC) del francés (Mel’cuk, 1992) o el  Diccionario ideológico de 

la lengua española, DILE, (Casares, 1971), reside en la divergencia en la concepción de los 

mecanismos semánticos que apoyan la información combinatoria presentada en ellos.  

Aquí es donde se puede afirmar que, desde el punto de vista de este trabajo, a pesar de que 

se expone que las colocaciones deben estar presentes en los inventarios, tanto en los 

generales como en los específicos, no está clara la manera en que han de aparecer, ni cómo 

se deben trabajar; es decir, se opta por una decisión salomónica que dé cuenta de su 

existencia, pero no tanto de en qué consisten realmente. Nuevamente, se corrobora que 

suelen formar parte de la fraseología, por ejemplo, y que se adaptan a la didáctica sin que se 

haga hincapié en sus características y marcando más bien sus usos en función de su 

combinatoria contextual. Es, por tanto, un enfoque útil pero que no consideramos del todo 

acertado que debería revisarse a la hora de ponerlo en práctica en los diferentes materiales 

educativos y didácticos para la enseñanza del español como lengua extranjera. Si el objetivo 

último es que el aprendiente pueda desenvolverse de una manera eficaz y lo más 
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comunicativa posible, es justo que sepa qué tipo de combinaciones le serán útiles y le 

ayudarán en la construcción de su lexicón, tanto a la hora de su recepción como de su 

producción léxica. El hecho de que se contemple en niveles donde se considera al 

aprendiente con un buen dominio de la lengua, pero no en los iniciales, supone uno de los 

inconvenientes que se encuentran en este trabajo (MCER, Consejo de Europa, 2001). Por 

esta razón, para nuestra investigación se parte de la base de que los aprendientes ya tienen 

ese lexicón en su lengua materna, de manera tal, que, si somos capaces de dotarles de los 

instrumentos necesarios para que ellos mismos puedan relacionar las unidades léxicas 

propias con las nuevas, podrán identificarlas y reconocerlas más rápida y eficazmente; así, 

las relaciones asociativas entre esas unidades, donde entran en juego las colocaciones léxicas 

y gramaticales, les ayudarán a incluirlas, identificarlas y aprenderlas desde los niveles 

iniciales. No es necesario, por consiguiente, obviar ese potencial individual de cada uno de 

ellos de su lengua materna, sino que, al contrario, se aprovecha para ir construyendo las 

redes léxicas que conformarán su competencia léxico-semántica. 

2.2.2. Las nociones específicas 

El inventario de nociones específicas, al igual que el de nociones generales, no se establece 

como un listado cerrado, sino abierto. Está organizado en torno a veinte temas y se configura 

como la base de una orientación formal. También entiende que, desde el punto de vista de 

la puesta en práctica pedagógica, es susceptible de ampliación, tanto en su número como en 

sus variedades. Esto se debe a que en una situación de enseñanza y aprendizaje en España 

no se utilizará el mismo léxico que en diferentes lugares de Hispanoamérica, por ejemplo. 

Así, además de incluirse las unidades léxicas seleccionadas por el entorno geográfico, social 

y cultural en el que se desarrolle dicho proceso, también hay que tener en cuenta que debe 

partir de una base genérica, que constituye en este caso la variedad centro-norte peninsular 

española.  

La apertura de este listado incumbe, asimismo, al hecho de que una misma unidad léxica 

pueda encontrarse en varios temas, ya que en estas taxonomías no hay límites discretos. 

Además, dependiendo del análisis de necesidades y expectativas de los alumnos, así como 

de las características que rodean al proceso de enseñanza y aprendizaje, se podrán incluir y 

ampliar nuevas entradas de los diferentes epígrafes, con el fin de adecuarse a los 

requerimientos curriculares o a un programa determinado. Es, por tanto, necesario resaltar 

esta libertad en cuanto a la selección y ampliación de las diferentes unidades léxicas de los 

distintos niveles, así como añadir diversos exponentes que no se contemplen en dicho 

inventario pero que sean correlativos con el tema, de manera que el ejemplo sea aplicable a 
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otros; si hay un determinado número de exponentes vinculados a una profesión, que se 

puedan extrapolar a otros a partir de los modelos. 

De igual forma puede ocurrir con la alimentación, más en concreto con las bebidas y las 

comidas; no se toman los mismos alimentos cotidianamente en los diferentes lugares de 

habla hispana, ni siquiera el idéntico alimento tiene el mismo nombre, por lo que se trata de 

una labor de adaptación y selección por parte del profesional para que el alumno adquiera 

ese conocimiento. 

Este inventario es, por tanto, “un inventario abierto en los distintos sentidos que se acaban 

de exponer, por lo que los exponentes o las series de exponentes que se incluyen en las 

entradas de la lista no deben entenderse como elementos cerrados o finales” (PCIC, 2007, 

p. 333, nivel A). 

Del mismo modo que sucedió con el inventario de nociones generales, se han considerado 

los objetivos generales de los niveles de referencia para el español, además de las 

indicaciones del proyecto en inglés llamado Can Do de ALTE22 (ALTE, s. f.), así como 

también los ámbitos señalados en el MCER (Consejo de Europa, 2001). Los criterios de 

selección tomados –basados en la experiencia docente- han sido la frecuencia y la 

rentabilidad comunicativa, es decir, los elementos imprescindibles para promover las 

funciones comunicativas y trabajar los distintos tipos de textos de cada nivel. Asimismo, 

para propiciar la precisión y la adecuación comunicativa del alumno, en los niveles 

superiores se incorporan unidades léxicas de los registros coloquial y formal.  

Por tanto, se puede comprobar que se enmarca en la teoría que contempla las frecuencias de 

uso, como sucede con la lexicografía del enfoque británico, fomenta el aprendizaje desde una 

perspectiva comunicativa, y específicamente, nocio-funcional. Así, se seleccionan unidades 

léxicas susceptibles de aparecer tanto en diversos registros y niveles como en variados temas 

y centros de interés, respetando siempre las directrices marcadas tanto en los diferentes 

niveles de referencia, como en el documento del Consejo Europeo.  

El inventario se divide en un total de veinte temas: individuo: dimensión física; individuo: 

dimensión perceptiva y anímica; identidad personal; relaciones personales; alimentación; 

educación; trabajo; ocio, información y medios de comunicación; vivienda; servicios;  

compras, tiendas y establecimientos; salud e higiene; viajes, alojamiento y transporte; 

 
22 The Alte Can Do Proyect (1992-2002): http://www.alte.org/can_do/alte_cando.pdf 
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economía e industria; ciencia y tecnología; gobierno, política y sociedad; actividades 

artísticas; religión y filosofía y geografía y naturaleza. 

A propósito de lo manifestado en cuanto a la aparición y al estudio de las colocaciones en los 

inventarios, se ha observado que se presentan algunas combinaciones posibles de verbos, 

como, por ejemplo, ser y estar, en casi todos los centros de interés, pero de manera irregular. 

Según avance el nivel del alumno, se entiende que mayor será la complejidad en la elección 

combinatoria tanto de los verbos como de los sintagmas que los acompañen para expresar 

un sentido dado. El hecho de que un alumno sea un aprendiente inicial, no puede servir 

como pretexto para no enseñarle las combinaciones frecuentes (según el PCIC) o las 

colocaciones. Si se atiende a las teorías subyacentes de la adquisición y almacenamiento del 

léxico, el estudiante posee la capacidad suficiente para compararlo con su propia lengua, de 

manera tal que pueda comenzar con los procesos necesarios para el reconocimiento, 

selección y almacenamiento de nuevas formas léxicas. Así, no solo podrá estudiar los verbos 

ser y estar, que en español se utilizan en múltiples contextos, como parte de las explicaciones 

habituales, sino que también aprenderá colocaciones relacionadas con el ocio, por ejemplo. 

En el nivel A no se contempla ninguna colocación con estos verbos, pero sí aparecen 

combinaciones con el verbo ir +de paseo/de compras/de excursión. Por el contrario, cuando 

se busca en los manuales de los niveles B y C, sí se encuentran en este mismo tema «8. Ocio» 

las combinaciones ir/salir/estar + de juerga/de fiesta, en el caso del B2 e incluso 

ir/salir/estar + de parranda/de farra/de jarana/de cachondeo en el nivel C2. Desde esta 

óptica, lo que cambia es la palabra asociada a fiesta, que se sustituye por varios sinónimos, 

desde los más coloquiales a los más formales, pero no la noción, que es perfectamente 

comprensible tanto para alumnos de nivel A como del C. Esta es la idea que se defiende en 

este trabajo, en la medida en que las opciones de combinación de los verbos junto con los 

sintagmas nominales pueden explicarse en todos los niveles. No se trata de que sean más 

exactos o precisos en los niveles más altos, ya que desde el principio los estudiantes pueden 

reconocer, estudiar y producir combinaciones sinónimas. 

2.3.  ACTFL´s Performance Descriptors for Language Learners y World-

readiness standards for learning languages. American Council on The 

Teaching of Foreign Languages (ACTFL) 

Para contrastar estos documentos europeos con otros de cariz internacional que planifiquen 

política lingüística, se cuenta con dos documentos del Consejo Americano de la Enseñanza 

de Lenguas extranjeras, ACTFL: uno es el que se enfoca en los descriptores, el ACTFL´s 

Performance Descriptors for Language Learners (ACTFL, 2012) y el otro resume las 
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normas de preparación para el aprendizaje de idiomas, World-readiness standards for 

learning languages (ACTFL, 2012). El propósito de esta consulta consiste en contrastar 

información y así averiguar si en ellos se manifiesta algún interés hacia la enseñanza de las 

colocaciones, hacia el componente léxico en general y, en caso afirmativo, cómo es su 

tratamiento. 

En esta guía, la división en cuanto a niveles, denominados ranges, se reduce a tres: 

principiante, intermedio y avanzado; cierto es que aparece también, en su explicación, el 

nivel superior, pero no en las tablas que contienen los descriptores. No se contempla 

ninguna subdivisión como ocurre en el MCER (Consejo de Europa, 2001) y además sus áreas 

de objetivos, denominados goal areas, están estructurados en base a las cinco «C»: 

comunicación, culturas, conexiones, comparaciones y comunidades. Las cinco áreas de 

objetivos «C» hacen hincapié en la aplicación del aprendizaje de una lengua más allá del 

entorno educativo. 

El objetivo fundamental -como se explicita en la introducción- se postula comunicativo, 

funcional y promotor de habilidades y destrezas: “El objetivo es preparar a los alumnos para 

que apliquen las destrezas y los conocimientos medidos por los estándares, para que aporten 

una competencia global a sus futuras carreras y experiencias”23 (ACTFL, 2012). Todo ello, 

además, está estrechamente interrelacionado, como se comprueba en el logotipo de los 

descriptores: aparecen independientes pero entrelazados unos con otros, cohesionados para 

alcanzar la meta común en el aprendizaje de lenguas. Como puede observarse en la Figura 

9, el logo se asemeja al formado por los cinco anillos que representan a los Juegos Olímpicos, 

de modo que se transmite así la noción de unidad y compenetración entre todos ellos. 

Figura 9.  

Imagen del logo de la guía de la ACTFL. 

 

 
23 Todas las traducciones de este documento son propias. 
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Para entender esta similitud, que como se ha indicado no es exacta, se explica brevemente 

en qué consiste cada una de estas cinco C: 

1. Comunicación: se pretende que la comunicación en cualquier idioma sea 

eficaz, de manera que el aprendiente se desenvuelva en diferentes 

situaciones y contextos y que lo haga con multitud de propósitos. En cada 

uno de los descriptores de rendimiento –comunicación interpersonal, 

comunicación interpretativa y comunicación presentacional-, se 

fomentan las destrezas orales y escritas mediante la interacción de los 

estudiantes. De este modo, podrán negociar, compartir información, 

reacciones, sentimientos y opiniones, así como hablar sobre una gran 

variedad de temas utilizando los medios -personales y tecnológicos- 

adecuados. Dichos medios aparecen adaptados a las audiencias a las que 

se dirigen, bien sean lectores, oyentes o espectadores. 

2. Culturas: este apartado se refiere a que los estudiantes puedan 

interactuar con competencia cultural y comprensión. Así, utilizarán la 

lengua meta para investigar, explicar y reflexionar acerca de las prácticas, 

de los productos y de las perspectivas de las culturas estudiadas. 

3. Conexiones: está directamente vinculada a la utilización de la lengua en 

los ámbitos académicos y profesionales. Pretende que los aprendientes 

establezcan relaciones entre distintas disciplinas, expandan su 

conocimiento sobre las mismas y desarrollen e incrementen su 

pensamiento crítico de forma que puedan resolver creativamente los 

conflictos. Incluye, asimismo, el fomento de la evaluación de la 

información obtenida y el acceso a las diferentes perspectivas disponibles 

a través del lenguaje y de sus culturas. 

4. Comparaciones: se promueve la comprensión de la naturaleza de la 

lengua y la cultura para poder interactuar con competencia cultural. Así, 

se desarrolla el conocimiento metalingüístico, de suerte que el estudiante 

compare la lengua extranjera con la suya, y pueda, a través de dichas 

comparaciones, reflejar el concepto de cultura manifestado en ambas. 

5. Comunidades: se vincula al hecho de pertenencia a diferentes 

comunidades, tanto escolares como globales. Se utiliza el lenguaje para 

trabajar más allá del aula, es decir, como parte integrante de la sociedad, 

tanto la inmediata como en la esfera internacional. Como parte de su 
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aprendizaje permanente, los alumnos establecen objetivos y reflexionan 

acerca de su progreso en las lenguas, no solo para su propia evolución, 

sino también para disfrutar y enriquecerse desde el punto de vista social. 

Por un lado, se deduce que el enfoque comunicativo está presente en esta guía y constituye 

el hilo conductor en la enseñanza de lenguas. Además, se basa en aspectos interpersonales e 

interculturales, más relativos a la mediación y a la parte funcional que a aspectos puramente 

lingüísticos, como la gramática, la semántica, la morfología o las diferentes nociones del 

apartado léxico. 

Por otro lado, sobresale la diferenciación realizada en los descriptores de los tres niveles. En 

ellos se contemplan áreas, llamadas aquí «dominios», como las siguientes: funciones, 

contextos, tipos de texto, control del lenguaje, vocabulario, estrategias comunicativas y, por 

último, la conciencia cultural. Todos ellos están divididos en tres «descriptores de 

rendimiento» para estudiantes de idiomas: el interpersonal, el interpretativo y el 

relacionado con la presentación. 

Las normas de preparación para el aprendizaje de idiomas no están tan sumamente 

especificadas en los niveles, ni tan detalladas en los componentes que forman parte de las 

competencias, como ocurre con el MCER (Consejo de Europa, 2001) o el PCIC (Instituto 

Cervantes, 2006). En esta guía se revisan las normas de los diferentes estados básicas 

comunes junto con la preparación para la universidad y la carrera profesional, así como se 

contemplan las habilidades que se requieren en el siglo XXI. Además, informan de la 

realización de una encuesta para, a partir del informe del año 2011, mostrar la evidencia de 

que estos estándares podían ser aplicados desde niveles tempranos hasta adultos. Más aún, 

la integración de las cinco áreas C demostró su eficacia gracias a los resultados que dicha 

encuesta ofreció después de que la completaran profesionales de la enseñanza de lenguas; 

casi un 94% consideró que era apropiado refrescar o renovar los contenidos que describen 

los estándares para los aprendientes y también que las directrices eran claras y concisas, 

útiles tanto para educadores como para aprendientes. Asimismo, se concluyó que en 

revisiones posteriores se tendrán en cuenta muestras de indicadores del progreso en el 

aprendizaje del idioma, así como los escenarios en los que se produce dicho aprendizaje. 

A continuación, se exponen algunos descriptores vinculados directamente a aspectos del 

componente léxico, tales como el vocabulario y la conciencia cultural o incluso las estrategias 

de comunicación. Se han tomado solo estos ejemplos porque se contemplan unidades léxicas 

que, si bien aquí no se tratan como tal, en este trabajo se relacionan con las colocaciones y 
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con modismos y combinaciones frecuentes del español que pertenecen a este campo de 

estudio. 

2.3.1. Descriptores relacionados con el componente léxico 

Como se ha indicado, se dividen en los tres descriptores de rendimiento y posteriormente, 

en cada uno de los tres niveles: principiante, intermedio y avanzado. 

Se muestra la información organizada en tablas, con diferente numeración, dependiendo de 

cada uno de los descriptores de rendimiento y sus diferentes componentes por niveles, 

principiante, intermedio y avanzado. 

Tabla 4 

Descriptores de rendimiento interpersonal dividido en los tres niveles 

INTERPERSONAL 
 

RANGOS PRINCIPIANTE INTERMEDIO AVANZADO 
VOCABULARIO Capaz de 

comprender y 
producir un 
número palabras 
de alta 
frecuencia, 
expresiones muy 
usadas y 
preguntas 
formuladas. 
 

Se comunica con 
un vocabulario de 
alta frecuencia y 
personalizado 
dentro de temas o 
tópicos 
conocidos. 

Comprende y 
produce una 
amplia gama de 
términos 
relacionados con 
la escuela. Acude 
a temas de 
conveniencia 
personal, con 
vocabulario 
genérico 
relacionado con 
la actualidad y 
asuntos de 
interés público y 
comunitario. 

CONCIENCIA 
CULTURAL 

Puede utilizar 
gestos 
culturalmente 
apropiados y 
expresiones 
formulaicas en 
aplicaciones 
muy practicadas. 
Muestra 
conciencia de las 
diferencias 
culturales más 
evidentes o 
prohibiciones, 
pero a menudo 

Reconoce y 
utiliza un 
vocabulario 
culturalmente 
adecuado, así 
como 
expresiones y 
gestos cuando 
participa en 
interacciones 
cotidianas. 
Reconoce 
diferencias en los 
comportamientos 
y entiende 

Comprende y 
emplea los 
conocimientos 
culturales para 
desenvolverse 
lingüística y 
conductualmente 
en diversas 
interacciones 
sociales y 
laborales.  
Muestra 
conciencia de las 
diferencias 
culturales e 
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pasa por alto 
señales cuyo 
desconocimiento 
indica una falta 
de 
comunicación. 

distintas 
perspectivas 
culturales, de 
modo que puede 
adaptarse a 
situaciones 
familiares. 

intenta ajustarse 
a ellas. 

 

Fuente: elaboración propia 

 

Tabla 5 

Descriptores de rendimiento Interpretativo dividido en los tres niveles 

INTERPRETATIVO 
 

RANGOS PRINCIPIANTE INTERMEDIO AVANZADO 
VOCABULARIO Comprende 

algunas 
situaciones, pero 
no todas, y dispone 
de un vocabulario 
muy predecible, 
limitado a palabras 
relacionadas con el 
ámbito familiar y a 
expresiones 
formulaicas. 

Comprende el 
vocabulario de alta 
frecuencia 
relacionado con 
temas cotidianos y 
expresiones 
idiomáticas. 

Comprende no 
solo el vocabulario 
genérico y las 
estructuras 
complejas, sino 
que también 
domina el léxico 
especializado y 
específico sobre 
temas 
relacionados con 
distintas 
experiencias, así 
como un número 
considerable de 
expresiones 
idiomáticas. 
 

ESTRATEGIAS 
COMUNICATIVAS Y 
CONCIENCIA 
CULTURAL  

Para las lenguas 
alfabéticas: 
- Respuesta sobre 
el reconocimiento 
de los cognados. 
- Puede distinguir 
raíces, prefijos y 

Predice el 
significado 
basándose en el 
contexto, el 
conocimiento 
previo y/o la 
experiencia. 

Predice el 
significado 
basándose en el 
contexto, sus 
conocimientos 
previos y/o su 
experiencia. 
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sufijos en familias 
de palabras.  
Recurre a su propia 
cultura para 
extraer el 
significado de los 
textos que escucha, 
lee o se ve. 
 

- Utiliza pistas 
contextuales. 
- Reconoce raíces, 
prefijos y sufijos en 
familias de 
palabras.  
 Para las lenguas 
no alfabéticas. 
- Reconoce los 
radicales. 
Por lo general, se 
basa en gran 
medida en el 
conocimiento de la 
propia cultura. Se 
sirve de un 
conocimiento cada 
vez mayor de la(s) 
cultura(s) de 
destino para 
interpretar los 
textos que escucha, 
lee o ve. 
 

- Utiliza pistas 
contextuales. 
- Acude a los 
conocimientos 
lingüísticos. 
- Identifica el 
principio 
organizador del 
texto. 
- Crea inferencias. 
- Diferencia las 
ideas principales 
de las secundarias. 
Utiliza a su favor 
las diferencias 
entre la propia 
cultura y la(s) 
cultura(s) de 
destino, así como 
manifiesta un 
mayor 
conocimiento de 
estas a la hora de 
interpretar los 
textos que 
escucha, lee o ve. 

Fuente: elaboración propia 

 

Tabla 6 

Descriptores de rendimiento relativo a la presentación dividido en los tres niveles 

 
 

RELATIVO A LA PRESENTACIÓN 
 

RANGOS PRINCIPIANTE INTERMEDIO AVANZADO 
VOCABULARIO Produce una serie 

de palabras de alta 
frecuencia y 
expresiones de 
fórmula; utiliza 
una variedad 
limitada de 
vocabulario sobre 
temas conocidos. 

Produce 
vocabulario sobre 
una variedad de 
temas cotidianos, 
de interés personal 
y que ha estudiado 
previamente. 

Produce una 
amplia gama de 
vocabulario 
relacionado con 
temas de interés 
personal, público y 
de la comunidad, 
así como léxico 
específico 
vinculado a las 
áreas de estudio o 
experiencia. 

ESTRATEGIAS 
COMUNICATIVAS Y 

Puede realizar 
algunos gestos 

Muestra una 
creciente 

Se sirve de los 
conocimientos 
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CONCIENCIA 
CULTURAL 

memorizados que 
resultan 
apropiados, así 
como emplear 
expresiones de 
fórmula y 
convenciones 
básicas de 
escritura. 
 

conciencia de los 
errores y es capaz 
de autocorregirse o 
editar. 
- Utiliza frases, 
imágenes o 
contenidos 
adecuados. 
- Simplifica los 
contenidos que 
debe desarrollar. 
- Acude al lenguaje 
conocido para 
compensar el 
vocabulario 
faltante. 
- Emplea un 
organizador 
gráfico. 
- Usa recursos de 
referencia según 
convenga. 
Dispone de un 
vocabulario 
culturalmente 
apropiado, que 
acompaña con 
expresiones y 
gestos. Refleja 
cierta conciencia 
de las diferencias 
culturales 
relacionadas con la 
comunicación 
escrita y oral. 
 

culturales 
adecuados al 
contexto de la 
presentación y se 
adapta cada vez 
más a prácticas 
culturales 
reflexivas o 
auténticas, con 
una perspectiva 
amplia.  
 

Fuente: elaboración propia 

 

2.3.2. Conclusiones 

En paralelo a estos descriptores, creemos relevante incluir los dos que aparecen en el MCER 

(Consejo de Europa, 2001) referidos al dominio y a la riqueza del vocabulario. 

Como ya se ha indicado previamente, en la división de los componentes de la competencia 

léxica, el MCER (Consejo de Europa, 2001)  diferencia entre «elementos léxicos y elementos 

gramaticales». Así, el objeto de estudio que ocupa esta investigación forma parte de los 

elementos, y más específicamente, del apartado donde se incluyen, entre otros, «fórmulas 

fijas y modismos», y el punto denominado «régimen semántico» que, sin incluir una 
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definición concreta, habla de palabras que aparecen juntas, poniendo el ejemplo de cometer 

un error/crimen. 

Si los comparamos con los descriptores de la ACTFL (ACTFL, 2012) comprobamos que en 

este documento es muy importante la correlación directa con la cultura, por un lado, y con 

las estrategias que ayuden a la adquisición y uso de ese vocabulario. Sin embargo, los 

descriptores del MCER (Consejo de Europa, 2001) se centran más en la cantidad de léxico, 

tanto unidades léxicas como complejas que posee el estudiante, así como también la 

selección y uso de esos elementos en la situación comunicativa, es decir, que sean adecuados 

a cada una de las situaciones y saber solucionar posibles problemas de falta de comprensión 

o emitir circunloquios cuando sea necesario. 

Es decir, por un lado, el documento americano se centra más en todo el contexto, como parte 

del componente cultural, y en las estrategias que debe poseer el candidato a la hora de elegir 

sus elementos para el discurso, mientras que el MCER (Consejo de Europa, 2001) apuesta 

por un tipo de unidades y de estrategias más lingüísticas propiamente dichas, teniendo en 

cuenta el componente sociocultural para la situación comunicativa, pero no otorgándole 

tanta importancia como el homólogo americano. 

Se puede concluir, por consiguiente, que, tras la revisión de estos documentos americanos, 

desde un punto de vista estrictamente lingüístico, se aprecia un tratamiento distinto de la 

enseñanza de lenguas en lo relativo a la no diferenciación de componentes.  

Por otro lado, se asemejan a los documentos europeos en la medida en que comparten el 

propósito último de que el aprendiente se desenvuelva en cualquier contexto y situación con 

una comunicación eficaz, es decir, que comprenda y se haga entender a fin de que se lleve a 

buen término lo que quiere saber, realizar o averiguar. 

Se observa que en el mundo americano se contemplan los aspectos lingüísticos supeditados 

al resto, es decir, se fomenta el aporte comunicativo y funcional frente al conocimiento de la 

lengua en sí. Esto no significa que los aprendientes no estudien aspectos fonéticos, 

gramaticales, semánticos, etc., sino que, en vez de hacerlo mediante una instrucción directa, 

lo lograrán gracias a las reflexiones y al pensamiento crítico.  

Es notable, como se ha comprobado en estos descriptores, que en todos los niveles se trabaje 

el apartado léxico, incluyendo expresiones formulaicas y diferentes combinaciones. Si se 

extrapola a los documentos europeos, se puede deducir que apoyan la visión mantenida aquí, 

ya que tanto las colocaciones como las combinaciones frecuentes, las expresiones 
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formulaicas o cualquiera que sea el término que se prefiera aplicar, pueden (y deben) 

aprenderse desde los niveles iniciales, no solamente a partir de los intermedios. Todo ello 

contribuye al conocimiento global y cultural del estudiante. 

3. Conclusiones  

Como conclusión, se puede afirmar que el MCER es un documento fiable y contrastado que 

ofrece una herramienta indispensable tanto para los docentes o aprendices, que se planteen 

el estudio del español como lengua extranjera. Asimismo, se corrobora la importancia de 

todas y cada una de las competencias aquí descritas. A lo largo de las décadas, la gramática 

en la enseñanza de lenguas ha ostentado un papel primordial en el ámbito de la didáctica de 

lenguas. Todos los métodos y modelos han evolucionado hacia una concepción del estudio 

de la lengua más global y funcional, de modo que se implique al resto de las competencias, 

tan importantes para el proceso de enseñanza y aprendizaje de una segunda lengua. No solo 

se fomenta la competencia gramatical, sino que son igualmente relevantes las vinculadas a 

los demás niveles de la lengua, así como las que consideran aspectos sociales, culturales, 

discursivos y del uso de la lengua en contextos, ya que forman parte de la competencia 

comunicativa del PCIC.  

Asimismo, hemos comprobado cómo se trabajan estos aspectos en los documentos 

americanos. Si bien no todos los componentes aparecen tan detallados como en el MCER, 

es cierto que todos ellos se trabajan También es cierto que están más orientados al dominio 

del componente cultural que a los demás, de manera que se persigue el aprendizaje de 

estrategias que ayuden a entender, comprender y producir enunciados lingüísticos desde el 

punto de vista de la idoneidad cultural. 

En definitiva, se resaltan todas las competencias vigentes en el marco de las segundas 

lenguas, lo que permite su tratamiento desde diferentes ópticas y modelos para que el propio 

alumno sea partícipe de su aprendizaje y evolución en el estudio y manejo de una lengua 

extranjera.  
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B. PRÁCTICA 

 

 



CAPÍTULO 4. ENSEÑANZA DEL COMPONENTE LÉXICO EN 

ELE. TRATAMIENTO DE LAS COLOCACIONES EN EL 

ANÁLISIS DE MATERIALES DE ELE 
 

 1.  La competencia léxico-semántica en ELE 

A continuación, se considera relevante resaltar la importancia del manejo y desarrollo de 

todas las competencias, y más concretamente de la competencia léxico-semántica, en la 

enseñanza de lenguas extranjeras, y en especial, de ELE. 

Como se ha comprobado en el MCER (Consejo de Europa, 2001), las competencias de los 

hablantes de cualquier lengua giran en torno a tres ejes fundamentales: la competencia 

lingüística, que comprende los aspectos más teóricos; la competencia sociolingüística, que 

se refiere a cómo se relacionan esos aspectos en función de sus diferentes usos y contextos  

y la competencia pragmática, que explica cómo los factores extralingüísticos influyen en las 

relaciones y en los intercambios con los interlocutores. 

Dentro de la primera, de la competencia lingüística, se incluye a la competencia léxico-

semántica, pues atiende a factores que forman parte de dicha competencia. No obstante, 

esta comprende aspectos más gramaticales y aspectos de significado, de ahí que muchas 

investigaciones no se pongan de acuerdo con la delimitación del concepto de competencia 

léxica, y, por ende, el de competencia léxico-semántica. De hecho, “se recogen los términos 

siguientes: conocimiento de una palabra, conocimiento del vocabulario, conocimiento 

léxico, competencia semántica y competencia léxica” (Jiménez Catalán, 2002, p.155).  

Una completa definición de competencia léxico-semántica es la siguiente: “capacidad para 

relacionar formas con significados y utilizarlas adecuadamente, esto es, comprender una 

palabra es un proceso mental que consiste en conocer su significado, su estructura y saber 

usarla” (Lahuerta & Pujol, 1996, p.121). Como se comprueba, los investigadores intentan 

definirlas y caracterizarlas en función de lo que significa conocer una palabra. Como aduce 

Richards (1985, citado en Jiménez Catalán 2002, p. 152): “Knowing a word means knowing 

the dregree of probability of encountering that word in speech or print. For many words we 

also know the sort of words most likely to be found associated with the word”24. 

 
24 "Conocer una palabra significa saber el grado de probabilidad de encontrar esa palabra en el habla o en la 

letra impresa. En el caso de muchas palabras, también conocemos el tipo de palabras que es más probable 

encontrar asociadas a la palabra". Traducción propia. 
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Conocer una palabra, por consiguiente, se basa en dimensiones de índole diferente, tales 

como conocer sus condiciones sociales y culturales de uso, y al mismo tiempo, cómo se 

almacena y organiza el significado que aporta, tanto en su recepción como en su producción. 

Comprende, por tanto, vertientes de naturaleza gramatical y semántica, principalmente, de 

manera que la combinación entre ambas es compatible y útil para argumentar y defender su 

estudio en este apartado: Jiménez Catalán (2002): 

Conocer una palabra, competencia léxica o competencia semántica no se conciben 

en ninguno  de estos estudios como un constructo independiente, sino que se 

conciben bien como parte de la competencia entendida como conocimiento de las 

reglas o bien como parte de la competencia comunicativa.  (Jiménez Catalán, 2002, 

p.156) 

Por tanto, conocer una palabra implica reconocerla, saber escribirla, saber pronunciarla, ser 

consciente de sus significados, utilizarla adecuadamente en diferentes contextos y 

comprobar las relaciones que contrae con otras unidades, tanto paradigmáticas como 

sintagmáticas. Este último aspecto conduce al concepto de redes léxicas, con qué otras 

unidades o palabras puede aparecer; y también a las asociaciones, es decir, qué otras 

palabras podrían aparecer en su lugar o a qué otras recuerdan. 

Dentro de dichas relaciones, se incluyen las restricciones que aparecen en el sintagma tanto 

desde el punto de vista gramatical como desde el punto de vista semántico. El primero se 

refiere a cómo se adquiere, almacena y etiqueta una palabra, por tanto, a las categorías 

gramaticales; el segundo apunta a las restricciones de significado, describiendo con qué 

unidades puede combinarse o no. En caso afirmativo, se busca comprobar si significan lo 

mismo u originan un significado diferente; o si ese único significado necesita esa 

combinación específica o se puede obtener combinando otras... Como consecuencia, si se 

habla de coaparición más o menos frecuente, de selección léxica o de restricción semántica, 

es entonces pertinente aludir a la restricción de los predicados y argumentos. De este modo, 

se corrobora que la competencia léxico-semántica está también relacionada con las 

colocaciones, que son el objeto de estudio de este trabajo.  

2.El componente léxico en ELE. Justificación pedagógica 

Como se ha visto hasta ahora, el componente léxico debe estar presente en la enseñanza de 

lenguas, y de ELE más concretamente. Su enseñanza y trabajo en el aula no deben estar 
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supeditados a la instrucción del resto de componentes, sino que han de tratarse de forma 

global junto con ellos. Así, se le otorga la importancia que merece y se rompe con la 

hegemonía de la enseñanza de la gramática, con la que está íntimamente relacionado.  

Lo que, es más, si se ahonda en este aspecto, se puede hablar de una unión íntima con el 

componente sintáctico, dada la relevancia del orden y de la direccionalidad en la restricción 

léxico-semántica, tanto en el sintagma como en el paradigma de las clases léxicas, así como 

por su relación directa con el componente semántico y el pragmático. Además, el léxico 

forma parte fundamental en la adquisición de la lengua materna y, por consiguiente, en el 

aprendizaje de segundas lenguas o lenguas extranjeras e incluso de las lenguas de herencia, 

tan vigentes en la actualidad. 

Como demostró Lewis con su enfoque léxico (1993), se fomenta el desarrollo de la capacidad 

lingüística a través del aprendizaje del vocabulario conformado no por unidades 

independientes, sino por bloques prefabricados de palabras o chunks. De esta manera, se 

mejora la fluidez en la comunicación porque el estudiante se expresa mediante segmentos 

léxicos, de modo que estos se toman como enunciados lingüísticos utilizados por los 

hablantes nativos.  Así, Lewis ( 1993, 1997b) propone que se trabaje con estos segmentos 

léxicos desde los niveles iniciales para que según avancen en su aprendizaje, los alumnos 

sean capaces no solo de reconocerlos, sino también de producirlos y emplearlos.  El autor 

concibe la lengua como un conjunto de piezas léxicas relacionadas entre sí mediante 

estructuras gramaticales, y no como se veía hasta ese momento, en el sentido de que la 

lengua se consideraba como un conjunto de estructuras sintácticas en las que se insertan las 

unidades léxicas —lo que implica la hegemonía de la gramática, por tanto, sobre el resto de 

componentes—. 

No parece descabellado, por ende, que se puedan enseñar dichos bloques prefabricados de 

palabras a los estudiantes de lenguas en las clases de idiomas. A partir de un enfoque 

comunicativo y un enfoque léxico y abarcando todos los componentes, se dará preferencia 

al trabajo, tanto implícito como explícito, del componente léxico en el aula. Así, hay que 

tener en cuenta no solo las distintas unidades léxicas y combinaciones de las que se parte, 

sino también el contexto en el que se trabajan. De esta forma se pueden atender a funciones 

comunicativas, centros de interés o fines específicos, por ejemplo, así como al co-texto, es 

decir, a todas las unidades que acompañan a lo largo del decurso en el sintagma. 

El propósito de este apartado es demostrar la necesidad de trabajar el componente léxico en 

los niveles iniciales de la enseñanza de ELE, es decir, en los niveles A1 y A2 respecto a 
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materiales, actividades y diferentes propuestas. Como se ha visto en apartados previos, estas 

unidades en su conjunto se estudian en los niveles más elevados y de usuarios competentes, 

incluso cercanos a los nativos, a la hora de comunicarse en sus competencias orales y 

escritas. Así queda recogido, por ejemplo, en el cuadro de descriptores que presenta los 

niveles comunes de referencia en el MCER (Consejo de Europa, 2001, p.32) en el apartado 

de «alcance» para el C2: “Muestra una gran flexibilidad al reformular ideas diferenciando 

formas lingüísticas para transmitir con precisión matices de sentido, enfatizar, diferenciar y 

eliminar la ambigüedad. También tiene un buen dominio de expresiones idiomáticas y 

coloquiales”. 

Sin embargo, en dichas escalas no se encuentran indicadores similares a los anteriores para 

los niveles iniciales, A1 y A2, en los que se establece, por ejemplo, que el alumno: es capaz 

de comprender frases y expresiones de uso frecuente relacionadas con áreas de experiencia 

que le son especialmente relevantes (información básica sobre sí mismo y su familia, 

compras, lugares de interés, ocupaciones, etc.) (MCER, Consejo de Europa, 2001). 

Se observa, por tanto, la gran diferencia que hay entre estos niveles Se trata de un salto 

cualitativo y también cuantitativo, con el que no se está del todo de acuerdo, porque si se 

tienen en cuenta las características y necesidades de los estudiantes, muchas veces en el aula 

habrá oportunidades en las que se podrán utilizar distintas unidades léxicas, tales como 

colocaciones o locuciones, que con la explicación y trabajo adecuados, podrán ser entendidas 

y asimiladas en el lexicón de los aprendientes de ELE. 

Para corroborar el propósito planteado inicialmente, por tanto, se procederá a la consulta, 

la selección y el contraste de diferentes materiales, actividades y plataformas dedicados a la 

enseñanza del español como lengua extranjera y dirigidos a los niveles iniciales, con el fin 

de encontrar apoyos para dicho objetivo. 

3. El enfoque léxico: características principales 

Parece evidente que hay bastante desconocimiento acerca de lo que supone implementar 

este enfoque en el aula de ELE, porque, como añade Higueras (2015):  

Esto es precisamente lo que afirma Timmis (2008) cuando señala que el EL ha 

muerto y que debe sustituirse por un énfasis en la dimensión léxica. Por lo tanto, 

una de las ideas fuerza de la conferencia fue que, tal y como sugieren y argumentan 



  

127 
  

Boers y Lindstromberg (2009, pp. 17-23), es más preciso hablar de un EL, frente a 

denominarlo el EL, ya que puede optimizarse o aplicarse de diferentes formas. (p.7) 

Se parte, por tanto, de la asunción por parte de los docentes de una aplicación de dicho 

enfoque en el aula de ELE, de manera tal que se realice acorde a los principios y actividades 

oportunos y siempre dentro de un marco orientado a la acción y con fondo comunicativo. 

Trabajar con un enfoque léxico en el aula de ELE supone, en palabras de Marina Paz ( 2007, 

p.429) “que los docentes brinden las herramientas necesarias para que sus alumnos 

desarrollen estrategias que les permitan reconocer y almacenar eficazmente determinadas 

secuencias léxicas”. 

¿Qué es el léxico? La respuesta de Lewis (1993, p. 7) es clara al respecto:  

La visión estándar divide el lenguaje en gramática (estructura) y vocabulario 

(palabras); el enfoque léxico cuestiona esta visión fundamental del lenguaje. En 

cambio, el enfoque léxico sostiene que la lengua está formada por bloques que, al 

combinarse, producen un texto continuo y coherente.25 (Traducción propia). 

Si se parte de esta concepción26, se deduce que la gramática y el léxico se organizan al mismo 

nivel de jerarquía, de manera tal que actúan conjuntamente y sin prevalencia de uno frente 

a otro. Por ende, tanto el orden como las unidades elegidas son importantes para dar un 

significado concreto. Aquí se aplica el principio de idiomaticidad frente al de selección libre, 

fundamental para la comprensión y posterior producción de combinaciones tales como las 

colocaciones. 

Este enfoque es innovador en su concepción, ya que, en palabras del autor, “se trata de 

lexicalizar la gramática y no gramaticalizar el léxico” (Marina Paz, 2007, p.429). 

Con estos principios se puede determinar una serie de características relevantes para hablar 

del EL: 

 
25 The standar view divides language into grammar (structure) and vocabular (words); the Lexical Approach 

challenges this fundamental view of language. Instead, the Lexical Approach argues that language consists of 

chunks which, when combined, produce continuous coherent text 
26 Si bien es cierto que el autor mantiene que la gramática, entendida como sistema estructural, está 

subordinada a la lexis o léxico. (Marina Paz, 2007, p. 428) 
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1. Entiende la lengua como bloques o chunks, como trozos de lengua prefabricada. 

Estos chunks o trozos de lengua deben estar presentes en el aula de lenguas para 

concienciar a los alumnos de su producción y desarrollo de manera satisfactoria. 

2. Lewis se detiene en diferentes tipos de bloques o chunks que abarcan desde una 

sola palabra hasta los denominados artículos de varias palabras (multi-word 

ítems). Dentro de esa clasificación, establece las palabras o words, las 

colocaciones o collocations, las expresiones fijas o fixed expressions y, por 

último, las expresiones semi-fijas o semi-fixed expressions. (Lewis, 1993, p. 7) 

3. Se resalta la importancia primaria de los elementos co-textuales, frente a los 

elementos situacionales del contexto. En palabras de Lehecka (2015): “ El 

concepto de colocación se basa en la noción de que cada palabra de una lengua 

prefiere ciertos contextos léxicos a otros, es decir, que una palabra dada tiende a 

aparecer con ciertas palabras que con otras” (p.2). Además, se destacan las 

competencias orales frente a las escritas, puesto que se entiende que la escritura 

es secundaria en la medida en que su gramática difiere de la de la lengua hablada. 

4. La sociolingüística sobresale como competencia básica de la comunicación, 

frente a la competencia gramatical, ya que la primera es la base y la segunda es 

el producto. 

5. En la práctica en las clases, el profesor desempeña la labor de asesorar al alumno, 

no de dirigirle, de modo que le proporciona herramientas y actividades que 

potencien sus habilidades reflexivas, receptivas y reproductivas. De esta manera, 

el error se considera intrínseco al proceso de aprendizaje y se fomentan las tareas 

y los productos más que los ejercicios y el resultado, puesto que el protagonismo 

absoluto recae en el alumno. Es preferible que los estudiantes cuestionen y 

desarrollen sus habilidades cuando se enfrentan a grupos o bloques de palabras 

a que realicen actividades más laboriosas con unidades individuales:  

 
this means class time is better spent helping learners develop strategies for 

dealing with unknown items they meer when listening or reading, particularly 

the ability to guess on the basis of context, situation or lexical clues, rather 
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than laborious practice aimed at consolidating individual ítems27. (Lewis, 

1993, p. 47) 

A pesar de la novedad de este enfoque y de su relevancia, como sucede en todos los casos, 

tiene seguidores y detractores. Estos últimos recriminan a Lewis falta de rigor en el sentido 

de que no ofrece un método en sí mismo y que no se puede hablar de arbitrariedad de las 

palabras, como han demostrado posteriormente diferentes autores, por ejemplo, con la 

elaboración del diccionario Redes por parte de Ignacio Bosque (2004).  

Para entender estas peculiaridades y sus críticas, se adjunta la siguiente tabla comparativa 

tomada de (Higueras García, 2015, p.9) 

Tabla 7. 

Principios y críticas al EL 

Principios del enfoque léxico 
Lewis (1993, 1997, 2000) 

Críticas al enfoque léxico 
 

1.   
1. Primacía del léxico sobre la gramática. 
 

 
1. No se explica por qué no se 
ofrecen pautas metodológicas 
(Timmis, 2008)). 
 

2. 2. Enseñanza de distintos tipos de unidades 
léxicas. 
 

 
2. Se trata de actividades 

mecánicas, con poca 
elaboración profunda y 
apenas hay actividades de 
output (Boers, F. y 
Lindstromberg, 2008). El 
criterio que se elige para 
enseñarlas no siempre es 
comunicativo (Higueras 
2011a, en prensa). 

 
3.  
3. 3. Importancia y arbitrariedad de las 

colocaciones 
 

 
3. La combinatoria de las 

palabras no es arbitraria 
(Bosque, 2004), Sánchez 
Rufat (2011 y 2013), Higueras 
(2011, en prensa). 

 
5.   

 
27 Traducción propia: esto significa que el tiempo de clase se aprovecha mejor para ayudar a los alumnos a 

desarrollar estrategias para enfrentarse a elementos desconocidos que escuchan o leen, en particular la 

capacidad de adivinar sobre la base del contexto, la situación o las pistas léxicas, en lugar de una práctica 

laboriosa destinada a consolidar elementos individuales  
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4. 4. Desterrar la secuencia PPP (Presentación, 
Práctica y Producción) y sustituirla por la 
secuencia OHE (Observar, Hacer hipótesis y 
Experimentar). 

 
 

4. No solo el EL ha desterrado la 
PPP. 

 
 
 

E   5. Enseñanza cualitativa 
 

5. No se profundiza en la 
motivación de los chunks ni se 
contribuye a su memorización 
(Boers y Lindstromberg, 
2009). 
 

6. 6. La exposición a input genera aprendizaje 
incidental. 
 

6. Las investigaciones 
demuestran que se consigue 
poco aprendizaje incidental 
con la exposición a input (B. 
Laufer, 2005). 

 
7. 7. Defensa de Noticing activities: el alumno 

descubre autónomamente los bloques o 
chunks (pedagogical chunking) 
 

 
7. No es tan fácil que se 
produzca ese aprendizaje, es 
necesaria la participación del 
profesor para resaltar los bloques, 
enseñar su origen, sus peculiaridades 
de uso, etc. No solo se defienden 
actividades de FoF (Focus on Form), 
sino también de FoFs (Focus on 
forms) (Laufer, 2005) y (Boers y 
Lindstromberg, 2009). 

 
 

Una vez revisados los principios que sigue el EL y matizado el aspecto de que cada docente 

puede implementar su aplicación de este enfoque en el aula, el paso obligado será el de crear 

secuencias de actividades que trabajen el componente léxico desde este punto de vista. 

4. Aplicaciones en la enseñanza de vocabulario en ELE. La didáctica de las colocaciones 

en ELE 

Parece demostrada la necesidad de trabajar el vocabulario de una manera diferente a como 

se ha venido haciendo con los denominados métodos tradicionales. 

Como se deduce, los estudiantes aprenden mejor el vocabulario cuando está asociado en 

bloques que de manera aislada, —como se sigue de uno de los principios del EL—, así como 

emplean sus capacidades de reflexión y crítica acerca de la lengua y del léxico si se les 

proporcionan herramientas y actividades necesarias para ello. 
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Las valoraciones y reflexiones sobre la lengua, tanto la L1 como la LE (en este caso, ELE) 

contribuyen a desarrollar todos los componentes requeridos para que el alumno evolucione 

en su competencia comunicativa. 

Para plantear secuencias didácticas con actividades que trabajen el componente léxico, hay 

que aclarar que existen dos tipos de conocimientos respecto al uso y al significado de las 

palabras. Esto se podría traducir en la pregunta de qué implica conocer una palabra, de 

manera que se puede hablar de la recepción y de la producción. 

Para ello, se acude a la siguiente tabla de Nation (2001,p. 27), tomada de Higueras (2015, 

p.11), que resume las implicaciones existentes en la forma, uso y significado de las palabras. 

Tabla 8. 

Implicaciones de saber una palabra 

¿Qué implica saber una palabra? (ibidem) 
 
 
Forma 

Hablada 
 

R ¿cómo suena la palabra? 
P ¿Cómo se pronuncia? 

Escrita 
 

R ¿Cómo es esa palabra? 
P ¿Cómo se escribe y deletrea? 

Partes de la palabra 
 

R ¿Qué partes se reconocen en esta 
palabra? 

P ¿Qué partes de las palabras hacen 
falta para expresar el significado? 

 
 
 
 
 
 
Significado 

Forma y significado 
 

R ¿Qué significado transmite esa 
palabra? 

P ¿qué palabra puede usarse para 
expresar este significado? 

Concepto y 
referentes 
 

R ¿Qué se incluye en este concepto? 
 

P ¿A qué ítems puede aplicarse este 
concepto? 
 

Asociaciones 
 

R ¿En qué otras palabras hace 
pensar? 
 

P ¿Qué otras palabras podrían 
usarse en ese lugar? 
 

 
 
 
Uso 

Funciones 
gramaticales 
 

R ¿En qué estructuras (patterns) 
suele aparecer? 
 

P ¿En qué estructuras (patterns) 
suele aparecer? 

Colocaciones 
 

R ¿Qué palabras o tipos de palabras 
coaparecen con ella? 
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P ¿Con qué tipo de palabras o tipos 
de palabras debemos usarla? 
 

Restricciones de 
uso (registro, 
frecuencia…) 

R ¿Dónde, cuándo y con qué 
frecuencia debo esperar 
encontrarme con esta palabra? 
 

P ¿Dónde, cuándo y con qué 
frecuencia podemos usar esta 
palabra? 

(R= reconocimiento receptivo/ P= conocimiento productivo) 

Una vez expuestas las implicaciones de conocer una palabra, parece más claro el abordaje 

de la realización de una secuencia didáctica, así como también su implementación en el aula. 

Se comprueba, por tanto, que resulta muy útil incluir distintas conceptualizaciones y 

explicaciones en el trabajo con dichas unidades léxicas en el aula. 

Para las conceptualizaciones de léxico, en concordancia con la lingüística cognitiva, como 

indica Higueras (2015, p.13), es necesario hablar de las reglas gramaticales subyacentes en 

cada una de esas explicaciones. Así, deben aportarse usos reales de situaciones de 

comunicación de la manera más sencilla posible, fundamentándolos con la observación de 

los datos y ofreciendo ejemplos que ayuden a la comprensión y posterior utilización de los 

mismos.  

Como señala Marina Paz (2007, p. 429), es necesario tomar en consideración que los 

profesores de ELE han de concienciarse con que el proceso de enseñanza no se centre solo 

en la ejercitación, producción y memorización de contenidos gramaticales. Se debe incidir 

en la instrucción conjunta de los conocimientos léxicos y gramaticales. Así, en lo que se 

refiere a la gramática, se puede aplicar tanto a la palabra —a través de la morfología 

derivativa o léxica, o a través de la sintaxis—, como a los usos, las colocaciones, el orden de 

palabras, etc. 

Antes de exponer diferentes actividades para trabajar estos contenidos, es recomendable 

comenzar con la clasificación de las unidades léxicas, bien se escoja la de Lewis, (1993; 1997) 

o cualquier otra, por ejemplo, Corpas (1996), para que tanto el docente como los 

aprendientes sepan qué y cómo pueden aprender estas unidades en el aula.  

Por un lado, se incluyen definiciones de colocaciones de autores que son partidarios de 

diferentes disciplinas, tales como la fraseología, la lexicografía o la didáctica de lenguas. Por 

otro, se añadirán otras definiciones de las diferentes unidades léxicas propuestas para 

trabajar en el aula de ELE junto a las colocaciones. Como se comprobará, se combinan 
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aspectos tanto sintácticos, morfológicos como semánticos, dando cuenta, por tanto, de su 

relevancia en la práctica. 

Corpas (1996, p.66) sostiene que estas unidades léxicas, junto con el resto de combinaciones, 

forman parte de la fraseología, por lo tanto, define las colocaciones como “unidades 

fraseológicas formadas por dos unidades léxicas en relación sintáctica, que no constituyen 

por sí mismas, actos de habla ni enunciados; y que, debido a su fijación en la norma, 

presentan restricciones de combinación establecidas por el uso, generalmente de base 

semántica”. 

Alonso Ramos (1993, p.9), por su parte, mantiene la restricción o selección léxica, 

atendiendo a la direccionalidad de una frente a otra, denominadas base y colocativo, de 

manera que las define como “combinación restringida de dos lexemas en donde, para 

expresar un sentido dado, un lexema determina la presencia de otro”. 

Koike (2001, p.76), más escueto, pero no por ello menos importante, establece que las 

colocaciones son “vínculo léxico-semántico condicionado por la sintaxis”. 

Higueras (2006), por último, trata a estas unidades desde un punto de vista más didáctico, 

de manera que sostiene que las colocaciones son: 

 

un tipo de unidades léxicas que el profesor tiene que resaltar para que el alumno 

aprenda las combinaciones frecuentes de las palabras en una lengua extranjera y que 

se facilite la creación de redes de significados que permitan memorizarla en el 

lexicón. (p.38) 

A continuación, se añaden definiciones de otras unidades léxicas tomadas de Ferrando, V . 

y Tarrés, (2010, diapositiva 11) para poderlas trabajar conjuntamente en el aula: los 

compuestos sintagmáticos, las locuciones, las paremias —entendidas en su aspecto más 

general y siendo el trabajo principal el de los refranes— y las fórmulas rutinarias.  

1. Compuesto sintagmático: se opta por la definición de Sager (1997, p.34) citado en 

(Ferrando, V . y Tarrés, 2010) “combinación de dos o más elementos léxicos 

que forman una nueva unidad sintagmática que representa un concepto”. Ejemplos: 

coche cama, pavo real, ojo de buey, casa cuartel. 

2. Locución: Cerdá Masó (1986), citado en (Ferrando, V . y Tarrés, 2010) la define como 

una “construcción fija integrada por un conjunto de palabras con significación 

unitaria y gramaticalmente equivalente, por lo general, a un único elemento capaz 

de desempeñar distintas funciones gramaticales” Ejemplos: (costar/ valer) un ojo 
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de la cara, (brotar/salir) a borbotones, (estar) a caballo, (encontrar/descubrir) a 

su media naranja, (echar) de menos.  

3. Paremia28/refrán: el Diccionario Salamanca, citado en Ferrando, V . y Tarrés, 

(2010). Indica que es un “dicho de tradición popular que contiene una enseñanza 

moral o un consejo”. Hay numerosos ejemplos, en español podemos encontrar una 

clasificación temática dividida en diferentes centros de interés, como meteorología, 

profesiones, familia, etc.  Ejemplos: comer y rascar todo es empezar; A buenas 

horas, mangas verdes; Pan para hoy, y hambre para mañana, etc. 

4. Fórmula rutinaria: la definición tomada es de Alvarado, (2006,p.216 citado en 

Ferrando, V . y Tarrés, 2010) “dos o más palabras que se encuentran, en cierto modo, 

ritualizadas, es decir, que se utilizan en situaciones concretas de la vida cotidiana 

para expresar emociones y sentimientos del hablante” Ejemplos: ¡Hasta luego!, 

Buenos días/tardes/noches, etc. 

5. Revisión del corpus y metodología de análisis 

Durante muchos años, la didáctica de lenguas ha experimentado un gran avance en la 

planificación e implementación de secuencias didácticas en el aula de lenguas. La tarea de 

organizar una secuencia didáctica para la enseñanza de las colocaciones y combinaciones de 

unidades léxicas en el aula de ELE es, por tanto, prioritaria. Los principios metodológicos 

subyacentes en ellas han evolucionado desde los estructuralistas, como ocurre con la 

secuencia de las tres P o PPP: presentación, práctica y producción. 

Las críticas a esta presentación de corte estructuralista pueden resumirse, como aparece en 

Torresan (2015), en que no se puede segmentar la lengua, puesto que es un fenómeno 

complejo, y en que no se trata de repetir y memorizar de manera mecánica los elementos 

nuevos, sino que deben ser expuestos estratégicamente para que se consoliden en el 

aprendizaje del idioma. 

Las críticas, por tanto, se han manifestado en el último paso propuesto, el de la producción. 

En este sentido, se considera que no se favorece la libertad en él y que su alcance está muy 

limitado. Entre sus detractores se encuentra Woodward (2001, pp. 104-112, citada en 

Higueras 2006b, pp. 34-35), a quien seguimos para la realización de nuestra secuencia 

didáctica, así como para la enseñanza del léxico y de las colocaciones en el aula de ELE. 

 
28 Se ha tomado como unidad más general para su trabajo en el aula el refrán, pero también deben tenerse en 

cuenta los proverbios, las citas, etc. que se incluyen dentro de la Paremiología. 
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Así, estos principios metodológicos se resumen en cuatro puntos principales:  

1. Actividades de exposición a la lengua. 

2. Actividades de percepción e identificación de formas y de significados. 

3. Actividades de memorización y almacenamiento mental. 

4. Actividades de repaso, reflexión y evaluación. 

5.1. Corpus de manuales de ELE y análisis  

El corpus analizado para la comparativa de manuales y posterior propuesta didáctica es 

amplio y variado, de manera que se ha intentado ofrecer una visión lo más actual y global 

posible acerca del campo editorial de ELE. Para ello, se han estudiado tanto los recursos 

físicos de diferentes manuales y editoriales como las plataformas digitales con las que la 

mayoría de ellos cuentan. 

El total de manuales y plataformas digitales analizado corresponde a quince de las 

editoriales más importantes de ELE; en algunos casos, como registran las tablas, se ha 

incluido también la edición del libro del profesor. Todos se sitúan en el nivel inicial, el A1-

A2 que establece el MCER (Consejo de Europa, 2001), con la finalidad de comprobar qué 

enfoque adoptan y cómo realizan la enseñanza del léxico, y, por ende, de las colocaciones. 

Las editoriales tienen su sede en España, en USA y en Polonia. 

Conscientes del amplio abanico de editoriales y manuales, la limitación en el espacio y en el 

tiempo ha implicado que nuestra investigación se centre en aquellos cuyas reimpresiones y 

nuevos lanzamientos son más actuales. 

El listado total de los manuales es el siguiente: Manual Nuevo Prisma. Fusión niveles 

A1+A2; Manual Bitácora 1 y 2; Nuevo Español En marcha. A2; Manual Etapas Plus A2.2; 

Manual Nuevo Sueña A1-A2; Manual Agencia ELE. Nueva edición 2; Manual Curso de 

español para extranjeros ELE Actual, Manual Método de español 2, Manual ¡GENIAL! 

Curso de español A2; Manual VITAMINA A1 y VITAMINA A2. Curso de español; Manual 

Mastering Spanish Through Global Debate. Dominio del español a través del debate 

global; Manual Vistas. Introducción a la lengua española. Niveles 1000; Manual Enfoques. 

Curso intermedio de lengua española. Niveles 2000; Manual Arriba. Curso de español 

como lengua extranjera; Manual Pasaporte ELE A2. 
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Una vez realizada la selección, nos hemos detenido en los siguientes puntos que configuran 

los apartados de cada una de las tablas de los manuales: 

• Datos del Manual: editorial, autores, año de publicación y título. 

• Pedagogía propuesta: se resalta qué metodología o enfoque se utilizan; si bien se 

suelen emplear estos términos de manera sinónima, aquí se especifica si es un 

enfoque o una metodología lo que aparece en las introducciones de los diferentes 

manuales. 

•  Desde este punto, se aborda el tratamiento del léxico, de modo que se recaba 

información acerca de cómo trabajan los manuales el vocabulario y los tipos de 

unidades léxicas. 

• Presentación del léxico: cómo y dónde aparece el léxico del manual y la finalidad de 

su aprendizaje. 

• Secuenciación de actividades: se analiza si se siguen las indicaciones que propuso  

Woodward, (2002) o si, por el contrario, faltan algunas de ellas. 

• Tipos de actividades con las que se trabaja el léxico en el manual y objetivos, 

estrategias y recursos para su práctica y almacenamiento mental. 

• Novedades reseñables: aquí se presentan los aspectos, más o menos positivos, que se 

consideran destacables en el tratamiento del léxico, así como de las diferentes 

combinaciones de unidades léxicas. 

5.2. Comparativa de manuales de ELE y otros recursos analizados 

A continuación, se proporcionan las tablas comparativas correspondientes a los manuales 

analizados. En ellas se incluyen los apartados concernientes al léxico, como se ha explicado 

previamente. 

Tabla 9. 

Análisis de Nuevo PRISMA Fusión niveles 

 

Curso 
Título 
Autores 
 
 
Editorial  
Año de publicación 

A1+A2 
Nuevo PRISMA Fusión niveles 
Paula Cerdeira, José Vicente Ianni, 
Isabel Bueso, David Isa, Esther Beltrán. 
Manuel Rosales, María Sabas y Ruth 
Ponga. 
Editorial Edinumen. Reimpresiones: 
2016,2017,2018, 2019, 2020 y 2021. 
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Pedagogía propuesta Siguen las indicaciones del MCER 
garantizando el desarrollo de los 
componentes comunicativo, lingüístico, 
cultural y estratégico, adoptando un 
enfoque comunicativo orientado a la 
acción y centrado en el alumno. 

Cómo se aborda el léxico en el manual: 
enfoque comunicativo, muestras reales, 
enfoque léxico, etc. 

Trabajan desde el enfoque orientado a la 
acción, y presentan un apartado léxico 
junto al resto de apartados: contenidos 
funcionales, gramaticales, tipos de texto 
y léxico, componente estratégico, 
contenidos culturales y 
ortografía/fonética. 

Cómo se trabaja el léxico, de manera 
separada o en un continuo con las demás 
destrezas 

Está integrado en la unidad, se indican 
qué tipo de actividades son marcadas 
con sus propios símbolos gráficos 
(comprensión oral, escrita, de léxico…) 
además de señalar con otro símbolo su 
dinámica: individual, por parejas, 
pequeño grupo o gran grupo. 

Qué unidades léxicas se trabajan. Se 
trabajan de manera directa o indirecta 

Todo tipo de unidades, desde las simples 
hasta compuestos sintagmáticos, 
locuciones, colocaciones y fórmulas 
rutinarias. 
Por ejemplo, estas últimas están 
integradas en los contenidos 
funcionales, pero no se explican 
expresamente, sino que se enseñan de 
manera implícita. 
No hay ninguna explicación de 
diferentes unidades léxicas salvo que no 
sea expresamente necesario para 
comprender la finalidad de la actividad. 
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Por ejemplo, las fórmulas rutinarias en 
saludos, presentaciones y despedidas de 
manera formal e informal. 

Cómo y dónde se presenta el léxico, 
finalidad de su aprendizaje. Las 
unidades están organizadas por 
funciones comunicativas, por temáticas 
o centros de interés, siguiendo su 
estructura en contexto 

Al comienzo de cada unidad, hay un 
cuadro informativo donde se presentan 
todos los contenidos que se van a 
trabajar. Respecto al léxico, hay que 
notar que aparece junto con los tipos de 
textos. 
Cada una de las unidades está 
programada en un centro de interés. 
En el caso de la unidad 2, por ejemplo, 
hay actividades de léxico de CE y EE, 
asociación de palabras con imágenes y 
relación de palabras en torno a una idea 
o concepto. Así, en la unidad 2, para 
trabajar la vivienda, presentan estancias 
de una casa y los elementos que se 
pueden encontrar en cada una de ellas.  
Proponen el uso del diccionario (en la 
producción del léxico) para responder a 
unas preguntas y se les pide a los 
estudiantes que propongan dos 
elementos más con ayuda del volumen. 
Respecto al trabajo con un texto escrito, 
subrayan la importancia del contraste 
que existe entre las palabras del español 
peninsular y del de América para tratar 
la sinonimia. 
Los audios son muestras reales 
(ligeramente adaptadas en la velocidad 
al nivel al que van dirigidos) y tienen una 
actividad de comprobación de la CO. 
Normalmente van asociados a otros 
contenidos. Por ejemplo, en el caso de 
las nacionalidades o de las profesiones, 
se asocian al verbo ser. Ocurre lo mismo 
con el léxico de las descripciones, tanto 
físicas como de carácter, ya que aparecen 
vinculadas a verbos como ser, tener o 
llevar. 
Respecto a las actividades de evaluación, 
solamente se observa un último 
apartado que cierra la unidad y que se 
titula ¿Qué he aprendido? En él se 
ofrecen una actividad de repaso y otra 
con diferentes estrategias para mejorar 
el aprendizaje del léxico. 
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Se sigue la propuesta de exposición a 
nuevas unidades, incluyendo el trabajo 
específico con ellas, un refuerzo 
posterior y la evaluación 

La secuenciación de actividades es la 
siguiente: 
1. Exposición a la lengua. 
2. Identificación de unidades, 
memorización y repaso. 
3.  Comprobación y repaso de lo 
aprendido. 
No se sigue del todo; no hay labor de 
identificación de unidades como tal, sino 
que se trabaja con ellas sin explicitar de 
qué tipo son. Sí hay exposición a las 
nuevas unidades, generalmente con 
tareas de comprensión y expresión 
escrita, pero no de memorización, por 
ejemplo. 
Respecto a la tercera fase, las actividades 
relacionadas con el repaso se observan 
en el apartado ¿Qué he aprendido?, en el 
que suele haber una o dos como 
máximo. Las actividades que se 
presentan aquí suelen consistir en 
relacionar palabras con conceptos y en 
clasificar en categorías. 
Además, este último apartado incluye 
estrategias para desarrollar las 
diferentes destrezas y distintos 
contenidos, de manera que van 
alternándose. Por ejemplo, en la unidad 
5, esta actividad valora la estrategia para 
la comprensión oral con una escala con 
los siguientes ítems: sí/bastante/ un 
poco. 

Novedades reseñables Proponen estrategias de aprendizaje y 
comunicación en un apartado último, 
previo al repaso de cada unidad y que 
lleva por enunciado ¿Qué he aprendido? 
Además, presentan novedosas 
actividades con las etiquetas de trabajo 
cooperativo, intercultural y cultura. Con 
ellas pretenden fomentar la reflexión 
intercultural y tener en cuenta el 
componente emocional. 
Hay un glosario descargable en la 
plataforma eleteca, que aparece tanto 
para el profesor como para los alumnos. 
Está listado por unidades, desde la 1 
hasta la 19, incluyendo los términos de 
las dos unidades de Repaso 
denominadas Repaso 1 y 2.  En cada una 
de las entradas se indica la clase 
gramatical (verbo, adverbio, en el 
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sustantivo se añade directamente se es 
masculino o femenino) y su significado.  
Señalan también si son adjetivos, si es de 
dimensión coloquial, el tipo de 
expresión, las preposiciones, las formas 
de uso… y al lado ofrecen un espacio 
para que el alumno lo escriba en su 
idioma. 
No se explicita en ningún caso si se trata 
de colocaciones o de compuestos 
sintagmáticos, por ejemplo. 
En la plataforma digital, en el apartado 
de Más recursos, aparece un glosario de 
todo el manual para que los alumnos 
traduzcan los términos a su lengua. 
 

 
 

Tipos de actividades que trabajan el 
léxico. Cómo se evalúan y almacenan las 
nuevas unidades. Recepción y 
producción del léxico, estrategias de 
aprendizaje del léxico y recursos que se 
utilizan 

En el manual se trabaja todo tipo de 
actividades, incluidas las asociaciones 
con imágenes (producción/recepción). 
Además, en la plataforma disponen de 
todo tipo de material, así como fichas y 
proyecciones descargables. Asimismo, se 
cuenta con un apartado específico que 
trabaja comunicación, gramática y léxico. 
Esta última parte suele consistir en 
actividades de encontrar palabras 
asociando las letras del alfabeto, en 
contestar verdadero o falso, en 
rellenar/ordenar partes de una 
comprensión oral o en completar huecos. 

 

Tabla 10. 

Análisis de ¡GENIAL! Curso de español A2. 

Curso  
Título  
Autores  
Editorial y publicación  

A2 
¡GENIAL! Curso de español 
Cristina García Sánchez, Manuela Mena 
Octavio, María del Carmen Méndez Santos y 
Nitzia Tudela Capdevila 
En CLAVE ELE 
2018 
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Pedagogía propuesta  Este manual sigue las orientaciones del MCER 
y del PCIC con un enfoque orientado a la 
acción. Atiende a las diferencias individuales 
del alumno y desde una perspectiva dinámica, 
potenciando el trabajo cooperativo y las 
dinámicas de grupo, así como también se 
trabaja la autoestima (componente afectivo), de 
manera individual y acompañado por los 
compañeros y el docente. 

Cómo se aborda el léxico en el manual: 
enfoque comunicativo, muestras reales, 
enfoque léxico, etc. 

  Junto a los objetivos y los contenidos se 
adjunta una lista de vocabulario básico, de 
manera tal que incluyen palabras y expresiones 
del PCIC adecuadas al nivel.   

Cómo se trabaja el léxico, de manera 
separada o en un continuo con las 
demás destrezas  

Las secciones en que está dividido el manual 
son funciones, gramática, léxico, tipología 
textual donde se incluyen muestras reales y un 
apartado denominado Y además... que incluye 
la ortografía y fonética, la cultura y un 
proyecto, común a todas las unidades.   
Pretenden presentar el léxico nuevo de manera 
repetida y en contextos diferentes para poder 
ser recuperado posteriormente, ya que siguen 
la premisa de que se necesitan entre 6 y 10 
veces para aprender un nuevo vocablo. 
Además, hay conexiones con el banco léxico o 
el apéndice gramatical y disponen de un 
apartado específico donde el alumno incluye las 
palabras más relevantes o más útiles, que se 
agruparán según diferentes criterios, temáticos, 
morfológicos, etc. Consideran como actividad 
habitual durante todo el curso la creación de 
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mapas de léxico para desarrollar su 
competencia léxica y que puedan organizar y 
recuperar el vocabulario nuevo, tanto palabras 
como expresiones. 

Qué unidades léxicas se trabajan. Se 
trabajan de manera directa o indirecta 

 Todo tipo de unidades, desde las simples hasta 
las complejas. En las unidades utilizan los 
términos palabras y frases, fundamentalmente, 
pero aparece de manera implícita en contexto y 
en relación directa con las funciones 
comunicativas. En el apartado Banco léxico se 
trabajan también las categorías gramaticales, 
pero no se habla ni implícita ni explícitamente 
de combinaciones de palabras, por ejemplo, en 
el libro del alumno. En el libro del profesor, al 
presentar cada unidad, hay un cuadro que 
indica aspectos que se van a trabajar en dicha 
unidad, y específicamente exponen el 
vocabulario relacionado con el tema de la 
unidad. Aquí aparecen combinaciones de verbo 
+sustantivo, por ejemplo, pero no aparece el 
tipo de combinación que es ni se explicita dicha 
explicación para el aula. Simplemente, 
aparecen los ejemplos para que el alumno tome 
nota. Se agrupan, por ejemplo, en la unidad 1, 
en torno a actividades y lugares de ocio y 
adjetivos para las descripciones, tanto físicas 
como de carácter y personalidad. 

Cómo y dónde se presenta el léxico. 
Finalidad de su aprendizaje. Las 
unidades están organizadas por 
funciones comunicativas, por temáticas 
o centros de interés, siguiendo su 
estructura en contexto…  

  - Todas las unidades del manual están 
divididas en tres secuencias que integran todo 
tipo de contenidos, gramaticales, léxicos, 
fonéticos y pragmáticos. 
El léxico aparece en contexto, en torno al tema 
que trata la unidad. Se trabajan todo tipo de 
actividades, por ejemplo, en la unidad 3 
Escapadas, el léxico de tipos de viaje se trabaja 
con una actividad escrita que consiste en 
relacionar títulos de viajes con cada una de las 
fotografías propuestas; después continúa con 
una actividad en la que hay una lista de objetos 
que tienen que seleccionar e incluir en cada 
uno de los apartados propuestos para salir de 
viaje; a continuación, se propone la consulta en 
el diccionario para completar la lista previa.  
Como se ha comentado, al final de la unidad 
está el banco léxico, donde hay actividades para 
relacionar y completar, tanto de expresión 
escrita como de comprensión escrita y la última 
actividad se localiza al final, que trabaja la 
expresión oral con expresiones útiles para 
recordar y memorizar. 
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 - Creación de mapas de léxico en todas las    
unidades 

1. En el cuaderno de ejercicios, los 
alumnos anotan las palabras y 
expresiones relevantes. Además, en la 
guía del profesor se incide en que se lo 
recuerden a los estudiantes, con lo cual 
se trabaja este parte de escribir, 
reconocer, organizar y memorizar las 
palabras. 

Se sigue la propuesta de exposición a 
nuevas unidades, incluyendo el trabajo 
específico con ellas, un refuerzo y 
posterior y la evaluación  

La secuenciación de actividades:  
1. Exposición a la lengua: sí se cumple, se 
presentan términos al comienzo de cada 
unidad. 
2. Identificación de unidades, memorización y 
repaso: no hay identificación como tal de los 
términos con su aspecto formal, solo se hablan 
de palabras y expresiones. Como mucho se 
organizan por categorías gramaticales, y 
siempre en contexto con el tema que se trabaja. 
3.  Comprobar y repasar lo aprendido.  
Se cumple, al menos la 1 y la 3 en ese orden. 
El apartado 2 siempre en relación con las 
funciones y la gramática, en un continuum. 
   

Tipos de actividades que trabajan el 
léxico. Cómo se evalúan y almacenan las 
nuevas unidades. Recepción y 
producción del léxico, estrategias de 
aprendizaje del léxico y recursos que se 
utilizan  

  Al final de la unidad está el banco léxico, 
donde hay actividades de relacionar y 
completar, tanto de expresión escrita como de 
comprensión escrita y al final la última 
actividad trabaja la expresión oral, con 
expresiones útiles para recordar y memorizar. 
Todas ellas son tanto de recepción de léxico 
como de producción. 
En el apartado de proyecto hay siempre un 
epígrafe que se llama ¡Recuerda y comprueba! 
Que pretende asentar el aprendizaje a modo de 
evaluación de conocimientos. Se realiza con 
emoticonos y hay un apartado específico de 
vocabulario que tienen que autoevaluarse los 
estudiantes. 
En cuanto a recursos, están tanto en el formato 
físico como en el digital.  En este último es 
reseñable el apartado de material 
complementario, que incluye tanto el dossier 
imprimible de gramática como los audios, así 
como también un acceso a tableros en la 
aplicación Pinterest que contiene mapas de 
léxico realizados tanto por profesores como por 
alumnos e infinidad de recursos como 
infografías con diferente vocabulario. 
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Por ejemplo, esta infografía correspondiente 
con la unidad 3 que trabaja el vocabulario de 
los viajes: 

 

 
  

Novedades reseñables 
 

No aparecen las leyendas de los símbolos 
asociados a cada tipo de actividad, tanto en 
relación con la destreza que fomentan como en 
la dinámica. Se presupone por el icono lo que 
significa, pero no hay aclaración ninguna ni en 
el libro del alumno (tanto físico como digital) ni 
en la guía del profesor. 

Los audios de los exámenes son muestras 
reales, pero están ralentizados, el ritmo es más 
lento (no estoy de acuerdo porque entonces no 
es real, no hablamos así de lento). 
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El acceso digital permite material 
complementario que incluye material de 
diferentes aplicaciones, como Twitter o 
Pinterest. 

 
 

 

Tabla 16 

Análisis de Bitácora 1 y 2. NUEVA EDICIÓN 

 

Curso  
Título  
Autores  
Editorial  
Año de publicación  

A1 y A2 
BITÁCORA 1 y BITÁCORA 2 NUEVA EDICIÓN 
Neus Sans, Ernesto Martín Peris, Agustín 
Garmendia y Emilia Cornejo. 
Difusión 
2017 (Reimpresión, BITÁCORA1) 
2018 (Reimpresión BITÁCORA 2) 
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Metodología implementada Estos manuales siguen las directrices del MCER 
(Consejo de Europa, 2001) y del PCIC (Instituto 
Cervantes, 1994) con una metodología que aúna 
tres ejes, tal y como aparece explicado en cada 
manual: el enfoque léxico, el enfoque orientado 
a la acción y el desarrollo de la autonomía del 
alumno. 
Conciben al alumno como protagonista de su 
aprendizaje, tienen un itinerario muy marcado 
para cada aspecto de dicho aprendizaje y, se 
desarrollan todas las destrezas para conseguir 
un proceso lo más comunicativo posible. 
Además, incluyen en cada unidad tres aspectos 
marcados: léxico, gramática y comunicación, en 
torno a los cuales giran los proyectos que 
aparecen al final de cada unidad. 
   

Selección de léxico, cómo se tiene en 
cuenta el léxico en el manual  
 

En estos manuales aparece explícitamente el 
apartado de léxico. La primera parte de cada 
unidad, en su portada, ofrece una nube de 
palabras con vocabulario relativo al tema que se 
va a trabajar. Además, junto a esta nube hay un 
índice que marca los contenidos que se trabajan 
en esa unidad y junto a la sección Punto de 
partida, se incluyen, por ejemplo, los tipos de 
documentos, funciones comunicativas, aspectos 
gramaticales, aspectos culturales, léxico y 
proyecto al final de la unidad. A su vez, cada 
unidad se divide en diferentes apartados: un 
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dossier con documentos, punto de partida, 
agenda de aprendizaje, taller de uso, archivo de 
léxico y proyectos. Todo ello acompañado de 
materiales reales (textos escritos y orales) y de 
vídeos que ayudarán a la mejor comprensión del 
tema que se trata. 
Al final del manual, además, se encuentra un 
resumen gramatical, un diccionario de 
construcciones verbales —de manera que aquí 
ya se encuentra la esencia de colocaciones, 
puesto que aparecen tanto las combinaciones 
frecuentes como palabras derivadas o 
relacionadas con cada verbo— y una sección de 
preparación al examen oficial DELE. 
Los términos que se emplean son los de palabras 
en compañía y combinaciones frecuentes, tanto 
en el resumen gramatical como en el diccionario 
de construcciones verbales (palabras 
emparentadas). 
 
 

Tratamiento del léxico: se tiene en 
cuenta cómo se trabaja el léxico, de 
manera separada o en un continuo 
con las demás destrezas  

Las secciones en que se divide el manual son, 
fundamentalmente, tres: léxico, gramática y 
comunicación, además de las secciones de 
documentos denominada dosier y la de cultura. 
Presentan el léxico nuevo de manera innovadora: 
una nube de palabras que forma una imagen 
relacionada con el tema. Por ejemplo, si se trata 
del ocio, la nube de palabras forma una guitarra, 
como ocurre en BITÁCORA 1, unidad 5, o en el 
caso de viajes o turismo, la nube de palabras tiene 
la forma del globo terráqueo, como sucede en 
BITÁCORA 2, unidad 9. 
Esto ya sucede en la presentación del tema, de 
manera que el léxico está completamente 
contextualizado y se trabaja a lo largo de toda la 
unidad, de manera directa e indirecta. 
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En cada uno de los apartados de la unidad 
aparece todo relacionado, es un continuum, así 
que se utilizan los términos reglas, palabras y 
ejemplos en todos estos apartados, 
independientemente de que se trabajen aspectos 
más o menos gramaticales. También se emplean 
diferentes textos, audiciones y vídeos. Así, por 
ejemplo, en la unidad 5 relacionada con el ocio, 
de BITÁCORA 1, se exponen expresiones 
gramaticales para demostrar gustos e intereses, 
verbos asociados a gustos y aficiones y 
combinaciones frecuentes de las diferentes 
palabras.  

 
 
De esta forma se consigue tratar dicha temática 
como un conjunto y además el léxico está 
interrelacionado con las restantes secciones. 
Además, se habla de categorías gramaticales a la 
vez que se ven ejemplos de combinaciones de 
esos adjetivos con sustantivos, por ejemplo (pág. 
80). Por último, en el apartado proyectos, se 
trabaja todo lo visto en esa unidad y se plasma, en 
este caso, en la realización de una guía de la 
ciudad donde se está estudiando y de una guía de 
una ciudad hispanoamericana, de manera 
individual y en grupo. 
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Tipo de unidades.  Tratamiento 
implícito o explícito 
 

Todo tipo de unidades, desde las simples hasta 
las complejas. Se emplean los términos 
palabras, palabras para actuar, palabras en 
compañía y frases, y aparece también la 
denominación combinaciones frecuentes. 
Además, se incluye al final del manual un 
resumen gramatical y un diccionario de 
construcciones verbales, donde se explican las 
denominadas colocaciones gramaticales, aunque 
este concepto no aparezca explícitamente. El 
diccionario de construcciones verbales se ajusta 
a criterios como la adecuación al nivel, dificultad 
sintáctica y multiplicidad de significados o 
acepciones. Aparecen, sin embargo, las 
explicaciones, semejanzas y diferencias de 
combinaciones frecuentes de los verbos, así 
como también se incluyen palabras 
emparentadas, es decir, todas aquellas derivadas 
del verbo (o viceversa). 
Está todo organizado según el itinerario digital, 
de manera que se relacionan e integran 
unidades y actividades para desarrollar todas las 
destrezas, orales y escritas, así como también las 
interacciones (orales y escritas). Al final de 
dicho itinerario, se incluye la evaluación de cada 
tres temas, de manera que hay tres evaluaciones, 
tres bloques, donde se proponen actividades 
para la realización del test, así como también las 
soluciones para la valoración final del docente. 
Los glosarios aparecen en la plataforma de 
campus difusión, en el apartado de más 
recursos, tanto para el idioma español como 
para más idiomas (francés, inglés, italiano...). 
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Presentación del léxico, es decir, 
cómo y dónde se presenta, finalidad 
de su aprendizaje y cómo se 
organizan las unidades. 

En la presentación de la unidad, en la misma 
portada, aparece el vocabulario en contexto en 
una nube de palabras, exponiendo unidades 
simples y complejas (expresiones, estructuras 
gramaticales, etc.). Además, entre todas ellas 
forman una imagen directamente relacionada 
con el tema que se va a trabajar. 
En los ejercicios del cuaderno de la plataforma 
digital, se trabaja con todo tipo de actividades, 
por ejemplo, en una de comprensión escrita, se 
les pide que escriban cinco palabras clave del 
texto. Otra actividad de completar oraciones 
seleccionando palabras en cada hueco, frases 
intrusas relacionadas con la información del 
texto escrito, relacionar objetos con sus 
definiciones, etc. Además, todas las unidades 
poseen actividades extra parecidas a las que 
existen en el cuaderno de ejercicios. 
Además, en el apartado de otros recursos, se 
accede al libro del profesor, a las soluciones del 
cuaderno, a las fichas proyectables de cada 
unidad y a las transcripciones y evaluaciones y al  
glosario. 
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Secuenciación de actividades 
 

La secuenciación de actividades es la que sigue:  
1. Exposición a la lengua: sí se cumple, ya que se 
aportan términos o expresiones útiles ya en la 
portada de cada unidad.  Aparece el vocabulario 
en contexto en una nube de palabras, donde 
aparecen tanto unidades simples como 
complejas (expresiones, estructuras 
gramaticales, etc.). Además, entre todas ellas 
forman una imagen directamente relacionada 
con el tema que se va a trabajar. 
 

 
Nube de palabras de la unidad 9 de Bitácora 2 
titulada De ida y vuelta 
 
2. Identificación de unidades, memorización y 
repaso: no hay identificación de los términos 
con su aspecto formal, pues solo se habla de 
palabras y expresiones, siempre en contexto con 
el tema que se trabaja. Más concretamente, se 
habla en diferentes secciones de palabras para 
actuar, palabras en compañía o la gramática 
de las palabras (aquí se incluyen combinaciones 
más o menos frecuentes de distintos ejemplos). 
3.  Comprobar y repasar lo aprendido.  
Sí se cumple, por cada tres unidades del manual, 
existe una unidad de repaso, con un total de 3, 
en la plataforma digital en la sección de 
actividades interactivas; ofrecen actividades de 
todo tipo, combinando gramática con léxico y 
comunicación, además de cultura, por ejemplo.  
Asimismo, en el final de las unidades, en la 
sección proyectos, se trabaja de manera 
individual y en grupo, para reforzar y exponer lo 
aprendido, desarrollando las destrezas orales y 
escritas. 
Por otro lado, en el apartado de evaluación que 
aparece en la plataforma digital, en la sección de 
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más recursos, se trabajan todo tipo de 
actividades, entre ellas, el léxico integrado con el 
resto de componentes de la lengua. 
   

Tipos de actividades que trabajan el 
léxico, dese diferentes aspectos: la 
evaluación y el almacenamiento de 
nuevas unidades; la recepción y la 
producción del léxico, las estrategias 
de aprendizaje del léxico y los 
recursos utilizados 

En lo relativo a las actividades, a pesar de que se 
ha comentado que el léxico se trabaja de manera 
conjunta en todas las secciones, cabe destacar 
dos puntos:  se presenta el vocabulario nuevo en 
la portada de la unidad con la nube de palabras 
que forma una imagen relacionada con el tema, 
además de ir acompañada del índice en el que se 
incluye específicamente el apartado de léxico, 
que incluye las unidades simples y complejas 
que se tratarán en la unidad. 
A continuación, se trabaja el léxico en la 
comprensión escrita de los textos que forman 
parte del dosier.  
No se deja de trabajar, pero de manera indirecta 
en las siguientes secciones, pero sí hay una 
alusión explícita en el apartado de archivo de 
léxico. Aquí se habla de palabras en compañía, 
diferentes tipos y categorías de palabras y 
también de la denominada gramática de las 
palabras. Por ejemplo, en la unidad 8 de 
BITÁCORA 2, que trabaja costumbres españolas 
y choques culturales, en el archivo de léxico, las 
palabras en compañía trabajan las 
combinaciones del verbo hacer; en el español y 
otras lenguas aparecen los diminutivos y en la 
sección de la gramática de las palabras se 
explican los superlativos. 
 

 
Se trabajan tanto las destrezas orales como las 
escritas, así como también el léxico receptivo y el 
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producido, hallándose un equilibrio entre todos 
estos aspectos. 
No hay actividades de evaluación o refuerzo 
planteadas como tal en el manual físico; hay un 
proyecto que se realiza de manera individual y 
también en grupo, donde se plasma todo lo 
aprendido en la unidad y donde se anima a los 
estudiantes a buscar información en la red, por 
ejemplo. Sí hay actividades tanto de refuerzo 
como de evaluación en la plataforma digital, 
repartidas en diferentes secciones.  
 

 
 
Aquí existe a disposición del alumno y del 
docente un sinfín de recursos para trabajar las 
unidades, tanto de manera directa como 
actividades de repaso apoyadas con audios y 
vídeos, por un lado, y de itinerarios digitales, 
por otro. En ellos se marcan las actividades 
propuestas para los alumnos con diferentes 
recursos (como por ejemplo proyectables de la 
unidad) y también apoyo para el docente, en 
forma de vídeos explicativos. 
Otro apartado importante del campus digital es 
el dedicado a las actividades interactivas: cada 
unidad va acompañada de ejercicios del 
cuaderno y además hay incluidas actividades 
extra. 
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Los glosarios se encuentran en el apartado de 
Más recursos de la plataforma y están 
traducidos a varios idiomas. En el caso del 
español, se encuentra vacío y ordenado 
alfabéticamente, de manera que el estudiante 
puede escribir al lado, en los espacios dispuestos 
para ello, la traducción o equivalencia con su 
lengua. 

 
 
 

Novedades reseñables 

 

Se habla de Enfoque léxico, aspecto muy 
importante que no ha sido mencionado en otras 
editoriales. El léxico tiene un tratamiento 
igualitario con el resto de aspectos, como, por 
ejemplo, los gramaticales, en un continuum con 
todo lo demás. Ya desde el comienzo de la 
unidad, en la propia portada, aparece la nube de 
palabras con el vocabulario necesario o 
relevante para la unidad, formando una imagen 



  

155 
  

directamente relacionada con el tema de la 
unidad. 

Posteriormente se trabaja el léxico tanto en la 
agenda de trabajo como en el apartado último, 
en el diccionario de construcciones verbales, así 
como en el archivo de léxico.  

Los itinerarios digitales funcionan como un gran 
apoyo en la labor docente, así como también el 
gran número de recursos disponibles para el 
aula, que a veces resulta algo abrumador. 

 

Tabla 12. 

Análisis de VITAMINA A1 Y A2. Curso de español 

Curso  
Título  
Autores  
Editorial  
Año de publicación  

A1 y A2 
VITAMINA A1 y VITAMINA A2. Curso de 
español 
Berta Sarralde, Eva Casarejos y Mónica López 
SGEL ele (Español como Lengua Extranjera) 
2021(tercera edición) VITAMINA 1 
2022 (tercera edición) VITAMINA 2 
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Metodología implementada Estos manuales siguen las directrices del 
MCER (Consejo de Europa, 2001) y del PCIC 
(Instituto Cervantes, 1994) con un enfoque 
orientado a la acción. Conciben al alumno 
como protagonista de su aprendizaje, de 
manera que se le ofrecen tareas motivadoras, 
fomentando el interés y la reflexión por su 
propia competencia comunicativa mediante 
una variada oferta de actividades que trabajan 
todas las destrezas, tanto orales como escritas,  

Selección de léxico, cómo se aborda 
el léxico en el manual  
 
 

En estos manuales aparecen explícitamente las 
colocaciones y combinaciones en su apartado 
de Foco en el léxico, ya que están presentes 
tanto en los manuales del alumno como en la 
guía didáctica, donde se especifica así: 
“redunda en una mayor fluidez al hablar”. 
Constan de 10 unidades y un apéndice que 
incluye actividades para trabajar por parejas 
contenidos gramaticales y comunicativos, un 
glosario, distintas tareas y las transcripciones 
de las audiciones. 
Fomentan, asimismo, el trabajo cooperativo, 
abordando temas universales y proponiendo 
tareas de preparación al examen DELE del 
Instituto Cervantes, así como contenidos 
lingüísticos, gramaticales, de ortografía y 
pronunciación, etc. 
Se apoyan con materiales muy visuales, 
además de propiciar el uso de las tecnologías, 
puesto que cuentan con un canal en YouTube 
con videos de muestras reales, motivadoras y 
auténticas. 
 

Tratamiento del léxico. Cómo se 
trabaja el léxico, de manera 
separada o en un continuo con las 
demás destrezas  

Las secciones en que está dividido el manual 
son: contenidos funcionales, sistema 
lingüístico, textos y tareas. 
Presentan el léxico nuevo de manera repetida 
y en contextos diferentes para su recuperación 
posterior, ya que siguen la premisa de que se 
necesitan entre 6 y 10 usos para su asimilación 
completa. El apartado de léxico aparece junto 
con explicaciones gramaticales de verbos. De 
hecho, en la presentación del manual indican 
expresamente “foco en el léxico y en el trabajo 
de colocaciones y combinaciones” 
Por ejemplo, la pronunciación y ortografía 
como tal se contempla en las expresiones, los 
conectores de discurso y los verbos, todo ello 
integrado en el apartado sistema lingüístico. 
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Cada unidad tiene en la parte final del glosario 
el vocabulario organizado en función de los 
temas que se estudien en cada una de ellas. 
 

 
 
Por ejemplo, en el caso de la unidad 2 de 
Vitamina 1, titulada “Estudio español”, en el 
glosario se incluyen los números ordinales en 
español, bailes, comidas y bebidas del mundo.  
Además, el último apartado se denomina En 
acción y ofrece al estudiante estrategias para 
que él mismo utilice expresiones 
comunicativas y relacione imágenes con 
actividades cotidianas, como, por ejemplo, 
escribir, hablar con el compañero... Todo ello 
implica destrezas que se practican en el aula y 
fuera de ella de manera no instruccional. 
 

Tipo de unidades. Tratamiento 
implícito o explícito 
 

Todo tipo de unidades, desde las simples hasta 
las complejas. Se emplean los términos 
palabras y frases, fundamentalmente, pero 
aparecen de manera implícita en contexto y en 
relación directa con las funciones 
comunicativas. A su vez, plantean un itinerario 
marcado y que anima al estudiante a trabajar 
con listados de vocabulario, así como frases 
que se incluyen en el apartado de gramática, 
pero a su carácter comunicativo. A 
continuación, se presenta todo de manera 
globalizada. 
En Vitamina A2, por ejemplo, en la unidad 3, 
ya se introduce «combinaciones de palabras», 
de modo explícito, en una actividad bajo el 
epígrafe de Vocabulario y que además de 
buscar las combinaciones del verbo perder, lo 
practica con una tarea de comprensión escrita 
(lectura) y de búsqueda en el texto, para 
posteriormente invitar a la escritura. 
El apartado que aborda de manera directa 
estas unidades es el titulado En acción y 
contiene varias actividades, acompañadas por 
infografías o fotografías, dependiendo de la 
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actividad y de la destreza que se trabaje, 
propiciando así tanto la comprensión como la 
expresión oral y escrita.  
Después, cada dos unidades, en el apartado de 
Revisión, se propone un juego para cada tema 
con el vocabulario visto en el mismo, y otra 
actividad para comprobar lo que se ha 
aprendido, así como la evaluación que 
considera el progreso del alumno. En ella, este 
tiene que marcar cada una de las casillas 
correspondientes a sí o no con un Emoji, de 
forma que valore lo que cree que sabe o no 
sabe hacer. 
Por ejemplo, las expresiones 
institucionalizadas para saludar, decir el 
nombre o expresar la nacionalidad se unen a 
las destrezas de comprensión y expresión oral.  
Además, fomentan el uso del diccionario para 
el vocabulario desconocido, en el caso de la 
primera unidad de Vitamina 1. Con Vitamina 
A2 la estructura es la misma, incluidas las 
actividades y partes del apéndice final: tareas 
por parejas, el glosario, la sección de 
gramática y comunicación y las 
transcripciones de los audios, si bien es cierto 
que el estudio del vocabulario de este nivel es 
más complejo que en el manual anterior, como 
es lógico. 
No se explica ninguna expresión o palabra a 
no ser que sea para la puesta en común y, 
como se ha dicho, en relación con la función 
comunicativa oportuna. 
Además, en el apartado de las actividades por 
parejas, estas están preparadas para utilizar 
específicamente las palabras nuevas y las 
expresiones, de manera que se integran en el 
contexto temático de la unidad.  

Presentación del léxico. Cómo y 
dónde se presenta el léxico, finalidad 
de su aprendizaje. Organización de 
las unidades: por funciones 
comunicativas, por temáticas o 
centros de interés, siguiendo su 
estructura en contexto  

  - Todas las unidades del manual están 
divididas en tres secuencias que incluyen todo 
tipo de contenidos gramaticales, léxicos, 
fonéticos y pragmáticos. 
El léxico aparece en contexto, ya en la portada 
de presentación de cada unidad se 
proporciona información acerca de lo que se 
va a trabajar en los temas. 
Por ejemplo, es el caso de los adjetivos (por 
categoría gramatical) para la descripción de 
personas, en el libro digital + Analogías en la 
unidad 1. Conocer y conocerse del manual 
Vitamina 2. 
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Proponen actividades de léxico con palabras 
clave y la creación posterior de nubes de 
palabras con ellas, de suerte que se trabaja 
conjuntamente y luego se comparan los 
resultados con los del resto de grupos del aula. 
- En el cuaderno de ejercicios del manual 
digital, en la plataforma, se trabajan todos los 
contenidos de la unidad, y en el apartado de 
léxico, por ejemplo, los alumnos tienen que 
buscar palabras en el texto para hacer la 
correspondencia con las definiciones que 
aparecen seguidamente. 
Además, en la guía del profesor se proponen 
diferentes explotaciones para el léxico del 
tema en cada unidad, exponiendo, incluso, 
diversas aplicaciones tecnológicas que les 
ayudarán para realizar presentaciones, nubes 
de palabras, etc. 
En la plataforma, se incluye al final un glosario 
con el léxico trabajado en cada unidad. 

Secuenciación de las actividades 
 

La secuenciación de actividades es la que 
sigue:  
1. Exposición a la lengua: sí se cumple, ya que 
se aportan términos o expresiones útiles ya en 
la portada de cada unidad. Por ejemplo, en la 
presentación de la unidad 7 de Vitamina A2, 
titulada De compras, ya aparece directamente 
ir de compras, de manera que se abordan las 
posibles combinaciones de este verbo más 
preposición, por ejemplo, en un centro de 
interés muy específico. 
2. Identificación de unidades, memorización y 
repaso: no hay identificación de los términos 
con su aspecto formal, pues solo se habla de 
palabras y expresiones, siempre en contexto 
con el tema que se trabaja. 
3.  Comprobar y repasar lo aprendido.  
Sí se cumple, ya que cada dos unidades se 
ofrece un apartado de Revisión y reflexión 
sobre estos aspectos. Asimismo, en el 
Apéndice del final del manual, las actividades 
bajo el epígrafe En parejas trabajan también 
todos los contenidos, tanto lingüísticos como 
funcionales, gramaticales, comunicativos, etc. 
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Tipos de actividades que trabajan el 
léxico. Evaluación y almacenamiento 
de nuevas unidades, recepción y 
producción del léxico y estrategias 
de aprendizaje y recursos. 

En lo relativo a las actividades, las que 
trabajan el vocabulario como tal son las que 
aparecen bajo ese epígrafe o en el de En 
acción, donde se muestran ejercicios de 
relacionar, encontrar el intruso, 
reconocimiento de expresiones verdadero o 
falso, etc. Por tanto, se afirma el detenimiento 
tanto en la recepción como en la producción 
del léxico.  
Al final del manual se halla el glosario, donde 
están ordenadas por unidades y por centros de 
interés tanto las palabras como las expresiones 
útiles incluidas en dicha unidad. 
 

 
 
Por ejemplo, en la unidad 1 de Vitamina A2, el 
vocabulario está dividido en animales, comida, 
tiempo libre, intereses, ropa, carácter, redes 
sociales, en la escuela de español, en la ciudad 
y para preguntar. De esta manera se estudian 
tanto las unidades sueltas, las palabras, como 
las combinaciones de diferentes verbos más 
sintagmas nominales o preposicionales, así 
como preguntas funcionales o expresiones 
vinculadas a cada centro de interés, como, por 
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ejemplo, en la escuela de español, aprovechar 
el tiempo. 
En cuanto a los recursos, se aportan tanto en 
el formato físico como en el digital: audios, 
transcripciones, cuaderno de ejercicios y 
soluciones, etc. 
A continuación, se adjunta un ejemplo de 
actividades para trabajar el vocabulario. Está 
localizado en la Unidad 6. Gastronomía, y hay 
un icono sobre el que se pincha y te guía 
directamente a esta actividad: 
 

 
 
 

Novedades reseñables 

 

 

 

 

 

 

 

 

Cada dos unidades, el estudiante podrá 
encontrar el apartado de revisión y reflexión, 
donde se ofrecen actividades que sirven para 
consolidar lo aprendido a través de: 

 - un tablero de juego, que anima al repaso y al 
desarrollo de la comunicación del estudiante, 
fomentando la diversión y el trabajo en 
equipo.  

- un diario de aprendizaje, sección final cuyo 
objetivo se centra en ayudar a reflexionar 
sobre lo aprendido y a insertarlo como parte 
imprescindible de las unidades trabajadas. 

El acceso digital, además, facilita los vídeos de 
cada una de las unidades junto con los 
cuadernos de ejercicios de cada unidad, así 
como actividades de preparación al examen 
oficial de español del Instituto Cervantes 
(DELE), etc. 

Se incluyen muestras de estas novedades, una 
del apartado de revisión, donde se realiza 
mediante un juego de tablero, y la de reflexión, 
que incluye tanto las preguntas para 
comprobar el autoconocimiento del alumno, 
así como también unos indicadores de 
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evaluación. 

 

Además, incluye actividades para trabajar 
estos dos aspectos. 

 

 

Tabla 13 

Análisis de Arriba A1 Y A2 

Curso  

Título  

Autores  

Editorial y año de publicación  

A1 Y A2  

ARRIBA 1 Y 2. 

Telmo Diz, Javier Infante y Santiago Vázquez 

Editnos, 2018. 
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Metodología implantada  En su introducción, se presenta como un curso de 

español dirigido a adolescentes y adultos de nivel 

principiante y básico, adaptados a los niveles A1 y 

A2 del MCER (Consejo de Europa, 2001). 

Este manual se caracteriza porque está diseñado y 

realizado por tres profesores de español muy 

experimentados en la docencia en Polonia. Esto 

justifica que se incluyan personajes y elementos de 

este país, dentro de un marco multicultural plural, de 

manera tal que se establece la historia de 

protagonistas de dicha nacionalidad como hilo 

conductor a lo largo de los manuales. En el caso de 

A1 es la historia de Natalia, que habla de su estancia 

en España, y en el caso de A2 el protagonista es 

Diego, un estudiante de español que convive con 

varios compañeros de piso, entre ellos, uno de 

nacionalidad polaca. 

Los manuales integran de forma secuencial los 

contenidos, tanto léxicos como gramaticales, las 

dinámicas, los ejercicios, las audiciones y los textos, 

para que el aprendizaje sea lo más rápido, cómodo y 

efectivo posible. 

Contienen doce unidades cada uno de ellos, y se 

dividen en tres grandes apartados: comunicación, 

gramática y léxico. 

 

 
 

Se presta especial importancia al desarrollo de la 

expresión oral, sin descuidar, por supuesto, el resto 

de destrezas. Muchas actividades, como se indica en 

los manuales, tienen como objetivo animar a la 

interacción y a la comunicación. 
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El profesor actúa como guía en el proceso de 

aprendizaje del estudiante, de manera que, gracias a 

este manual, se facilita el acceso a todos los recursos 

necesarios para las explicaciones y enseñanzas en el 

aula, sin tener que recurrir a apoyos o ayudas 

externas, 

Se favorece una comunicación significativa, con 

actividades, en su mayoría centradas en el estudiante 

y en su entorno y experiencia, que ayudan a asimilar 

la información nueva, en distintas agrupaciones, tanto 

individual como en grupos y parejas.  

 

Las unidades se presentan con un texto, una audición 

o imágenes, y se introducen los contenidos léxicos, 

gramaticales, comunicativos o socioculturales. 

Pretenden llamar la atención, puesto que es muy 

atractivo visualmente, a la vez que resulte útil para su 

trabajo y posterior aprendizaje. 
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Normalmente se presenta todo de manera global, es 

decir, no hay una separación específica en apartados 

del tema; salvo al final del mismo, donde aparecen 

los ejercicios propios, todos los componentes se 

presentan en un continuo. 

Si se necesita alguna explicación gramatical, aparece 

en forma de tablas, con colores que resultan 

atractivos para llamar la atención del estudiante, 

además de todo tipo de apoyos de imágenes, tanto 

gráficas como dibujos, que ayudan en la comprensión 

de la realización de los ejercicios. 

 
La tipología de ejercicios está siempre en función de 

la temática presentada y de los contenidos léxicos, 

gramaticales y comunicativos, como se indica en la 

presentación de los manuales. 

Se representan las destrezas con iconos diferentes, 

por ejemplo, bocadillos para la expresión oral, un 

libro para la comprensión escrita, etc.  

 

Al final del manual se adjuntan las transcripciones de 

las audiciones, pero no hay glosarios ni apéndices 

gramaticales. Se cree que esto es debido a que el 

trabajo es intenso y explícito a lo largo de las 

unidades, de manera que, por ejemplo, en ejercicios 
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de comprensión oral donde deben elegir palabras, se 

da el repaso de los contenidos. 

No hay ninguna evaluación o autoevaluación al uso; 

se cree que la intención de los ejercicios al final de 

cada unidad es esa precisamente, pero no se incluye 

ningún formato donde el aprendiente pueda 

corroborar su aprendizaje.  
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Cómo se aborda el léxico: enfoque 
comunicativo, muestras reales, 
enfoque léxico, etc. 

En la presentación del tema, suele haber imágenes 

que estén directamente vinculadas con el centro de 

interés o tema. Además, suelen aparecer contenidos 

comunicativos (funcionales, por ejemplo), léxicos y 

gramaticales. 

 

 
 

Por ejemplo, en la unidad 2, titulada Fue el viaje de 

mi vida, se muestra vocabulario relacionado con los 

viajes, la tipología, etc., y se trabajan las funciones de 

preguntar acerca de este tema, por ejemplo, hablar de 

viajes pasados, reservas y organización de viajes en 

situaciones reales simuladas, etc. 

 

Las unidades léxicas se presentan en un continuo y se 

las denomina vocabulario directamente y frases. No 

se habla de categoría gramatical, salvo en el caso de 

los tiempos verbales, donde sí se habla de verbos; el 

resto, dependiendo del tipo de ejercicio, en algunos 
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que trabajan el formato del intruso sí que tiene en su 

enunciado palabra.  

 

Las destrezas y ejercicios se asocian a iconos, ya 

mencionado previamente, y se propone trabajo en 

diferentes agrupamientos: individual, por parejas o en 

grupo. 

No se comentan las combinaciones frecuentes o 

habituales de estos contenidos. Únicamente tiene un 

lugar destacado el uso y funcionamiento sintáctico de 

los verbos, pero se omite cualquier otra alusión al 

resto de comportamientos combinatorios con otras 

palabras. 

 

Tratamiento del léxico. Cómo se 

trabaja el léxico, de manera separada 

o en un continuo con las demás 

destrezas 

Todo el léxico se relaciona con la temática de cada 

unidad, de manera que se trabaja a lo largo en un 

continuo. Se presenta al comienzo de cada una con 

apoyos visuales, tanto dibujos como fotografías, 

además de que aparece tanto en el soporte físico 

como en el virtual.  

No aparece ninguna lista del vocabulario con el que 

se trabaja en la unidad, por lo que se deduce que 

forma parte del trabajo individual y autónomo del 

estudiante. 

Se incluyen expresiones útiles y asociaciones léxicas, 

como tirarse en paracaídas, pero no hay ninguna 

explicación asociada a ello.  

No se contemplan ejercicios que favorezcan la 

búsqueda en diccionarios o corpus, ni unidades 

léxicas ni combinaciones de las mismas. 

 

Tipo de unidades y su tratamiento, 

implícito o explícito  

Se nombran palabras, formas correctas, sobre todo 

los verbos, expresiones, adjetivos y frases. No se 

observa ningún tipo de explicación acerca de ellas ni 

de sus posibilidades de combinación. Tampoco se 

habla de colocaciones léxicas o gramaticales.  

Por ejemplo, en la explotación de este ejercicio, las 

diferentes combinaciones habituales asociadas a un 

único sentido, como el hecho de estar verde, se 

podría explicar con muchas combinaciones 

frecuentes del español, y no se hace. Queda a 

elección del docente. 



  

169 
  

 
 

Presentación del léxico: cómo y 

dónde se presenta. Finalidad de su 

aprendizaje. Organización de las 

unidades: por funciones 

comunicativas, por temáticas o 

centros de interés, siguiendo su 

estructura en contexto…  

El léxico aparece en contexto, en torno al tema que 

trata la unidad.  

Los ejercicios de léxico se aprecian a lo largo de toda 

la unidad, y en ellos se diferencian algunas categorías 

gramaticales, como nombres, adjetivos y verbos, y 

frases.  

Además, se vinculan a las funciones o a la gramática 

de cada unidad, en contexto. No se observa ninguna 

preferencia por destrezas con el vocabulario, de 

manera que se trabaja tanto la expresión y la 

comprensión oral, como la comprensión y expresión 

escritas, mayoritariamente en agrupaciones por 

parejas o pequeños grupos. 
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Las unidades se organizan desde el punto de vista 

temático principalmente, además de en función de 

verbos. Por ejemplo, en la unidad 4, como se ha 

visto, las palabras se clasifican en pasatiempos, 

deportes, lugares y “decir expresiones”. Además, se 

incluyen adjetivos y verbos. 

Secuenciación de actividades. Cómo 

se sigue la propuesta de exposición a 

nuevas unidades, si existe un 

refuerzo y una posterior evaluación.  

La secuenciación de actividades:  

1. Exposición a la lengua: sí se cumple, al menos 

mínimamente, en la presentación de cada unidad. 

Como en la mayoría de manuales, el léxico se vincula 

a las funciones y contenidos gramaticales. 

Hay varios ejercicios que trabajan el vocabulario de 

la lección antes de pasar a la sección siguiente. Por 

ejemplo, en la unidad de las vacaciones, además de 

los ejercicios asociados a la escucha, de tipo 

verdadero o falso, los hay de seleccionar, tanto de 

selección múltiple como de escoger para responder a 

una pregunta, asociando significado y forma. 

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                              

2. Identificación de unidades, memorización y 

repaso: No hay identificación de unidades como tal, 

sino que en los enunciados de los ejercicios. Se habla, 

principalmente, de palabras, de verbos y de frases. 

La mayoría de ejercicios debe asociarse a diferentes 

textos o adaptarse a etiquetar las diferentes secciones 

de un dibujo con su correspondiente ítem, etc. 

El trabajo de los ejercicios de vocabulario es bastante 

denso, pero no se organiza en bloques de contenidos 

o en oraciones enteras, sino que se sigue la 

traducción directa o se pide que se complete con 

palabras o frases convenientes. 

Esta parte se corresponde con la sección que trabaja 

los contenidos gramaticales y culturales, 

principalmente. 

3.  Comprobar y repasar lo aprendido.  

Un   apartado que se llama síntesis comprende la 

realización de una tarea final, en trabajo cooperativo. 

En ellas se puede recoger el trabajo con el 

vocabulario, como, por ejemplo, en esta unidad 5, 

que consiste en la preparación de un sketch cómico y 

después en un role playing entre un agente de viajes 

y un cliente que está planeando un viaje a México.                 

 

Tipos de actividades que trabajan el 

léxico. Evaluación y 

almacenamiento de nuevas unidades: 

Las actividades de vocabulario aparecen a lo largo de 

toda la lección, en cada una de las secciones en que 

está dividida. Como ya se ha indicado, hay 
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recepción y producción del léxico, 

estrategias de aprendizaje del léxico 

y utilización de recursos.  

actividades más específicas de léxico en la 

introducción, al comienzo del tema, y el resto se 

vincula fundamentalmente al contenido con el que se 

trabaja, ya sea de tipo gráfico, como en la fotonovela, 

o contenido gramatical y del componente cultural. 

Para comprobar si se han asimilado y almacenado 

correctamente las unidades léxicas, se ofrecen 

muestras en las partes finales de cada sección, 

denominadas Práctica y Comunicación. 
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Novedades reseñables 

 

Es un método comunicativo, basado en las destrezas 

orales principalmente, por ese marcado interés 

americano por la oratoria y el debate. Ello no 

significa que el resto de destrezas no se trabajen, sino 

que tienen más fuerzas las primeras. 

Es reseñable el hecho de que los enunciados de los 

ejercicios, así como las explicaciones, aparezcan en 

inglés. Desafortunadamente, no se aprovecha la 

oportunidad para hablar de combinaciones frecuentes 

y colocaciones en el aspecto léxico. A pesar de que el 

vocabulario está muy bien presentado en contexto, se 

apuesta por un método tradicional de traducción 

directa. Además, la explicación directa de las reglas 

gramaticales es predominante, lo que de nuevo 

contribuye al papel pasivo del alumno, como simple 

receptor de la instrucción. 
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Llama la atención que no se motive al alumno a 

desarrollar su potencial investigador por medio de la 

consulta de diccionarios o corpus que le ayudarían a 

comprender y asimilar mejor las unidades. De esta 

manera, se podría aprovechar este trabajo a raíz de 

las variaciones léxicas que se proporcionan en las 

lecciones. 

Destaca la riqueza visual de los distintos contenidos, 

lo que contribuye a contextualizar tanto el léxico 

como las funciones y los contenidos gramaticales. No 

obstante, el potencial de este tipo está 

desaprovechado. 

 

Tabla 14 

Análisis de Pasaporte ELE.A2 

Curso  
Título  
Autores  
 
 
Editorial y año de publicación  

A2 
Pasaporte ELE 
Matilde Cerrolaza Aragón, Óscar Cerrolaza Gili, 
Begoña Llovet Barquero. 
Edelsa Grupo Didascalia.  
Primera edición:2008 
Segunda reimpresión: 2011 
 

 
 

Pedagogía propuesta  Este manual sigue las orientaciones del MCER 
(Consejo de Europa, 2001) y del PCIC (Instituto 
Cervantes, 1994) con un enfoque orientado a la 
acción. Atiende a las diferencias individuales 
del alumno en tres dimensiones: como agente 
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social, como hablante intercultural y como 
aprendiente autónomo. 
Cada nivel está constituido por módulos (en 
lugar de llamarse unidades) y trabajan los 
cuatro ámbitos de uso de la lengua: personal, 
académico, público y profesional. 
Utilizan documentos reales, trabajan las 
competencias lingüísticas y comunicativas, 
además de componentes culturales de la 
cultura hispana.  
Plantean la novedad de una sección que 
presenta fotografías sobre diversas disciplinas 
artísticas y se cierra cada módulo con un 
apartado denominado ámbito académico, 
donde realizarán un Portfolio con una 
autoevaluación incluida. 

Cómo se aborda el léxico en el 
manual: enfoque comunicativo, 
muestras reales, enfoque léxico, etc.  

Cada módulo o unidad está dividido en los 
cuatro ámbitos, de manera que en todos ellos 
trabajan las competencias, tanto lingüísticas 
como comunicativas. 
El léxico se aborda en cada una de ellas 
asociado al centro de interés y con ejercicios 
típicos de asociaciones de palabras e imágenes. 
Se basan en el enfoque orientado a la acción con 
muestras reales. 

Cómo se trabaja el léxico, de manera 
separada o en un continuo con las 
demás destrezas  

Cada uno de los ámbitos que componen los 
módulos trabaja las competencias léxica, 
funcional, gramatical, sociolingüística, fonética 
y ortográfica. 
El ámbito académico incluye el portfolio y el 
laboratorio de lengua, donde se realizan 
actividades de autoevaluación y de refuerzo.   
De esta manera, se trabaja el léxico o la 
competencia léxica en, al menos, tres de los 
cuatro ámbitos especificados. 
Se encuentran ejercicios de léxico al comienzo 
de cada ámbito, es decir, mínimo cuatro 
actividades de este tipo. En su mayoría, los 
estudiantes tienen que relacionar palabras con 
su opuesto o con diferentes significados; 
realizar alguna agrupación en torno a una 
palabra que es el eje (asociograma, por ejemplo, 
con los deportes).  
Antes de comenzar el siguiente módulo, hay 
actividades con las que trabajan todo, la 
gramática, el vocabulario, expresiones 
funcionales, de manera que hacen un repaso 
por lo visto durante el módulo. 
En la parte trasera del manual, una vez 
terminados todos los módulos, se incluye un 
apéndice metodológico con sugerencias de 
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explotación. De manera que trabajan el 
refuerzo y el repaso de las unidades vistas, con 
diferentes agrupaciones, por pareja, en grupo, 
plenarias…con un objetivo claro y la sugerencia 
planteada para conseguirlo. 
Además, tras este aparatado. Hay una selección 
de textos adaptados que se pueden utilizar 
fotocopiados en el aula, con sus propias 
explotaciones didácticas  

Qué unidades léxicas se trabajan y 
cómo: de manera implícita o 
explícita. 

 Solo se trabajan unidades simples. No hay 
ninguna referencia a combinaciones más 
amplias, ni siquiera colocaciones gramaticales 
(verbo + preposición), ni alusiones a 
expresiones o frases hechas o alguna paremia. 
Solo se emplean expresiones habituales, como 
apreciaciones o valoraciones que se usan para 
la función apelativa, como por ejemplo alguna 
interjección: ¡Anda! o ¡Qué tontería!, que se 
incluyen dentro de la competencia funcional, 
no léxica. 
No hay glosarios o bancos léxicos y el 
vocabulario se trabaja a propósito de la unidad, 
en contexto. 
 

Cómo y dónde se presenta el léxico. 
Finalidad de su aprendizaje. 
Organización de las unidades: por 
funciones comunicativas, por 
temáticas o centros de interés, 
siguiendo su estructura en 
contexto…  

El léxico aparece en contexto, en torno al tema 
que trata la unidad, que, en este caso, se 
denomina módulo. Así, por ejemplo, en el 
apartado de ámbito personal, que se 
corresponde con la primera unidad, en la 
competencia léxica trabajan las combinaciones 
de los verbos y los adjetivos relativos al carácter 
y al estado de ánimo: primero hay que 
relacionar pares de opuestos, para después 
describir a tres personas que aparecen en 
fotografías y expresar qué tienen en común.  
Por último, un tercer apartado les pregunta 
sobre el significado de los nombres propios y les 
insta a que elaboren fichas como el modelo del 
anterior ejercicio. 
No se trabaja con ninguna combinación 
específica de los adjetivos, pero posteriormente 
sí se combinarán, en el apartado gramatical, los 
uso de ser y estar con adjetivos, que se puede 
ver de manera global con las actividades 
previas. 

 
Sigue la propuesta de exposición a 
nuevas unidades, incluyendo el 
trabajo específico con ellas, además 
de un refuerzo y de una posterior 
evaluación 

La secuenciación de actividades:  
1. Exposición a la lengua: sí se cumple, se 
presentan términos al comienzo de cada 
unidad, unidos a alguna imagen y se subrayan 
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los adjetivos, como en la unidad 1, con los que 
trabajan posteriormente. 
2. Identificación de unidades, memorización y 
repaso: solo se reconocen la categoría 
gramatical, que son adjetivos que expresan 
carácter y estados de ánimo y se habla de 
parejas de opuestos. 
 No se hablan de palabras y expresiones en este 
apartado. Sin embargo. Sí se trabajan en el 
denominado competencia funcional, donde se 
muestran explícitamente además de mostrar 
los verbos habituales de uso. Como mucho se 
organizan por categorías gramaticales, y 
siempre en contexto con el tema que se trabaja. 
3.  Comprobar y repasar lo aprendido.  
Sí se cumple, en el Ámbito personal, donde se 
repasan unidades adjetivales descriptivas y se 
ponen en contexto gracias al trabajo de la 
comprensión oral, en diálogos que representan 
diferentes situaciones que trabajan los 
apelativos cariñosos. 
El apartado 2 se relaciona siempre con las 
funciones y la gramática, en un continuum. 
   

Tipos de actividades que trabajan el 
léxico; cómo se evalúan y almacenan 
las nuevas unidades. La recepción y 
producción del léxico, estrategias de 
aprendizaje y recursos 

  Al final de la unidad se ofrecerá el banco 
léxico, que incluye actividades de relacionar y 
completar, tanto de expresión como de 
comprensión escritas, mientras que al final la 
última actividad trabaja la expresión oral, con 
expresiones útiles para recordar y memorizar. 
Todas ellas se detienen tanto en la recepción de 
léxico como en la de producción. 
En el apartado de proyecto se proporciona 
siempre un epígrafe que se llama ¡Recuerda y 
comprueba! con el que se pretende asentar el 
aprendizaje a modo de evaluación de 
conocimientos. Se realiza con emoticonos y a 
través de un apartado específico de vocabulario 
con el que los estudiantes tienen que 
autoevaluarse. 
En cuanto a recursos, se incorporarán tanto en 
el formato físico como en el digital. En este 
último es reseñable el apartado de material 
complementario, que incluye tanto el dossier 
imprimible de gramática como los audios, así 
como un acceso a tableros en la aplicación 
Pinterest que contiene mapas de léxico 
realizados tanto por profesores como por 
alumnos. Además, comprende numerosas  
infografías con diferente vocabulario. 
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Por ejemplo, la infografía correspondiente con 
la unidad 3 trabaja el vocabulario de los viajes. 
 

Novedades reseñables 

 

No aparecen las leyendas de los símbolos 
asociados a cada tipo de actividad, ni en 
relación con la destreza que fomentan ni en la 
dinámica. Se presupone su significación por el 
icono, pero no se aporta aclaración ninguna ni 
en el libro del alumno (tanto físico como digital) 
ni en la guía del profesor. 

Los audios de los exámenes son muestras 
reales, pero están ralentizados De hecho, puede 
decirse que el ritmo lento desnaturaliza el 
contenido del recurso y merma su eficacia. 

El acceso digital permite material 
complementario que incluye aplicaciones como 
Twitter o Pinterest. 

 

Tabla 15 

Análisis de Nuevo Español en Marcha.A2 

Curso  
Título  
Autores  
 
Editorial y publicación  

A2 
Nuevo Español en marcha. Libro del alumno + 
Plataforma digital 
Francisca Castro Viudez, Ignacio Rodero Díez 
SGEL ELE 
1ª edición:2014 
Decimosegunda edición: 2022 
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Pedagogía propuesta  Este manual sigue las directrices del MCER 
(Consejo de Europa, 2001) y del PCIC 
(Instituto Cervantes, 1994) con un enfoque 
orientado a la acción. Atiende a las diferencias 
individuales del alumno y trabaja las destrezas 
escritas y orales, junto con la interacción y 
mediación, desde un punto de vista 
comunicativo.  
 

 
 
 

 
 

Cómo se aborda el léxico en el 
manual: enfoque comunicativo, 
muestras reales, enfoque léxico, etc. 

Los diferentes componentes están separados 
en las unidades, pero llama la atención que el 
vocabulario no aparezca explícito, sino en 
contexto y en relación con el apartado 
gramatical. Así, en la parte trasera del manual, 
se ha adjuntado un anexo que incluye 
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actividades de vocabulario como tal, 
vinculadas con el tema de la unidad y con la 
gramática. 
 

 
 
No se observa el enfoque léxico, aunque sí el 
comunicativo. Las muestras son reales a 
primera vista, pero cabe la posibilidad de que 
se hayan adaptado. 
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Cómo se trabaja el léxico, de manera 
separada o en un continuo con las 
demás destrezas. 

Las secciones en que se divide el manual son 
cuatro, denominadas con las letras del 
alfabeto: A, B, C y D. Cada una de ellas abarca 
las funciones, la gramática donde se presenta 
el léxico relacionado, tipología textual con 
muestras reales, trabajo gramatical específico 
y una última que incluye la comunicación y 
cultura. 
Posteriormente, todas las unidades contienen 
un apartado de autoevaluación con ejercicios 
de repaso y afianzamiento. Finaliza con unas 
preguntas para el estudiante acerca de su 
aprendizaje, que debe valorar con un emoji. 
Se ofrecen tres: uno indica que ha sido bueno 
con la carita sonriente; otro, que ha sido 
regular con la cara neutral, y el último que ha 
sido malo, con el semblante triste. 
 

 
 

Qué unidades léxicas se trabajan. Se 
trabajan de forma implícita o 
explícita 

No se aprecia ninguna alusión a las unidades 
léxicas, ni simples ni complejas. Tampoco hay 
ninguna referencia a categorías gramaticales, 
con la excepción de los verbos en la sección 
gramatical. A propósito de este apartado, se 
exponen diferentes contenidos en los puntos 
de pronunciación y ortografía, como, por 
ejemplo, los interrogativos, pero no se indica a 
qué categoría gramatical pertenecen. 
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La única alusión al trabajo con el léxico se 
encuentra en el anexo situado al final del 
manual, con la intención de repasar los temas 
previos. En función de la peculiaridad de estos, 
el vocabulario se introduce, bien con unidades 
simples (por ejemplo, en la unidad 5 que alude 
a los medios de transporte: autobús, bicicleta, 
tren…)  o con algunas complejas. En este 
último caso, se denominan aquí «expresiones 
de. Por ejemplo, con expresiones de lugar, se 
muestran unidades compuestas por adverbios 
+ preposición: delante de, lejos de, enfrente 
de… 
Sin embargo, destaca la carencia de un 
deseable apoyo visual, a fin de que los alumnos 
pudieran identificar y reconocer las diferentes 
localizaciones espaciales. 
A partir de las funciones y de los centros de 
interés planteados en cada unidad, se aporta el 
léxico relacionado con ellas. 
 

 
 
Generalmente se vinculan a textos cuya 
finalidad reside en trabajar la comprensión 
escrita; sobre todo, aparecen en las secciones B 
y D, asociadas a funciones y a la comunicación 
y cultura. 
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Cómo y dónde se presenta el léxico. 
Finalidad de su aprendizaje. 
Organización de las unidades: por 
funciones comunicativas, por 
temáticas o centros de interés, 
siguiendo su estructura en 
contexto…  

El léxico aparece en contexto, en torno al tema 
que trata la unidad. 
No existen actividades explícitas para trabajar 
el léxico en el manual, ya que únicamente 
están al servicio de las funciones o de la 
gramática.  
En el apartado de comunicación y cultura, por 
ejemplo, alguna actividad de prelectura 
promueve la habilidad de relacionar formas y 
significado, pero son escasas y no se ofrecen en 
todas las unidades. En concreto, la primera 
que se observa de este tipo está en la unidad 3, 
centrada en costumbres, experiencias y 
diferencias culturales. 
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Asimismo, en el apartado de autoevaluación de 
dicha unidad, se proporciona una actividad 
que trabaja el léxico; en este caso, aborda los 
adjetivos de significados contrarios. 

Se sigue la propuesta de exposición a 
nuevas unidades, incluyendo el 
trabajo específico con ellas, se sigue 
un refuerzo y una posterior 
evaluación 

La secuenciación de actividades:  
1. Exposición a la lengua: no se cumple, puesto 
que carece de un léxico específico en la 
primera toma de contacto con la temática de la 
unidad. Dicho contacto se realiza a posteriori 
y en un contexto muy concreto. 
2. Identificación de unidades, memorización y 
repaso: no se propone una identificación de los 
términos, ya que solo se habla de palabras y 
expresiones. En el mejor de los casos, se 
organizan por categorías gramaticales, y 
siempre en contexto con el tema que se 
trabaja. 
3.  Comprobar y repasar lo aprendido.  
No se cumple, ya que no se atiende a este 
aspecto en las propias unidades; con 
frecuencia las actividades de vocabulario 
aparecen en el último apartado de 
Autoevaluación y en el anexo final del manual, 
asociado siempre a los contenidos 
gramaticales. 
   

Tipos de actividades que trabajan el 
léxico, cómo se evalúan y almacenan 
las nuevas unidades, la recepción y 
producción del léxico. Estrategias y 
recursos 

 Las actividades que se centran en el léxico son 
escasas y no todas se organizan de la misma 
manera. 
El vocabulario que aparece en el contexto de la 
unidad está directamente vinculado a las 
destrezas de comprensión escrita y oral. 
Apenas se fomenta la producción por parte del 
estudiante.  
Se trabaja con significados contrarios, así 
como con la asociación de palabras con 
imágenes, en relación directa con el tema. Por 
ejemplo, en la unidad 4, que trata de las 
viviendas, se ofrecen elementos de la casa, en 
su mayoría muebles y electrodomésticos, que 
los estudiantes tienen que asociar a su 
correspondiente en español.   
Como se indicó previamente, hay actividades 
de comprensión escrita de distintos tipos de 
textos, donde se ha de identificar una 
definición con la forma; por ejemplo, 
definiciones con tipos de películas, como en la 
unidad 4.  
Así, en la autoevaluación de la unidad 4, se 
incluye un ejercicio de rellenar huecos en un 
texto alusivo a una reseña de cine.  



  

186 
  

No se identifica ninguna relación semántica, ni 
asociogramas o mapas conceptuales que 
contribuyan a afianzar y memorizar las nuevas 
unidades.  
 

Novedades reseñables 

 

No se observan las leyendas de los símbolos 
asociados a cada tipo de actividad, ni en 
relación con la destreza que desarrollan ni en 
la dinámica.  
No existe tampoco un icono asociado al léxico: 
las actividades de vocabulario siempre están 
supeditadas a la gramática y no se habla de 
ninguna unidad, ni simple ni compleja.  
Las alusiones a diferentes expresiones se 
trabajan en la parte final del manual, lo que 
implica una deficiencia importante en el 
componente léxico. No hay glosarios ni 
actividades que ayuden a repasar, afianzar y 
memorizar las unidades léxicas en relación con 
los contenidos de las unidades propuestas en 
el manual.  

 

Tabla 16 

Análisis de Etapas Plus.A2.2. 

Curso  
Título  
Autores  
 
Editorial y año de publicación  

A2.2 
Etapas Plus libro + Plataforma digital 
Anabel de Dios Martín y Sonia Eusebio 
Hermira 
EDINUMEN, 2010 
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Metodología implantada  Etapas es un curso de español distribuido en 
módulos. 
Sigue las directrices del MCER (Consejo de 
Europa, 2001) y del PCIC (Instituto Cervantes, 
1994) con un enfoque orientado a la acción. Se 
basa en una concepción comunicativa de la 
lengua, apoyada en el aprendizaje significativo 
y constructivo. Las unidades didácticas se 
centran en un objetivo o tema que es el que 
proporciona el contexto de las tareas 
propuestas. 
Los módulos son flexibles, de manera que se 
pueden acortar o ampliar, ajustándose a las 
necesidades del grupo. Los contenidos y las 
actividades se estructuran en bloques de 30 
horas. 
Todas las tareas y actividades se proponen 
para un uso lo más real posible, así como para 
desarrollar la capacidad de aprender. 
 Se atiende, por tanto, a las diferencias 
individuales del alumno. Así, se trabajan las 
destrezas escritas y orales, junto con la 
interacción y mediación desde un punto de 
vista comunicativo.  

Cómo se aborda el léxico en el 
manual: enfoque comunicativo, 
muestras reales, enfoque léxico, etc. 

Cada unidad se caracteriza por marcar la 
división de los componentes. Hablamos, por 
tanto, de Contenidos funcionales, Contenidos 
lingüísticos, Contenidos léxicos, Contenidos 
culturales y las Tareas aparte. 
Al final del manual se ofrece un Resumen 
lingüístico-gramatical donde se incluyen 
repasos de las funciones, de los contenidos 
gramaticales y un apartado diferenciado de 
vocabulario. Este proporciona unidades 
complejas para describir profesiones, verbos 
para contar biografías, partes del cuerpo y 
comida (página 83). 
El léxico se muestra al comienzo: la primera 
fotografía ya marca el contenido que se trabaja 
en cada unidad. Al dividirse en los diferentes 
componentes, en el cuadro de contenidos 
léxicos de la unidad 1, por ejemplo, aparecen 
estos ítems: profesiones y funciones laborales 
y modos de comunicación. 
El tipo de actividades se distingue por el 
empleo de distintos iconos. Las de léxico 
suelen asociarse a la interacción oral. 
Por ejemplo, se habla de Palabras en un 
ejercicio en el que se debe relacionar la 
fotografía con la leyenda que aparece como pie 
de foto. Las unidades léxicas se denominan 
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palabras (lo que es erróneo desde nuestro 
punto de vista), pero en rigor son unidades 
complejas formadas por verbo + preposición + 
sustantivo o verbo + sustantivo… como 
“defender a clientes” o “leer leyes”. Se 
considera más adecuado que se expliquen 
como combinaciones usuales en la temática de 
profesiones, por ejemplo. 

Tratamiento del léxico. Cómo se 
trabaja el léxico, de manera 
separada o en un continuo con las 
demás destrezas  

Todo el léxico está relacionado con la temática 
del contexto, y al final de la unidad hay un 
apartado titulado “Para terminar” que actúa 
como resumen de lo visto.  Se trabaja el léxico, 
en la medida en que los aprendientes ya que 
deben escribir palabras o frases vinculadas al 
tema y comparar sus producciones escritas con 
las de los compañeros. 
Al final del manual se incluye el Libro de 
ejercicios, donde se trata el léxico con 
diferentes tipos de actividades. 
Las actividades de esta sección son de todo 
tipo: desde asociación de dibujos y fotografías 
con las palabras que hay en un recuadro, hasta 
completar huecos o sopas de letras que 
contienen verbos… 
Los textos están adaptados de muestras reales, 
por ejemplo, de periódicos nacionales. Se 
trabaja la comprensión oral con el léxico, de 
manera que los estudiantes relacionen con 
números y casillas unos cuadros de imágenes 
con diferentes leyendas de acontecimientos 
históricos, por ejemplo. 
Como se ha dicho, existe un apartado al final 
de cada unidad donde se indican breves 
ejercicios de producción escrita. 
En ellos, el vocabulario y las frases del tema 
pueden funcionar como repaso de la unidad. 
 

Tipo de unidades, tratamiento 
implícito o explícito. Qué unidades 
léxicas se trabajan 

No aparecen como tales las unidades léxicas, 
ni las simples ni las complejas.  
Lo que sí se nombra son las palabras y hay 
referencias a categorías gramaticales, como 
por ejemplo a los verbos. Cuando se trabaja 
con ellos, no se explica qué otras categorías 
gramaticales los acompañan, únicamente se 
pregunta por su significado y si los 
aprendientes no lo saben, se invita a la 
deducción por el contexto. Fundamentalmente 
se presentan actividades de relación de ideas, 
palabras o frases con imágenes. 
También se proponen frases en actividades de 
asociación de ideas con imágenes, en ejercicios 
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de selección de palabras para rellenar huecos y 
en actividades de unión de elementos para 
crear frases con sentido (unión de forma y 
significado). 

Presentación del léxico, cómo y 
dónde se presenta el léxico. 
Finalidad de su aprendizaje. Las 
unidades están organizadas por 
funciones comunicativas, por 
temáticas o centros de interés, 
siguiendo su estructura en 
contexto…  

El léxico aparece en contexto, en torno al tema 
que trata la unidad. 
No existen actividades explícitas de léxico en el 
manual, únicamente se vinculan a las 
funciones o a la gramática, y más 
concretamente, con algunas destrezas, como 
en la expresión y comprensión oral. 
En el apartado denominado Para terminar, al 
final de cada unidad, sí hay trabajo con 
palabras o expresiones relacionadas con el 
tema correspondiente o con uno de los 
elementos que lo componen. 
Al final del manual, en el Cuaderno de 
ejercicios del alumno, aparecen actividades de 
diferentes tipologías que trabajan el léxico 
asociado al tema, a las funciones y a los 
distintos contenidos, como, por ejemplo, sopas 
de letras o crucigramas, ejercicios de 
relacionar y asociar ideas/frases/palabras con 
imágenes, unir formas y significados, rellenar 
huecos seleccionando opciones previas de un 
conjunto dado, etc. 
Por ejemplo, en la unidad 7, en la actividad 
7.12, los estudiantes deben recolocar una 
palabra desordenada que coincide con partes 
del cuerpo y de la cara para situarla 
posteriormente en un dibujo de una figura 
humana. 
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Secuenciación de actividades 
Se sigue la propuesta de exposición a 
nuevas unidades, incluyendo el 
trabajo específico con ellas, un 
posterior refuerzo y la evaluación  

La secuenciación de actividades:  
1. Exposición a la lengua: sí se cumple, puesto 
que no se ofrece un léxico específico en la 
primera toma de contacto con la temática de la 
unidad. Dicho contacto se realiza a posteriori 
y en un contexto muy concreto. 
2. Identificación de unidades, memorización y 
repaso: no hay identificación de los términos, 
ya que solo se habla de palabras y frases. Como 
mucho se organizan por categorías 
gramaticales, como sucede con el caso de los 
verbos y algunos adjetivos, y siempre en 
contexto con el tema correspondiente. 
3.  Comprobar y repasar lo aprendido.  
Se cumple en el apartado final del manual, en 
el cuaderno de ejercicios. Aunque no se 
proponen actividades de autoevaluación como 
tales, todas están interrelacionadas de manera 
que se trabaja el léxico en contexto y con las 
funciones, con los contenidos gramaticales, 
etc. Además, responden a diferentes formatos, 
lo que contribuye a que el estudiante no pierda 
la motivación e interés y pueda aprender con 
asociogramas, cuadros, etc. 
Es interesante que, como muestran las 
fotografías, se trabajan estrategias para el 
aprendizaje del léxico, tal y como se indica en 
el enunciado de las actividades. 
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Tipos de actividades que trabajan el 
léxico. Evaluación y almacenamiento 
de nuevas unidades, recepción y 
producción del léxico. Estrategias de 
aprendizaje del léxico y recursos que 
se utilizan  

Las actividades sobre el léxico no son muchas, 
al menos en las unidades, y no todas lo 
trabajan de la misma manera ni con el mismo 
formato. 
Las que aparecen en el contexto de la unidad, 
están directamente vinculadas a las destrezas 
de comprensión escrita y oral, 
fundamentalmente. Apenas se practica la 
producción por parte del estudiante; en la 
mayoría de casos, esto ocurre cuando debe 
responder a las preguntas de la comprensión 
auditiva. 
Se toma como ejemplo la unidad 8, en la que 
se trabajan como contenidos léxicos los 
sabores, alimentos, ingredientes y utensilios, 
así como los verbos utilizados en las recetas. 
Se trata de actividades muy guiadas y que 
consisten en identificar, relacionar, contestar a 
preguntas de audios… Un ejercicio novedoso 
consiste en dividir una frase en palabras (no se 
habla de más unidades) y adivinar el plato que 
se va a cocinar; en este caso, se estudian los 
ingredientes de la tortilla de patatas. 
No se identifican relaciones semánticas, ya que 
no se enfrentan significados contrarios ni se 
aportan campos semánticos, lo que se podría 
haber aprovechado enormemente con el 
planteamiento temático de esta unidad en 
concreto.   
En el apartado final, en el cuaderno de 
ejercicios, destacan los que ejercicios de unión 
de elementos de diferentes columnas para 
elaborar frases con sentido, por ejemplo, de 
relacionar palabras con significado o 
actividades de elección de respuesta adecuada. 
 

Novedades reseñables 

 

El apartado del Cuaderno de ejercicios, al final 
del manual, cuenta con una variada 
representación de actividades, que 
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perfectamente podrían incluirse en la unidad 
misma. 

Se trabaja todo tipo de actividades de léxico, 
con procedimientos como relacionar, 
seleccionar y rellenar huecos o elegir, 
secuenciar y ordenar frases que tengan 
sentido, etc. 

No se ofrece ningún icono asociado al léxico; 
resulta llamativo, sin embargo, que se 
presenten iconos para el resto de destrezas. Sí 
cuentan con iconos la de interacción oral, la de 
reflexión lingüística, la de producción escrita… 
Como se ha comprobado, las actividades de 
vocabulario están vinculadas a la gramática y a 
los contenidos funcionales. Cuando se habla de 
unidades, se alude únicamente a palabras 
(verbos o sustantivos en su mayoría) o frases. 

 

Es interesante el apartado de repaso de 
estrategias para el aprendizaje del léxico. 

 

Tabla 17 

Análisis de Nuevo Sueña. A1 y A2. 

Curso  
Título  
Autores  
 
 
Editorial y año de publicación  

A1-A2 
Nuevo Sueña. LIBRO DEL ALUMNO Y LIBRO DEL 
PROFESOR+ Plataforma digital 
M.ª Ángeles Álvarez Martínez, Ana Blanco Canales, 
Vega de la Fuente Martínez, Begoña Sanz Sánchez, 
M.ª Jesús Torrens Álvarez. 
ANAYA. 5ª EDICIÓN 2022 
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Metodología implantada  Nuevo Sueña 1. 
Sigue las directrices del MCER y del PCIC (Instituto 
Cervantes, 1994) con un enfoque comunicativo. Las 
destrezas están integradas y ampliamente 
desarrolladas y se fomenta que el estudiante se 
exponga el mayor tiempo posible a la lengua, de 
manera que se trabaje con numerosos ejercicios. 
Se estructura en ámbitos temáticos, con contenidos 
nocio-funcionales. Como cierre de secuencia, se 
plantea una tarea que repasa de manera conjunta los 
contenidos de la unidad. 
Se estructura en 10 unidades que incluyen seis 
apartados diferenciados: Funciones, Gramática, 
Escritura, Fonética, Léxico y Cultura. 
Al final del manual hay un glosario de los términos 
aprendidos en las unidades, traducidos a cinco 
idiomas. En la información del glosario explica que 
no se presenta como un diccionario de uso, sino 
como una herramienta de consulta que facilite la 
labor del docente y de los alumnos. 
 
  

Cómo se aborda el léxico en el 
manual: enfoque comunicativo, 
muestras reales, enfoque léxico, etc. 

Cada unidad se caracteriza por marcar la división de 
los componentes. Hablamos, por tanto, de funciones, 
de gramática, de escritura, de fonética, de léxico y de 
cultura. 
Además, cada unidad se divide en dos ámbitos, de 
manera que uno considera la dimensión personal del 
estudiante y el otro lo presenta como agente social. 
Por ejemplo, en la unidad 2. Mi mundo, el primer 
ámbito trata de la casa (personal) y el segundo, de la 
clase (profesional-social). 
El manual contiene fichas informativas, una 
actividad globalizadora llamada Tarea, diferentes 
iconos asociados a destrezas, esquemas gramaticales, 
apartados de fonética y ortografía y una sección final 
de cultura. 
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Al final de la unidad se ofrece un esquema gramatical 
con repasos de las funciones y de los contenidos 
gramaticales, pero no se observa un apartado 
diferenciado de vocabulario.  
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Este se muestra al comienzo: la primera fotografía ya 
marca la línea temática de cada unidad. Por ejemplo, 
en la número 2 “Mi mundo”, en la presentación de 
los contenidos y de las funciones, se trabaja el léxico 
propio de la casa. No obstante, llama la atención que 
el icono de este ejercicio se asocie al de expresión 
escrita y no haya ninguno de léxico o vocabulario. 
 

 
Las unidades léxicas se denominan palabras, como se 
observa en el enunciado de la actividad. 
Si bien aquí no aparece destacado como léxico, sí es 
cierto que en el índice (como se señala previamente) 
se aprecia esa distinción. Así, en el apartado 
correspondiente a esta unidad, se ofrecen contenidos 
léxicos como las partes de la casa, el mobiliario y los 
enseres de la casa y acciones habituales para el 
primer ámbito; mientras que, en el segundo ámbito, 
el de la clase, se incluyen los siguientes: el mobiliario 
y los objetos de la clase y adjetivos para la 
descripción del físico y del carácter de las personas. 
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Además, en el último apartado, el del Esquema 
gramatical, se interrelacionan las funciones, la 
gramática y el léxico puesto que, en la descripción de 
personas, por ejemplo, se observan las 
combinaciones prototípicas de los verbos ser, tener y 
llevar más adjetivos o sustantivos. Desde nuestro 
punto de vista, este procedimiento debería hacer 
hincapié en la combinación frecuente de unos y 
otros, es decir, de compuestos sintagmáticos, 
colocaciones o combinaciones frecuentes, que se 
muestran en niveles iniciales y que son 
perfectamente comprensibles para los estudiantes. 
 

 
 
Cada tres unidades hay un apartado denominado 
Recapitulación, que sirve para repasar y reforzar lo 
aprendido en las unidades previas. Así, hay ejercicios 
cuya finalidad consiste en fomentar la expresión 
escrita y que repasan y revisan aspectos 
gramaticales, funcionales y léxicos. 
Este último, por ejemplo, aporta ejercicios como 
sopas de letras, escribir palabras en etiquetas 
temáticas, etc. 
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Tratamiento del léxico: cómo se 
trabaja el léxico, de manera 
separada o en un continuo con las 
demás destrezas  

Todo el léxico se relaciona con la temática del 
contexto, y al final de la unidad, en el Esquema 
gramatical, se asocia a contenidos gramaticales y a 
las funciones. Por tanto, podemos afirmar que se 
trabaja en un continuo. 
Además, el input léxico se vincula a las diferentes 
destrezas, puesto que la mayoría de las veces los 
ejercicios proponen la asociación de palabras dentro 
de una imagen, o después de una comprensión 
auditiva o escrita. Así, se puede encontrar este tipo 
de ejercicios a lo largo de toda la unidad, de manera 
que se mantiene el continuo de la gramática y las 
funciones con el vocabulario. 
Por ejemplo, en el apartado de Cultura que aparece 
al final de cada unidad, se presentan aspectos típicos 
de la cultura hispanoamericana. Así sucede, por 
tanto, en el de la unidad 3, donde los estudiantes 
deben relacionar las comidas típicas con el país 
donde se consumen. 
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Se trabaja el léxico en la medida en que los 
aprendientes deben escribir palabras u oraciones 
vinculadas al tema.  Para esto último, se ofrece un 
modelo que pueden seguir para su producción escrita 
con las restantes acciones. Por ejemplo: 

 
 
También se trabaja el léxico con ejercicios de 
comprensión oral, de modo que los estudiantes 
reconozcan las formas asociadas a las imágenes de 
apoyo para, posteriormente, contestar si las 
afirmaciones son verdaderas o falsas.  
Además, algunos ejercicios requieren que completen 
huecos en un dibujo para relacionar lo que escuchan 
con lo que falta en el texto escrito. Por ejemplo, en el 
caso de las actividades domésticas, se presentan 
dibujos con dichas labores a las que luego deben 
asociar la forma; no solo eso, sino que también, han 
de escuchar un fragmento y contestar con léxico de 
frecuencia acerca de esas labores, como ocurre en la 
unidad 4. 
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Las actividades de esta sección son de todo tipo: 
desde asociación de dibujos y fotografías con las 
palabras que hay en un recuadro, hasta ejercicios de 
completar huecos o sopas de letras que contienen 
verbos. 
 

 
 
 
Por último, se advierte que el Glosario, que se indexa 
al final del manual, está traducido a cinco idiomas. 
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Tipo de unidades, tratamiento 
implícito o explícito. Qué unidades 
léxicas se trabajan 

No aparecen como tales las unidades léxicas, ni las 
simples ni las complejas.  
Se nombra a las palabras y hay referencias a 
oraciones, por ejemplo, en ejercicios de secuenciar u 
ordenar diálogos y mini diálogos.  
Cuando se trabaja con alguna categoría gramatical, 
se señala en el esquema recopilatorio del final de la 
unidad, unido a expresiones o verbos. Fuera de este 
contexto, no se alude a ninguna unidad léxica. 
 

 
 
Fundamentalmente se presentan actividades de 
relación de ideas, palabras o frases con imágenes. 
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Presentación del léxico, cómo y 
dónde se presenta. Finalidad de su 
aprendizaje: están organizadas por 
funciones comunicativas, por 
temáticas o centros de interés, 
siguiendo su estructura en 
contexto…  

El léxico aparece en contexto, en torno al tema que 
trata la unidad. 
No existen actividades explícitas de léxico en el 
manual, únicamente se vinculan a las funciones o a la 
gramática, y más en concreto, con algunas destrezas, 
como en la expresión y comprensión oral. 
En el apartado incluido al final de cada unidad, 
titulado “Maneras de vivir”, donde se habla de la 
cultura hispanoamericana, las palabras o expresiones 
se relacionan con el tema correspondiente o con uno 
de los elementos que lo componen. 
Los ejercicios de léxico propuestos aparecen a lo 
largo de toda la unidad, sin diferenciarse y sin tratar 
ninguna unidad, ni simple ni compleja. 
 
 
   

Secuenciación de actividades. 
Se sigue la propuesta de exposición a 
nuevas unidades, incluyendo el 
trabajo específico con ellas, un 
posterior refuerzo y la evaluación  

La secuenciación de actividades:  
1. Exposición a la lengua: sí se cumple en el libro del 
profesor, no así en el del alumno. En el primero, 
aparecen siempre todos los contenidos, entre ellos 
los léxicos, para trabajar en la unidad. 
 

 
 
2. Identificación de unidades, memorización y 
repaso: no hay identificación de unidades, como se 
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expuso previamente. Se habla de palabras y 
oraciones, y si aparece alguna otra categoría, se 
limita al esquema gramatical. 
3.  Comprobar y repasar lo aprendido.  
Las actividades incluidas en el apartado de 
recapitulación trabajan parte del léxico directamente 
relacionado con el tema de la unidad. 
Por ejemplo, en la página 104 en un ejercicio se pide 
que se inserten palabras dentro de una tabla mayor; 
es decir, se trata de un trabajo superficial sobre 
campos léxicos o hiperónimos e hipónimos, pero no 
se explica la relación de estos conceptos con las 
unidades contenidas en ellos. 
 

 
 
Sin embargo, en el libro del profesor sí se indican 
propuestas y ejercicios para trabajar el léxico, con las 
soluciones de estos para contribuir a la adquisición 
del vocabulario de los estudiantes. 
 

 
 

Tipos de actividades que trabajan el 
léxico. Evaluación y almacenamiento 
de nuevas unidades, recepción y 
producción del léxico. Estrategias de 
aprendizaje del léxico y recursos.  

Las actividades sobre el léxico no son muchas, al 
menos en las unidades, Además, no todas lo trabajan 
de la misma manera ni con el mismo formato. 
Las que aparecen en el contexto de la unidad, es 
decir, integradas en el continuo, se vinculan 
directamente a los contenidos gramaticales (por 
ejemplo, los verbos) y nocio funcionales, así como a 
las destrezas de comprensión escrita y oral. 
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No se fomenta la producción (al menos la escrita) 
por parte del estudiante; en la mayoría de casos, esto 
ocurre cuando debe responder a las preguntas de la 
comprensión auditiva. 
Se trata de actividades muy guiadas y que consisten 
en identificar, relacionar, contestar a preguntas de 
audios, etc. 
 

Novedades reseñables 

 

Es llamativo el hecho de que no aparezcan 
actividades de léxico diferenciadas en el libro del 
alumno, pero sí en el libro del profesor, en la 
presentación de cada unidad.  

Por tanto, se deduce que la labor de introducción a 
unidades léxicas, tanto simples como complejas, 
queda en manos del profesor. Este encuentra 
directrices en su guía, pero no en el libro de los 
alumnos. 

A modo de ejemplo: se abordan verbos en la unidad 
8 para hablar de biografías, de manera que se 
aprenda a utilizar el indefinido, pero no se presentan 
combinaciones frecuentes o colocaciones 
gramaticales de verbos que podrían perfectamente 
tratarse al tiempo. Es así en casos como conocer a 
alguien (con el que se explica que aquí es el 
equivalente de to meet, lo que les ocasiona bastantes 
problemas); casarse con, etc. 

Otro punto destacable del manual es la inclusión del 
presente de subjuntivo en este nivel para expresar 
deseos y buena suerte. 
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En el PCIC no se contempla este contenido 
gramatical, sino que se recomienda para un nivel 
superior como es el B.1. (Apartado de Funciones de 
nivel A1-A2, pp.241, 242):  
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También, resulta curioso que aparezca en el manual 
incluso antes de trabajar con tiempos verbales 
fundamentales de este nivel, como el indefinido y el 
pretérito perfecto. 

Consideramos que, si se quieren trabajar las 
expresiones de suerte, no es necesario mostrarle al 
alumno este tiempo verbal. A fin de no aumentar el 
grado de dificultad, bastaría con emplear formas 
interjectivas como ¡Suerte! o incluso, para el 
tratamiento cultural en torno a supersticiones en el 
mundo del arte, ¡Mucha mierda!  

 

Tabla 18 

Análisis de Agencia ELE. Nueva edición. A2 

Curso  
Título  
Autores  
 
Editorial y año de publicación  

A2 
Agencia ELE. Nueva edición 2. Libro de clase + 
plataforma virtual 
Manuela Gil-Toresano, Inés Soria, Aurora Duque, 
Sonia Espiñeira, Nuria de la Torre y Antonio Vañó. 
SGEL.ELE. 2022 
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Metodología implantada  Sigue las directrices del MCER y del PCIC (Instituto 
Cervantes, 1994) con un enfoque orientado a la 
acción. Además, se incluye una tarea final como 
broche a cada unidad, con la que se repasa y refuerza 
lo visto en cada unidad. 
Se presenta como un manual que desarrolla todas las 
competencias contempladas en los documentos 
oficiales de enseñanza de lenguas, en la medida en 
que presenta al estudiante como agente social, 
aprendiente autónomo y hablante intercultural. 
Consta de 10 unidades y anexos con apartados de 
gramática y comunicación, léxico y transcripciones, 
al final del manual. 
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Se estructura en ámbitos temáticos, de manera que 
cada unidad trabaja uno de esos centros de interés 
con los siguientes aspectos diferenciados: contenidos 
funcionales, gramática, léxico, tipología textual 
(destaca la inclusión del cómic como hilo conductor), 
cultura y aprendizaje y una tarea final. 
El cómic trata sobre la Agencia ELE, y a lo largo del 
manual se narran los sucesos que les ocurren a los 
protagonistas. 
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Cómo se aborda el léxico en el 
manual: enfoque comunicativo, 
muestras reales, enfoque léxico, etc. 

Cada unidad se caracteriza por marcar la división de 
los componentes. Aparecen, por tanto, contenidos 
funcionales, la gramática, el léxico, la tipología textal, 
cultura y aprendizaje. Además, como cierre de 
unidad, se propone una tarea. 
En la introducción del tema se proporcionan 
contenidos funcionales y gramaticales, donde el 
léxico está asociado directamente. Por ejemplo, en la 
unidad 2, que trabaja el dolor, además de 
expresiones (interjectivas en su mayoría) vinculadas 
a las muestras de dolor, se presentan diferentes 
consejos y remedios sin mediación, así como un 
ejercicio de léxico que consiste en completar los 
rótulos con los nombres de las partes del cuerpo. 
Las unidades léxicas se exponen de manera directa, 
de suerte que predominan las formas verbales, los 
adjetivos y las frases. 
Se nombran así en los enunciados de los ejercicios, 
pero no se incide en el tipo de palabra que son ni en 
sus combinaciones frecuentes. 
Al igual que en la mayoría de los manuales, en esta 
temática específica se habla de adjetivos de estados 
físicos y de ánimo, pero no ofrece ninguna 
explicación que se detenga o profundice en ello. 
Esta actividad, por ejemplo, aparece tanto en el 
formato físico del manual (página 19) como en la 
plataforma virtual. 
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Como se observa, las muestras son reales y se 
destinan, de forma generalizada, a que el estudiante 
aprenda a relacionar forma con significado, 
fundamentalmente a raíz de la comprensión, tanto 
oral como escrita. Esto ocurre así tanto en la 
recepción como en la producción, oral y escrita. 
Cabe resaltar que ni las destrezas ni los tipos de 
ejercicios tienen ningún icono asociado, excepto el 
del número del ejercicio. Este se representa con un 
icono de volumen, que es el que marca la inclusión 
de una pista auditiva previa a su realización. 
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Tratamiento del léxico, de manera 
separada o en un continuo con las 
demás destrezas  

Todo el léxico está relacionado con la temática del 
contexto, ya que se trabaja a lo largo de toda la 
unidad en un continuo. Se presenta al comienzo de 
las mismas con apoyos visuales, tanto dibujos como 
fotografías. Además, aparece tanto en el soporte 
físico como en el virtual, facilitando así la asociación 
y relación de formas con significados. 
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Como se ha indicado anteriormente, hay un anexo al 
final del léxico de cada unidad. Los ejercicios que lo 
trabajan, lo asocian a contenidos funcionales y 
gramaticales. 
Se aprecian expresiones asociadas a buenas o malas 
noticias, por ejemplo, en su mayoría interjectivas y 
con la finalidad de estudiar los opuestos, pero sin que 
se refiera en ningún momento a esta noción léxica.  
Es decir, se trabajan las expresiones en función del 
contexto en el que aparecen, formando parte del 
continuo de la unidad. 
 

 
 
 

Tipo de unidades, tratamiento 
implícito o explícito. 
 

No aparecen como tales las unidades léxicas, ni las 
simples ni las complejas.  
Se nombran expresiones y algunas categorías, como 
verbos y formas verbales y adjetivos. 
Si aparecen vocablos relacionados con el tema de la 
unidad, se presentan con una etiqueta para el 
hiperónimo y dentro de ella, cada uno de los 
hipónimos. Así, ocurre con la ropa, por ejemplo. 
También es interesante cómo se presenta el léxico de 
las descripciones, puesto que se asocia como un todo 
a los verbos ser, tener y llevar. 
Se echa en falta, no obstante, que no se trabajen las 
combinaciones frecuentes como tales, ya que se 
podrían aprovechar tanto para el léxico del turismo u 
ocio, como para las descripciones físicas. Sí aparecen 
listadas en el anexo del léxico al final del manual, 
pero no se proporciona ninguna actividad vinculada 
a ello. 
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Presentación del léxico, cómo y 
dónde se presenta. Finalidad de su 
aprendizaje. Las unidades están 
organizadas por funciones 
comunicativas, por temáticas o 
centros de interés, siguiendo su 
estructura en contexto…  

El léxico aparece en contexto, en torno al tema que 
trata la unidad.  
Los ejercicios del léxico se proponen a lo largo de las 
mismas, sin diferenciarse y sin tratar ninguna 
unidad, ni simple ni compleja. Además, se vinculan a 
las funciones o a la gramática de cada unidad, en 
contexto. Se prefieren algunas destrezas, como la 
expresión y la comprensión oral, que resultan útiles 
para comprobar la recepción y la posterior 
producción del alumno en función de las respuestas 
realizadas. 
Por otro lado, en la sección Amplía de cada unidad, 
se presentan ejercicios para reforzar lo aprendido, 
centrándose en aspectos culturales que ayudan a la 
asimilación de contenidos, de las funciones y del 
léxico. 
Se observa, por ejemplo, en la unidad 7, cuando se 
asocia todo el léxico de la compra con las funciones, y 
también con los contenidos gramaticales en la 
actividad 11 titulada En el mercado y en la tienda. 
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Secuenciación de actividades 
Se sigue la propuesta de exposición a 
nuevas unidades, incluyendo el 
trabajo específico con ella,  posterior 
refuerzo y la evaluación  

La secuenciación de actividades:  
1. Exposición a la lengua: se cumple, tal y como se ha 
explicado previamente, en la presentación de cada 
unidad, ya que el léxico se vincula a las funciones y 
contenidos gramaticales. 
Además, suele haber siempre algún ejercicio que 
trabaja el léxico en esta primera sección de la unidad, 
denominada Observa. Ejemplo de ello lo 
encontramos en la unidad 6, Los viajes de mi vida 
con el léxico de los viajes. 
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2. Identificación de unidades, memorización y 
repaso: No hay identificación de unidades. Se habla, 
principalmente, de verbos y frases, que en la mayoría 
de ejercicios deben asociarse en diferentes textos.  
Esta parte se corresponde con la sección Practica de 
las unidades. 
3.  Comprobar y repasar lo aprendido.  
Las actividades incluidas en el apartado denominado 
Amplía reúnen aspectos sociales y culturales, que 
ayudan a repasar y comprobar lo aprendido. 
Además, aquí se incluye la tarea que aparece en el 
índice; cada una de ellas se centra en las destrezas de 
expresión y comprensión oral y escrita, fomentando 
la participación de los alumnos con trabajos por 
parejas o en pequeño grupo. De este modo, las tareas 
se comentan o se exponen a todo el grupo una vez 
que se ha terminado la tarea. 
 

 
 



  

215 
  

La tarea correspondiente a la unidad 8, por ejemplo, 
consiste en realizar una presentación oral sobre un 
lugar. Para llegar a esta, los estudiantes deben 
aprender a describir una fotografía. 

Tipos de actividades que trabajan el 
léxico. Evaluación y almacenamiento 
de nuevas unidades, recepción y 
producción del léxico, estrategias de 
aprendizaje del léxico y recursos que 
se utilizan  

Las actividades sobre el léxico aparecen a lo largo de 
toda la unidad, en contexto, y asociadas directamente 
al tema que se presenta. 
Como ya se ha indicado, hay actividades más 
específicas de léxico en la introducción, al comienzo 
del tema, mientras que el resto se asocian 
fundamentalmente a las funciones y a la gramática. 
Por último, no se observa ningún ejercicio específico 
de evaluación, salvo la tarea final de cada unidad. En 
ellas se recoge lo estudiado y trabajado, ya que se 
pretende que los estudiantes produzcan, tanto de 
forma oral como de forma escrita, diferentes tipos de 
textos. Estos pueden ser tanto recetas de cocina 
como elaboraciones de listas de programas de TV 
favoritos o un cuaderno de viajes de la clase. Además, 
este tipo de tarea se realiza en agrupaciones por 
parejas o en pequeños grupos, pocas veces de 
manera individual. 
 

Novedades reseñables 

 

Este manual posee un formato muy atractivo por dos 
razones fundamentales.  

Por un lado, ofrece la división de cada unidad en tres 
apartados: el primero equivale al título Observa, con 
un tipo de actividades asociadas a la presentación e 
introducción del tema; el segundo obedece al trabajo 
de las funciones, de los contenidos gramaticales y del 
léxico y la asimilación de contenidos en Practica; y, 
por último, los aspectos socioculturales y la 
evaluación encubierta con las actividades 
conducentes a la tarea final, es decir, el trabajo de 
refuerzo, se asocia con Amplía. Hay que añadir que 
cada uno de ellos se vincula a un color, de manera 
que la primera sección se corresponde con el rojo, la 
segunda con el verde y la tercera con el azul. Todo 
ello cuenta con un formato muy cuidado, con una 
maquetación precisa, acompañada de apoyos 
visuales que contribuyen a la comprensión y 
asimilación. 

Por otro lado, destaca la inclusión de distintas 
tipologías textuales y, por ende, de un hilo conductor 
en forma de cómic, como es la Agencia ELE. Todo 
esto ayuda a mantener el interés por parte del 
alumno en la siguiente entrega y refuerza su 
motivación para continuar avanzando en el estudio 
de las unidades. 
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Respecto al trabajo con el léxico, se presentan 
actividades sencillas, de asociación y de relación de 
formas con significados, principalmente. A pesar de 
la ausencia de un trabajo más específico de las 
unidades léxicas, no se observan contradicciones en 
las terminologías ni en las discrepancias de unidades 
ni con el ajuste a las directrices del MCER o del 
PCIC. 

Este manual se puede abordar tanto en formato 
físico como digital, de manera que cualquier persona 
pueda acceder a él y trabajar todas las actividades del 
libro incluidas en ambos formatos. 

  

 

Tabla 19 

 Análisis de Curso de español para extranjeros ELE Actual. A2 

Curso  
Título  
Autores  
Editorial y año de publicación  

A2 
Curso de español para extranjeros ELE Actual. 
Virgilio Borobio y Ramón Palencia. 
SM. 2019. 
Libro del alumno y Guía didáctica 
(formato físico +CD) y plataforma digital 
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Metodología implantada  Se presenta como un curso comunicativo de español 
dirigido a adolescentes y adultos.  
Se siguen las directrices del MCER (Consejo de 
Europa, 2001) y del PCIC (Instituto Cervantes, 1994) 
y se presentan las actividades de mayor a menos 
dificultad. Estas se ofrecen guiadas para el alumno, 
promoviendo el desarrollo de todas las destrezas, con 
los contenidos en función de contextos naturales y 
con situaciones de la vida real, lo cual permite un uso 
de la lengua adecuado. El papel del profesor es 
flexible, como se indica en las estrategias de 
aprendizaje. Así, se fomenta la autonomía del 
alumno, de manera que pueda desarrollar estrategias 
positivas de aprendizaje y de comunicación. 
El manual está estructurado en tres bloques, cada 
uno de ellos formado por cinco unidades (aquí 
llamadas lecciones) más otra de Repaso. Se articulan 
en torno a un centro de interés y se dividen en temas 
y vocabulario, objetivos comunicativos, gramática, 
fonética y el apartado de cultura titulado Descubre 
España y América Latina. También se incluye el 
apartado llamado Recuerda, donde se resumen en 
una pequeña tabla los contenidos relativos a la 
comunicación y gramática vistos en cada unidad. 
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Por último, destaca la sección de Materiales 
complementarios, que constituyen un aporte extra 
de actividades variadas e innovadoras. 
Al final del manual aparece el Resumen gramatical, 
así como el Vocabulario de cada unidad. 
Dentro de la guía didáctica del profesor se incluyen 
las transcripciones y páginas fotocopiables, además 
de las pautas para la presentación de los contenidos y 
de las actividades. También se propone si el 
agrupamiento se realiza de manera cooperativa, por 
parejas o de modo individual. 
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Este manual presenta las unidades de la siguiente 
manera: al comienzo de cada una, en la sección de 
Introducción, se especifican los objetivos 
comunicativos apoyados con diferentes documentos 
y técnicas. Después, se trabajan los contenidos con 
actividades significativas y motivadoras para que el 
aprendizaje y la reflexión del alumno se realicen de 
una manera guiada; así, se incluyen los contenidos 
socioculturales y posteriormente un amplio banco de 
actividades en la sección de Materiales 
complementarios. 
Como se indicó previamente, cada cinco unidades, se 
ofrece una de repaso para comprobar que el 
aprendizaje se está afianzando y produciendo.  

 

Cómo se aborda el léxico en el 
manual: enfoque comunicativo, 
muestras reales, enfoque léxico, etc. 

En la presentación del tema aparecen los objetivos 
comunicativos, así como actividades que trabajan el 
vocabulario asociado a cada tema.  
Por ejemplo, en la unidad 2, titulada ¿Qué te pasa?, 
los objetivos muestran distintas funciones, como 
preguntar por el estado, transmitir sensaciones, 
expresar dolor, etc. 
No se trabajan contrastes entre ser y estar + 
adjetivos, sino que se presentan directamente en el 
ejercicio para rellenar huecos con el adjetivo 
correspondiente asociado a un verbo (tener, doler o 
estar) y a una imagen específica. En ningún 
momento se habla de ninguna categoría gramatical 
excepto en la gramática. Esto se observa en la 
explicación y repaso que incluye la tabla Recuerda, 
con los verbos asociados a funciones específicas, 
como expresar dolor o sentimientos, anotado 
previamente. Las unidades léxicas se presentan 
directamente y con la denominación de palabras. Así, 
se indica que los aprendientes pueden acudir al 
diccionario si desconocen el significado de alguna de 
ellas en la medida en que se agrupan directamente y 
se denominan frases.  
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En ningún momento aparece categoría gramatical 
alguna excepto en la gramática. Así, a la hora de 
explicar y repasar contenidos en la tabla Recuerda,  
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se estudian los verbos asociados a funciones 
específicas, como expresar dolor o sentimientos, 
anotado previamente. 
 

 
Ninguna de las destrezas o de los tipos de ejercicios 
presenta ningún icono asociado, excepto el del 
número del ejercicio con un icono de cascos 
auditivos. Este, marca la inclusión de una pista 
auditiva previa a su realización. En el enunciado de 
los ejercicios se indica el agrupamiento para trabajar 
sus distintas modalidades: individual, por parejas o 
en grupo. 
En la guía didáctica, se habla de vocabulario nuevo y 
frases, pero en ningún momento se comentan las 
combinaciones frecuentes o habituales de estos 
contenidos.  Únicamente tiene un lugar destacado el 
uso y funcionamiento sintáctico de los verbos, pero 
no se realiza ninguna otra alusión al resto de 
comportamientos combinatorios con otras palabras. 
En algún caso se recomienda “introducir los nombres 
de ciertas enfermedades que puedan padecer los 
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estudiantes”, pero no se presentan opciones para 
hacerlo, como por ejemplo mapas conceptuales, 
asociogramas o nubes de palabras. 
  

 
 

Tratamiento del léxico, se trabaja de 
manera separada o en un continuo 
con las demás destrezas  

Todo el léxico se relaciona con la temática de cada 
unidad y se trabaja a lo largo en un continuo. Se 
presenta al comienzo con apoyos visuales, tanto 
dibujos como fotografías, y aparece tanto en el 
soporte físico como en el virtual. A su vez, se facilita 
la asociación y relación de formas con significados. 
Los ejercicios de léxico se asocian a los contenidos 
gramaticales y funcionales. 
Respecto a los contenidos socio- culturales, en el 
apartado Descubre España y América Latina, 
aparecen diferentes textos y actividades. Entre ellas, 
destacan, por ejemplo, desde un cómic, que pide 
explicar un chiste, hasta textos que promueven la 
comprensión lectora, reales o adaptados, y que 
trabajan diferentes aspectos léxicos. 
Es frecuente encontrar en los enunciados de estos 
ejercicios la recomendación de que los aprendientes 
pregunten al profesor lo que no entiendan o que 
busquen en el diccionario. 
En las unidades de repaso, se trabaja el vocabulario 
en relación con los antónimos, por ejemplo, o la 
escritura de frases con las palabras que les resulten 
más difíciles. 
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Como se ha indicado anteriormente, hay un anexo al 
final del manual con un glosario traducido a cuatro 
idiomas con el vocabulario de cada unidad: alemán, 
francés, inglés y portugués. 
 

 
 
 

Tipo de unidades. Se trabajan de 
manera directa o indirecta 

No aparecen como tales las unidades léxicas, ni las 
simples ni las complejas.  
Se nombran palabras, verbos y frases. Aparecen 
también frases y diferentes fórmulas de expresión 
asociadas a finalidades concretas, por ejemplo, 
conversaciones telefónicas. Aquellas se corresponden 
con las funciones y, por ende, con la situación 
comunicativa específica.                                                                                                                                                                                         
En las indicaciones del libro del profesor no se 
aprovechan las combinaciones léxicas, pero se 
proponen diferentes explotaciones acerca del trabajo 
con el vocabulario. Por ejemplo, en la unidad 11, se 
ofrecen dos formas practicar el léxico relacionado 
con el ocio y tiempo libre: la búsqueda en el 
diccionario de las palabras desconocidas para 
comprobar si la información es verdadera o falsa; o 



  

224 
  

que se introduzca el nuevo vocabulario con la 
información real de la sección de espectáculos de 
algún periódico y así corroborar su verdad o 
falsedad. 
 

 
 
 

Presentación del léxico. Cómo y 
dónde se presenta el léxico. 
Finalidad de su aprendizaje. Las 
unidades están organizadas por 
funciones comunicativas, por 
temáticas o centros de interés, 
siguiendo su estructura en 
contexto…  

El léxico aparece en contexto, en torno al tema que 
trata la unidad.  
En los ejercicios de léxico a lo largo de toda la unidad 
se diferencian palabras, verbos y frases.  
Además, se vinculan a las funciones o a la gramática 
de cada unidad, en contexto. No se observa 
preferencia por destrezas con el vocabulario, de 
manera que se fomenta tanto la expresión y la 
comprensión oral, como la comprensión y expresión 
escritas, en trabajo individual o cooperativo. 
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Se observa en las indicaciones de la guía del profesor 
la invitación a que se motive a los estudiantes para 
que “le soliciten la ayuda léxica que precisen”, como 
aparece en el enunciado de esta actividad de la 
fotografía. 
Pero, nuevamente, no hay ningún rastro de 
posibilidades combinatorias de las unidades léxicas. 
 

Secuenciación de actividades. Se 
sigue la propuesta de exposición a 
nuevas unidades, incluyendo el 
trabajo específico con ellas, posterior 
refuerzo y la evaluación  

La secuenciación de actividades:  
1. Exposición a la lengua: sí se cumple, al menos 
mínimamente, en la presentación de cada unidad. 
Como en la mayoría de manuales, el léxico se vincula 
a las funciones y contenidos gramaticales. 
Suele haber algún ejercicio que lo trabaje en esta 
primera sección de la unidad. Como ejemplo, la 
unidad 12, De viaje y el léxico asociado al tema. 
 

 
                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                 
2. Identificación de unidades, memorización y 
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repaso: No hay identificación de unidades. Se habla, 
principalmente, de palabras, de verbos y de frases. 
En la mayoría de ejercicios se pide que se asocien en 
diferentes textos.  
Esta parte se corresponde con la sección que trabaja 
contenidos de todo tipo: funcionales, gramaticales e 
incluso socio- culturales. 
3.  Comprobar y repasar lo aprendido.  
El apartado denominado Materiales 
complementarios incluye un aporte extra de 
actividades de todo tipo, incluidas las del trabajo con 
el vocabulario. 
Siempre aparece en las indicaciones, tanto en el libro 
del alumno como en la guía del profesor, la 
recomendación de utilizar un diccionario si no se 
conocen palabras. 
                    

 
 
Además, en el apartado de Repaso, se incluyen 
actividades de todo tipo. Entre ellas, sobresalen las 
que relacionan y reflexionan sobre el léxico, como, 
por ejemplo, en esta última: 
 

 
 
 

Tipos de actividades que trabajan el 
léxico. Evaluación y almacenamiento 
de nuevas unidades. Recepción y 
producción del léxico, estrategias y 
recursos que se utilizan  

Las actividades sobre léxico aparecen a lo largo de 
toda la unidad, en contexto, y asociadas directamente 
al tema que se presenta. 
Como ya se ha indicado, las actividades más 
específicas de léxico se ofrecen en la introducción, al 
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comienzo del tema; el resto se asocia 
fundamentalmente a las funciones y a la gramática. 
Para comprobar si se han asimilado y almacenado 
correctamente las unidades léxicas, en el apartado de 
evaluación que repasa las unidades hay muestras de 
ejercicios que cumplen esta labor. 

Novedades reseñables 

 

Es un método comunicativo, orientado a la acción, 
aunque no se indique en sus líneas metodológicas, 
que tiene como centro del proceso de enseñanza-
aprendizaje al alumno. Es cierto que en el aspecto 
léxico delegan gran parte del trabajo en la actuación 
del docente, puesto que inciden (demasiado desde 
nuestro punto de vista) en el conocimiento de las 
unidades nuevas, y no se aprovecha el previo acerca 
del tema que se trabaja. 

Se destaca la diferencia tipológica textual, ya que 
aparecen cómics, noticias y textos reales, así como 
distintos dibujos y fotografías que hacen motivador 
el aprendizaje. 

Respecto al trabajo con el léxico, se presentan 
actividades sencillas, de asociación y de relación de 
formas y significados, y de construcción de frases con 
sentidos específicos y diferenciados. 

Existe una acusada carencia de actividades más 
concretas y específicas asociadas al léxico de cada 
unidad, porque se podría haber aprovechado la 
muestra visual con actividades que traten las 
diferentes unidades léxicas, tanto simples como 
complejas, combinadas entre sí y asociadas a las 
diferentes funciones. Así, por ejemplo, esto se podría 
haber indicado en las anotaciones de la guía del 
profesor, e incluso en el glosario, puesto que 
aparecen varias unidades complejas que no se 
explican expresamente. 

 

Tabla 20 

Análisis de Método de español. A2 

Curso  
Título  
 
Coordinadores 
Autores  
 
Editorial y año de 
publicación  

A2 
Método de Español. Libro del alumno y libro del profesor+ 
plataforma online. 
Salvador Peláez Santamaría y Sara Robles Ávila 
Diana Esteba Ramos, Salvador Peláez Santamaría y Purificación 
Zayas López. 
ANAYA. 2020 
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Metodología 
implantada  

Se trata de una herramienta muy útil para el docente puesto que 
le permite promover la competencia comunicativa en los 
alumnos; a través de una propuesta integradora donde se 
recogen los planteamientos metodológicos que se consideran 
más acertados. Además de este eclecticismo, que prioriza la 
comunicación y la exposición de los alumnos a muestras reales, 
es fundamental el componente pragmático, donde se aprecia 
mayor detenimiento. Junto a él, por supuesto, se trabaja con 
acciones orientadas a un aprendizaje comunicativo, de manera 
que las funciones, las nociones y las estructuras lingüísticas 
forman parte del método. Se pretende desarrollar un aprendizaje 
bien graduado, con equilibrio entre el input y el output, y con la 
presencia especial de la gramática; esto quiere decir que se 
promueve la reflexión metalingüística del alumno y que acceda a 
la gramática de una manera inferencial, pedagógica y en uso. 
 
 

 
 
Se siguen las directrices del MCER (Consejo de Europa, 2001) y 
del PCIC (Instituto Cervantes, 1994) con un enfoque orientado a 
la acción y al desarrollo de la competencia comunicativa. 
Consta de 10 unidades y un anexo de transcripciones y un 
glosario, al final del manual. Cada una de ellas trata de un tema 
diferente y se divide en funciones comunicativas, contenidos 
gramaticales, contenidos léxico-semánticos, contenidos 
socioculturales, contenidos pragmáticos y contenidos fonéticos y 
ortográficos. 
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Como se puede comprobar, es un manual bastante completo 
desde el punto de vista de su adecuación a las propuestas del 
MCER y del PCIC. Además, se especifica qué situación 
comunicativa se trabaja en cada unidad y estas se articulan en 
cuatro secciones más el apartado ¡Extra! 
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Así, se adoptan las pautas de presentación y aproximación al 
tema con contextos; se sigue con el trabajo para la reflexión 
sobre el funcionamiento de la lengua con la sección Observa, 
aprende y recuerda; se continúa con ejercicios para aplicar los 
contenidos en Practica; y, por último, la sección en 
comunicación, ayuda, de una manera más libre y menos 
pautada, a que el alumno repase y compruebe su propio 
aprendizaje, a modo de autoevaluación. 
Para finalizar cada unidad, el apartado ¡Extra!, ofrece tres áreas: 
Contextos, Practica y En comunicación. 
 

 

Cómo se aborda el 
léxico en el manual: 
enfoque 
comunicativo, 
muestras reales, 
enfoque léxico, etc. 

En la introducción del tema aparecen contenidos funcionales y 
gramaticales, donde el léxico se asocia directamente al tema 
correspondiente. Por ejemplo, en la unidad 2, que aborda los 
contrastes entre saber y conocer, de entre las funciones se 
destacan las descripciones, tanto de carácter como físicas. En el 
apartado del léxico, además de los adjetivos necesarios para las 
descripciones junto a los verbos ser, estar y haber, se incluye el 
léxico de la familia. 
Las unidades léxicas se presentan directamente; predominan las 
formas verbales, los adjetivos, las frases y, en este caso, las 
fórmulas para distintas finalidades. 
Al igual que en la mayoría de los manuales, en esta temática 
específica se habla de adjetivos de estados físicos y de ánimo, 
pero sin ninguna explicación que se detenga o profundice en ello. 
Sí aparecen las combinaciones de los verbos y los adjetivos de 
uso más frecuente, asociadas a un ejercicio de léxico específico: 
tener y llevar o ser para descripciones. 
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La siguiente actividad, por ejemplo, se ofrece tanto en el formato 
físico del manual (página 46) como en la plataforma virtual. 
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Como se observa, las muestras son reales y están destinadas, de 
forma general, a que el estudiante sepa relacionar forma y 
significado. Esto ocurre, fundamentalmente, a raíz de la 
comprensión, tanto 
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oral como escrita; y también tanto en la recepción como en la 
producción, oral y escrita. 
Cabe resaltar que ni las destrezas ni los tipos de ejercicios se 
asocian a ningún icono, excepto el del número del ejercicio que 
presenta un icono de volumen. Este es el que marca la inclusión 
de una pista auditiva previa a su realización, y se une al del tipo 
de trabajo, principalmente cuando se realiza en parejas. 
En el cuaderno del profesor, además de indicarse al comienzo los 
contenidos léxico-semánticos, también se señalan pautas para la 
realización de este tipo de ejercicios. Así, por ejemplo, siguiendo 
con la temática de descripciones, se amplía el léxico de las 
relaciones familiares, pero no se comenta ninguna combinación 
frecuente entre las distintas unidades léxicas. De hecho, no se 
habla mencionan las colocaciones gramaticales. 

 
 

 
 
Imagen del cuaderno de ejercicios con trabajo de antónimos. 
 

Tratamiento del 
léxico.  
Cómo se trabaja el 
léxico, de manera 
separada o en un 
continuo con las 
demás destrezas  

Todo el léxico se vincula a la temática de cada unidad, por lo que 
se trabaja a través de un continuo. Se presenta al comienzo de la 
unidad con apoyos visuales, tanto dibujos como fotografías. 
Además, dado que aparece tanto en el soporte físico como en el 
virtual, se facilita así la asociación de formas y significados. 
No hay ejercicios de léxico “al uso”, y se hace hincapié en los 
contenidos gramaticales y funcionales. 
Respecto a los contenidos socio-culturales, se incluyen fórmulas 
habituales para el nivel, como, por ejemplo, para pedir y dar 
información, para atenuar e intensificar, etc. 
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Como se ha indicado anteriormente, hay un anexo al final del 
manual con un glosario traducido a cinco idiomas.  

Tipo de unidades 
Tratamiento 
implícito o explícito. 
Qué unidades léxicas 
se trabajan 

No aparecen como tales las unidades léxicas, ni las simples ni las 
complejas.  
Se nombran expresiones y algunas categorías, como verbos y 
formas verbales, adjetivos y adverbios. Aparecen también las 
frases y las diferentes fórmulas de expresión asociadas a 
finalidades concretas. 
En las indicaciones del libro del profesor no se explotan las 
combinaciones léxicas que se podrían trabajar. Así sucede, por 
ejemplo, con la unidad 9 donde se habla del turismo y del clima. 
En la presentación del tema, además de los contenidos que se 
van a trabajar, aparece una actividad con léxico que no se 
explica. Así ocurre, por ejemplo, para definir los diferentes tipos 
de turismo: de sol y playa, idiomático, de negocios, de aventura, 
de familia… 
 

 
 

Presentación del 
léxico. Cómo y dónde 
se presenta, finalidad 
de su aprendizaje. 
Las unidades están 
organizadas por 
funciones 
comunicativas, por 
temáticas o centros 
de interés, siguiendo 

El léxico aparece en contexto, en torno al tema que trata la 
unidad.  
Los ejercicios de léxico se proponen a lo largo de toda la unidad, 
pero sin diferenciación y sin el tratamiento de ninguna unidad, 
ni simple ni compleja. Además, se vinculan a las funciones o a la 
gramática de cada unidad, en contexto. Se prefieren algunas 
destrezas, como la expresión y la comprensión oral, tanto en 
trabajo individual como en parejas: resultan útiles para 
comprobar la recepción y la posterior producción del alumno, en 
función de las respuestas realizadas. 
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su estructura en 
contexto…  

 
 

Secuenciación de 
actividades. Se sigue 
la propuesta de 
exposición a nuevas 
unidades, incluyendo 
el trabajo específico 
con ellas, posterior 
refuerzo y la 
evaluación  

La secuenciación de actividades:  
1. Exposición a la lengua: sí se cumple, tal y como se ha explicado 
previamente, en la presentación de cada unidad. Así, el léxico se 
vincula a las funciones y contenidos gramaticales. 
Además, suele haber algún ejercicio que lo trabaja en esta 
primera sección de la unidad, denominada OBSERVA. Como 
ejemplo, la unidad 6, Los viajes de mi vida y el léxico de los 
viajes. 
  
2. Identificación de unidades, memorización y repaso: No hay 
identificación de unidades. Se habla, principalmente, de verbos, 
frases y fórmulas, que en la mayoría de ejercicios han de 
asociarse en diferentes textos.  
Esta parte se corresponde con la sección Observa, comprende y 
recuerda de las unidades. 
3.  Comprobar y repasar lo aprendido.  
Las actividades incluidas en el apartado denominado Practica y 
En comunicación reúnen aspectos sociales y culturales, que 
ayudan a repasar y comprobar lo aprendido. Además, ofrecen a 
continuación el apartado ¡Extra!, dividido en tres subapartados 
donde se repasan los distintos contenidos de la unidad, con 
ejercicios que trabajan diferentes tipologías textuales y que 
abordan aspectos tanto gramaticales, funcionales como léxico-
semánticos. 
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Tipos de actividades 
que trabajan el 
léxico. Evaluación y 
almacenamiento de 
nuevas unidades, 
recepción y 
producción del 
léxico, estrategias de 
aprendizaje del 
léxico y recursos que 
se utilizan  

Las actividades sobre léxico aparecen a lo largo de toda la 
unidad, en contexto, y asociadas directamente al tema que se 
presenta. 
Como ya se ha indicado, hay actividades más específicas de 
léxico en la introducción, al comienzo del tema; el resto se asocia 
fundamentalmente a las funciones y a la gramática. 
Por último, no se observa ningún ejercicio específico de 
evaluación o de autoevaluación. 
El léxico se relaciona principalmente a las destrezas de 
comprensión oral y escrita; y en las de producción escrita, por 
ejemplo, se vincula a las funciones y a los contenidos 
gramaticales. 
 

Novedades 

reseñables 

 

Se trata de un método propio que promueve la combinación de 
varios enfoques. No obstante, destacan tres puntos importantes: 
el desarrollo primordial del componente pragmático, la 
competencia comunicativa y la presentación del alumno como 
protagonista de su aprendizaje a través de la acción; es decir, que 
pueda inferir las normas de uso gramatical. 

Respecto al trabajo con el léxico, se presentan actividades 
sencillas, de asociación y de relación de formas y significados, 
principalmente. 

Se echan de menos actividades más concretas y específicas 
referidas al léxico de cada unidad, ya que se podría haber 
aprovechado la fantástica muestra visual, tanto en el formato 
físico como en el virtual, para informar y explicar las 
combinaciones léxicas. 
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Tabla 21 

Análisis de Mastering Spanish Trough Global Debate. Dominio del español a través del 

debate global 

Curso 

Título 

 

 

Autores 

 

 

Editorial  

Año de publicación 

 

 

 

 

 

 

B2-C1 (Advanced-Superior Level) 

Mastering Spanish Trough Global 

Debate. Dominio del español a través del 

debate global. 

Nieves Pérez Knapp, Krishauna Hines-

Gaither y Morella Ruscitti-Tovar 

Georgetown  

University Press. Washington DC. 

2023, USA 

 
 

 

Pedagogía propuesta Es una propuesta donde se trabaja 

fundamentalmente la interacción oral y 

la mediación relativas a esos apartados 

del MCER. Como es de USA, se 

corresponden con los criterios 

contemplados según la ACTFL 

(comparada en esta investigación), y con 

otros dos documentos clave como el 

World-Readlines Standards for Learning 

Languages y ACTFL Proficiency 

Guidelines. Así, se apoya en el trabajo de 

todas las destrezas para satisfacer la alta 

demanda por parte de las diferentes 

empresas de personas con un alto nivel 

de competencia oral en temas 

interesantes del marco económico, 

esencialmente. 
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Por tanto, podemos hablar de que se 

parte de un enfoque comunicativo 

orientado a la acción y que trabaja las 

tareas con el alumno como centro del 

proceso, más concretamente, en la 

adquisición de las habilidades 

lingüísticas necesarias para realizar 

debates. 

 

Cómo se aborda el léxico en el manual: 

enfoque comunicativo, muestras reales, 

enfoque léxico, etc. 

Dado que es un manual muy específico 

en el que se trabajan la interacción y 

mediación orales, el léxico desempeña 

un papel predominante. Cada uno de los 

capítulos está organizado en torno a un 

tema actual y abstracto, lo que supone 

un índice mayor de dificultad. Se 

incluyen colocaciones y diferentes 

combinaciones en los ejercicios de las 

diferentes unidades. 

Tratamiento del léxico: cómo se trabaja, 

de manera separada o en un continuo 

con las demás destrezas 

El vocabulario y las expresiones 

idiomáticas están contextualizadas en 

función del tema elegido. La estructura 

consiste en un ensayo escrito ad hoc 

para ese tema o centro de interés sobre 

el que se quiere debatir, y a partir de ahí 

se trabajan la comprensión y expresión 

escritas con el fin de elaborar el guion 

para su posterior debate. De esta 

manera, se propicia la mediación e 

interacción orales.  

Tipo de unidades 

Tratamiento implícito o explícito 

 

En la introducción del propio manual se 

ofrece perfectamente explicado este 

aspecto. No se trabajan las palabras 

sueltas, sino que los elementos léxicos 

aparecen como colocaciones: “grupos de 

palabras y expresiones lingüísticas que 

comúnmente se usan en su conjunto”. 

Para la selección del vocabulario se rigen 

por el criterio de la frecuencia de uso que 

detectan los corpus lingüísticos del 

español. Este es otro de los argumentos 

en los que se basan para incentivar, en 

consecuencia, el empleo de estos corpus 

en línea por parte de los estudiantes. 

Además, su aprendizaje se facilita con su 

inclusión en contextos habituales, es 

decir, tal y como se utilizan en español, 

no en listas tradicionales. 
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Presentación del léxico: cómo y dónde se 

presenta, finalidad de su aprendizaje. 

Las unidades están organizadas por 

funciones comunicativas, por temáticas 

o centros de interés, siguiendo su 

estructura en contexto. 

Al comienzo de cada unidad aparecen 

fotografías que contextualizan los 

contenidos que recibe el alumno. Deben 

responder las preguntas que se les 

plantea de acuerdo a diferentes 

situaciones, lo que les sirve como 

preparación y activación del vocabulario 

disponible en su lexicón mental. A 

continuación, el apartado denominado 

Nota lingüística aporta definiciones de 

palabras clave para la comprensión del 

tema, tomadas del Diccionario de la 

lengua española (DEL). Después, se 

trabaja con lluvias de ideas para 

representar asociogramas, que ayudan a 

profundizar en el tema, lo que conduce 

al trabajo con el artículo escrito para esa 

unidad y al apartado C, denominado 

Dominio del vocabulario. Aquí se 

estudian las colocaciones con diversos 

ejercicios: desde completar con el 

vocabulario estudiado en los 

asociogramas hasta rellenar huecos con 

elementos léxicos vistos en el tema o en 

bancos de palabras. También se presta 

atención al significado: desde asociarlo 

al contexto del tema hasta agrupar las 

colocaciones en función de su 

connotación. Además, se incluyen 

actividades de identificación de forma y 

significado, así como de relación entre 

ambas partes de las unidades léxicas. 

El último apartado, denominado 
Reflexión, consiste en una 
autoevaluación referida a la consecución 
de logros; es decir, si se está o no 
preparado para el debate y en qué grado. 
El baremo está numerado del 1 al 6, 
donde el 1 indica ´totalmente de 
acuerdo´ y el 6 ´totalmente en 
desacuerdo´. 
Se incluye un repaso de vocabulario, 
donde los aprendientes deben escribir 
un número limitado de las colocaciones 
que han aprendido; no solo deben 
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señalarlas, sino también deben 
incluirlas, sino que deberán graduarlas 
del 1 al 10 a partir de la utilidad que 
hayan encontrado a la hora de debatir el 
tema propuesto. 

Secuenciación de actividades  

 

La secuenciación de actividades es la 

siguiente: 

1. Exposición a la lengua. 

2. Identificación de unidades, 

memorización y repaso. 

3.  Comprobación y repaso de lo 

aprendido. 

Esta secuenciación implica el trabajo de 

diferentes competencias con materiales 

auténticos y reales, tanto escritos como 

auditivos. Así se fomenta el 

conocimiento de la variación lingüística 

existente en el español, por lo que se 

ofrecen muestras de España, Puerto 

Rico, México, etc. 

Sí hay exposición a las nuevas unidades, 

generalmente con tareas de 

comprensión y expresión escrita. Sin 

embargo, no se abordan las de 

memorización, por ejemplo. Destaca la 

profundización en las ideas y 

expresiones a propósito del texto 

posterior o de fragmentos reales 

escogidos para tal efecto. 

Respecto a la tercera fase, las actividades 

que se integran en el apartado 

denominado Dominio del vocabulario 

son las que realizan esa función. 

Por último, el apartado denominado 
Reflexión incorpora específicamente una 
actividad que recoge colocaciones 
nuevas que los estudiantes hayan 
aprendido y que les resulten más o 
menos útiles para su discurso oral, es 
decir, para el debate. 

Novedades reseñables Todo el manual es una novedad en sí 

mismo, ya que no había material previo 

que desarrollase estas 

estrategias/destrezas tan concretamente 

orientadas al debate, es decir, a la 

mediación e interacción oral. 

Además, es relevante porque se destina a 

estudiantes de un nivel bastante alto, 
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quienes a su vez deben demostrar un 

excelente manejo tanto en la 

comprensión como en la expresión oral y 

escritas. Los temas se caracterizan por 

su complejidad y abstracción, pero que 

ayudan a que los estudiantes se 

organicen para crear un discurso 

competente, eficaz, coherente y 

cohesionado. 

Proponen estrategias de aprendizaje y 
comunicación para organizar su propio 
discurso argumentativo, apoyado en 
destrezas relacionadas con 
reconocimiento, repaso y selección de 
los diferentes elementos que 
contribuyan a presentar el tema, 
argumentar a favor o en contra, rebatir y 
defender su punto de vista.  
 

Tipos de actividades que trabajan el 

léxico; evaluación y almacenamiento de 

las nuevas unidades. Estrategias y 

recursos utilizados. 

 

En el manual se trabaja todo tipo de 

actividades, incluidas las asociaciones La 

estructura de las seis unidades de que 

consta el manual es la misma: 

1. Tema/título correspondiente: 

presentación del tema, imágenes y 

preguntas a modo de pretexto como 

calentamiento. 

Antes de la lectura. 

Estudiando el tema. 

Dominio del vocabulario. 

Construcción del discurso crítico. 

Comprensión auditiva. 

Construyendo el argumento: el proceso 

escrito. 

Construyendo el argumento: el proceso 

oral. 

Reflexión. 

A pesar de que se presenta un apartado 

específico para el léxico, como se ha 

comentado previamente, se trabaja de 

manera transversal en todos los 

subapartados de cada tema. 

A continuación, se adjuntan algunas 

imágenes de dichos apartados: 
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Tabla 22 

Análisis de Vistas. Introducción a la lengua española 

 
 

Curso  
Título  
Autores  
Editorial y año de publicación  

Introducción a la Lengua española (Niveles 1000)-
PRINCIPIANTE + plataforma virtual 
VISTAS. 7ª Edición. 
José A. Blanco y Philip Redwine Donley 
Vista Higher Learning 
Boston, Massachusetts 
2022 
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Metodología implantada  En su introducción, se presenta como un curso 
comunicativo de español dirigido a adolescentes y 
adultos, con un nivel inicial.  Se denomina nivel 
1000. 
En él, se siguen las indicaciones del ACTFL 
(American Council on The teaching of Foreign 
Languages, 2012), que es el equivalente 
norteamericano al MCER y al PCIC en la enseñanza 
de segundas lenguas. 
La última edición de este manual, la séptima, se 
caracteriza por mejorar a sus predecesores, sin dejar 
atrás su enfoque comunicativo, novedoso y cercano 
al alumno. El vocabulario y la gramática se plantean 
como herramientas para una comunicación eficaz y 
personalizada, a la vez que desarrollan las destrezas 
auditivas, lectoras, escritas y orales de los 
aprendientes. 
Vistas, 7e contiene prácticas interactivas de 
gramática y vocabulario, atractivos medios de 
comunicación y tareas comunicativas, para que los 
estudiantes adquieran confianza y comprensión 
cultural. La séptima edición, a su vez, facilita el 
aprendizaje de los estudiantes y la enseñanza de los 
profesores. 
Además, otorga importancia al componente cultural, 
considerando imprescindible y necesario el 
aprendizaje de una lengua extranjera, en atención a 
ciudadanos de un mundo cada vez más globalizado y 
conectado. Así, Vistas introduce a los estudiantes en 
los países del mundo hispanohablante y en la vida 
cotidiana. 
El profesor -aquí se le llama instructor- se presenta 
flexible, y el alumno posee un papel autónomo, muy 
activo, y situado como centro del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 
En los ejercicios se destaca la negociación, sobre todo 
desde el punto de vista oral, ya que se promueve la 
comunicación por encima de todo. 
De esta manera, el trabajo desarrollado en el manual 
se centra en el procesamiento estructurado de la 
información y en actividades y tareas basadas en la 
producción. Así, se favorece una comunicación 
significativa y auténtica, con actividades que exijan a 
los alumnos negociar el significado, como se indica 
en las estrategias de aprendizaje.  
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Está estructurado en 18 lecciones o lessons y todas se 
dividen en seis secciones: la introducción con una 
fotografía que presenta el tema y donde se exponen 
los apartados de la unidad y lo que se va a trabajar en 
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cada uno de ellos. Además, se inicia con el título de 
“Lesson openers”, algo así como ´a primera vista` de 
la unidad, a modo de calentamiento o rompehielos. 
 

 
 
Aparecen, por tanto, los objetivos comunicativos y 
los contenidos de cada una de las seis secciones:  
Contextos, Fotonovela, Cultura, Estructura, 
Adelante y Panorama. 
 

 
 
En el apartado de Contextos se trabaja el vocabulario 
en contextos significativos, es decir, dentro de la 
temática correspondiente. Incluyen variaciones 
léxicas que aparecen en diferentes países 
hispanohablantes, con una fotonovela como 
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herramienta que actúa “como trampolín para la 
comunicación, permitiendo a los estudiantes 
practicar el uso del vocabulario en contexto con 
objetivos comunicativos claros y enunciados 
precisos”.  
 

 
 
En el apartado de Fotonovela, se siguen las 
aventuras de un grupo de estudiantes que viven y 
viajan por España. Se trabajan expresiones útiles, 
incluidos los refranes, la pronunciación y la 
ortografía. Todo ello se refuerza con actividades de 
desarrollo de destrezas orales y escritas. 
En Cultura se presentan diferentes aspectos de la 
cultura hispánica, relacionados con el tema de la 
lección. 
 

 
 
A continuación, en Estructuras, se ofrecen las 
explicaciones gramaticales. Toda la teoría se 
acompaña con ejercicios de práctica, al igual que en 
el resto de secciones de la lección. Después de 
realizar los ejercicios, antes de pasar a la siguiente 
sección, Adelante, se repasa lo aprendido con una 
recapitulación, con diferentes gráficos y tablas de 
contenido gramatical. 
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Adelante es una sección que promueve las destrezas 
orales y escritas, además de que incorpora vídeos en 
contexto con la temática. 
Por último, la sección Panorama, consiste en 
presentar a un país hispanohablante, su moneda, 
extensión, etc. así como un resumen-glosario del 
vocabulario de la unidad. 
 
 

 
 

Selección del léxico. Cómo se aborda 
el léxico en el manual: enfoque 
comunicativo, muestras reales, 
enfoque léxico… 

En la presentación del tema aparecen los objetivos 
comunicativos, así como actividades que trabajan el 
vocabulario asociado a cada tema. Estos se 
acompañan de una ilustración-fotografía que ayuda a 
adivinar los contenidos de la unidad. 
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Por ejemplo, en la unidad 5, titulada Las vacaciones, 
los objetivos muestran las funciones, cómo planear 
unas vacaciones, hablar de cómo se sienten, 
conversar sobre las estaciones del año y del tiempo, 
describir hoteles, etc. 
 

 
 
Las unidades léxicas se presentan directamente, y se 
denominan palabras o frases. No se solicita el uso del 
diccionario si los aprendientes desconocen el 
significado de alguna de ellas, y se proponen trabajos 
en parejas o grupos. 
Llama la atención que el enunciado de las actividades 
esté en inglés, y también que la mayoría de las 
palabras se presenten en traducción directa en listas 
de palabras. 
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Se incluyen más actividades en la plataforma virtual 
del manual. 
Además, se alude a categorías gramaticales como 
adjetivos o nombres y verbos, fundamentalmente en 
la gramática, en concreto en el apartado llamado 
Estructura. 
 

 
 
Las destrezas y ejercicios se asocian a iconos, además 
de que aparece la S que indica que se puede trabajar 
en la plataforma virtual (de “Supersite”). 
Como se ha señalado previamente, hay diferentes 
agrupamientos, lo que se establece en los enunciados 
de los ejercicios (en inglés). 
No se comentan las combinaciones frecuentes o 
habituales de estos contenidos. Únicamente tiene un 
lugar destacado el uso y funcionamiento sintáctico de 
los verbos, pero se omite cualquier otra alusión al 
resto de comportamientos combinatorios con otras 
palabras. 
 

 
Como se comprueba, se adjunta un modelo para que 
los estudiantes sepan cómo realizar el ejercicio, pero 
no se ofrece ninguna otra asociación, ni ilustrada ni 
escrita. 
Las únicas estrategias que contribuyen a reforzar el 
aprendizaje, aparecen en la sección Adelante, puesto 
que, como se trabaja la lectura y escritura, se 
proporciona un ejemplo para hacer un mapa mental. 



  

251 
  

 

 
 

Tratamiento del léxico. Cómo se 
trabaja el léxico, de manera 
separada o en un continuo con las 
demás destrezas  

Todo el léxico se relaciona con la temática de cada 
unidad, de manera que se trabaja a lo largo en un 
continuo. Se presenta al comienzo de la unidad con 
apoyos visuales, tanto dibujos como fotografías, 
además de que aparece tanto en el soporte físico 
como en el virtual. Esto facilita la asociación y 
relación de formas y significados. 
Se añade la lista del vocabulario con el que se va a 
trabajar en la unidad, lo que constituye un continuo a 
lo largo de todas las secciones. 
Además, en la última parte de cada unidad y previa a 
la siguiente, se propone un repaso del vocabulario a 
modo de cierre de la lección. 
A pesar de que se incluyen expresiones útiles y 
refranes, el vocabulario no se trabaja por unidades, y 
no hay ejercicios que ayuden a los estudiantes a 
buscar en diccionarios o corpus, ni unidades léxicas 
ni combinaciones de las mismas. 
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Tipo de unidades. Tratamiento 
implícito o explícito. Qué unidades 
léxicas se trabajan 

Se nombran palabras, nombres, adjetivos, verbos y 
frases. No se observa ningún tipo de explicación 
acerca de ellas ni de sus posibilidades de 
combinación. Tampoco se habla de colocaciones 
léxicas o gramaticales. Por ejemplo, la imagen aquí 
adjunta, se podría aprovechar en este sentido, pero el 
estudio se limita a rasgos más o menos inherentes y 
al cambio de significado con un verbo u otro. 
 

 
Presentación del léxico. Cómo y 
dónde se presenta el léxico, finalidad 
de su aprendizaje. Las unidades 
están organizadas por funciones 
comunicativas, por temáticas o 
centros de interés, siguiendo su 
estructura en contexto…  

El léxico aparece en contexto, en torno al tema que 
trata la unidad.  
Los ejercicios de léxico se aprecian a lo largo de toda 
la unidad, y en ellos se diferencian algunas categorías 
gramaticales, como nombres, adjetivos y verbos, y 
frases.  
Además, se vinculan a las funciones o a la gramática 
de cada unidad, en contexto. No se observa ninguna 
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preferencia por destrezas con el vocabulario, de 
manera que se trabaja tanto la expresión y la 
comprensión oral, como la comprensión y expresión 
escritas, mayoritariamente en agrupaciones por 
parejas o pequeños grupos. 
Las unidades se organizan desde el punto de vista 
temático principalmente, además de en función de 
verbos. Por ejemplo, en la unidad 4, como se ha visto, 
las palabras se clasifican en pasatiempos, deportes, 
lugares y “decir expresiones”. Además, se incluyen 
adjetivos y verbos. 
 

Secuenciación de actividades. Se 
sigue la propuesta de exposición a 
nuevas unidades, incluyendo el 
trabajo específico con ellas, un 
posterior refuerzo y la evaluación  

La secuenciación de actividades:  
1. Exposición a la lengua: sí se cumple, al menos 
mínimamente, en la presentación de cada unidad. 
Como en la mayoría de manuales, el léxico se vincula 
a las funciones y contenidos gramaticales. 
Hay varios ejercicios que trabajan el vocabulario de 
la lección antes de pasar a la sección siguiente. Por 
ejemplo, en la unidad de las vacaciones, además de 
los ejercicios asociados a la escucha, de tipo 
verdadero o falso, los hay de seleccionar, tanto de 
selección múltiple como de escoger para responder a 
una pregunta, asociando significado y forma. 
                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                              
2. Identificación de unidades, memorización y 
repaso: No hay identificación de unidades como tal, 
sino que en los enunciados de los ejercicios. Se habla, 
principalmente, de palabras, de verbos y de frases. 
La mayoría de ejercicios debe asociarse a diferentes 
textos o adaptarse a etiquetar las diferentes secciones 
de un dibujo con su correspondiente ítem, etc. 
El trabajo de los ejercicios de vocabulario es bastante 
denso, pero no se organiza en bloques de contenidos 
o en oraciones enteras, sino que se sigue la 
traducción directa o se pide que se complete con 
palabras o frases convenientes. 
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Esta parte se corresponde con la sección que trabaja 
los contenidos gramaticales y culturales, 
principalmente. 
3.  Comprobar y repasar lo aprendido.  
Un   apartado que se llama Síntesis comprende la 
realización de una “tarea” final, en trabajo 
cooperativo. En ellas se puede recoger el trabajo con 
el vocabulario, como, por ejemplo, en esta unidad 5, 
que consiste en la preparación de un sketch cómico y 
después en un role playing entre un agente de viajes 
y un cliente que está planeando un viaje a México.                  
 

 
 

Tipos de actividades que trabajan el 
léxico. Evaluación y almacenamiento 
de nuevas unidades, recepción y 
producción del léxico, estrategias de 
aprendizaje del léxico y recursos que 
se utilizan  

Las actividades de vocabulario aparecen a lo largo de 
toda la lección, en cada una de las secciones en que 
está dividida. 
Como ya se ha indicado, hay actividades más 
específicas de léxico en la introducción, al comienzo 
del tema, y el resto se vincula fundamentalmente al 
contenido con el que se trabaja, ya sea de tipo gráfico, 
como en la fotonovela, o contenido gramatical y del 
componente cultural. 
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Para comprobar si se han asimilado y almacenado 
correctamente las unidades léxicas, se ofrecen 
muestras en las partes finales de cada sección, 
denominadas Práctica y Comunicación. 
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Novedades reseñables 

 

Es un método comunicativo, basado en las destrezas 
orales principalmente, por ese marcado interés 
americano por la oratoria y el debate. 

Esto no significa que el resto de destrezas no se 
trabajen, sino que tienen más fuerzas las primeras. 

Es reseñable el hecho de que los enunciados de los 
ejercicios, así como las explicaciones, aparezcan en 
inglés. 

Es una lástima que no se aproveche la oportunidad 
para hablar de combinaciones frecuentes y 
colocaciones en el aspecto léxico. Aunque el 
vocabulario está muy bien presentado en contexto, en 
realidad se apuesta por un método tradicional de 
traducción directa. Además, la explicación directa de 
las reglas gramaticales es predominante, lo que de 
nuevo contribuye al papel pasivo del alumno, como 
simple receptor de la instrucción. 
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Llama la atención que no se motive al alumno a 
desarrollar su potencial investigador por medio de la 
consulta de diccionarios o corpus que le ayudarían a 
comprender y asimilar mejor las unidades. De esta 
manera, se podría aprovechar este trabajo a raíz de 
las variaciones léxicas que se proporcionan en las 
lecciones. 

Destaca la riqueza visual de los distintos contenidos, 
lo que contribuye a contextualizar tanto el léxico 
como las funciones y los contenidos gramaticales. No 
obstante, el potencial de este tipo está 
desaprovechado. 

 

Tabla 23 

Análisis de Enfoques. Curso Intermedio de la lengua española 

 

Curso  
Título  
Autores  
Editorial y año de publicación  

Curso Intermedio de Lengua Española (Niveles 
2000)-INTERMEDIO+ plataforma virtual 
“Supersite” 
ENFOQUES 6ª Edición 
José A. Blanco 
Vista Higher Learning 
Boston, Massachusetts 
2022 
Libro del alumno- plataforma digital 
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Metodología implantada  

 
En su introducción, se presenta como un curso 
intermedio de lengua española dirigido a adolescentes 
y adultos, con un nivel intermedio, aquí denominado 
nivel 2000. 
Enfoques tiene en cuenta las directrices de 
Competencia del ACTFL (American Council on the 
teaching of foreign languages, 2012). Se siguen los 
Estándares Nacionales en la Enseñanza de Lenguas 
Extranjeras, de manera que están organizados en 
cinco áreas de objetivos, a menudo denominadas las 
Cinco C: Comunicación, Culturas, Conexiones, 
Comparaciones y Comunidades. Además, se incluyen 
en este manual los iconos de dichos Estándares, para 
que el instructor sea consciente en todo momento de 
qué relaciones se mantienen entre los mismos y 
actividades y secciones del manual. 
 

 
 
Se puede comprobar que el ACTFL (American Council 
on the teaching of foreign languages, 2012) es el 
marco académico y organizativo en el mundo 
americano, equivalente al MCER (Consejo de Europa, 
2001)y al PCIC (Instituto Cervantes, 1994) en la 
enseñanza de segundas lenguas en Europa. 
El papel del profesor, llamado aquí instructor, es 
flexible y facilitador de estrategias y ayuda/guía para 
el correcto desarrollo del aprendizaje del estudiante. 
Así, se fomenta que este se convierta en centro de su 
aprendizaje y se refuerza su autonomía, de manera 
que se logre el objetivo de elevar la enseñanza y el 
aprendizaje de las lenguas del mundo a un nivel 
superior. Tanto desde el punto de vista del manejo de 
las destrezas lingüísticas, como desde el desarrollo de 
su competencia cultural. 
Enfoques está dividido en un total de 12 lecciones, 
cada una de ellas con la misma estructura: 6 secciones 
que contienen todo tipo de ejercicios que trabajan 
cada uno de los componentes y que tienen su 
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equivalente en la plataforma virtual, llamada aquí 
“Supersite”. 
 

 
 
Las secciones son: Contextos, Fotonovela, Enfoques, 
Estructura, Cinemática y Lecturas. 
Además, en la “Supersite” se incluyen lecturas de 
literatura y de cultura, vocabulario, manual de 
gramática y extras relacionados con recursos 
interactivos. 
 

 
 
Cada sección trabaja un componente distinto, pero 
siempre se enfoca al desarrollo de las destrezas orales 
y los debates, así como al componente cultural. 
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En Contextos se trabajan los objetivos con actividades 
de vocabulario en contexto, como indica su título. 
 
 
 

 
 
El siguiente apartado, el de Fotonovela, narra las 
historias de una familia de México. 
En él, se utiliza el vocabulario que se ha estudiado 
previamente y estructuras gramaticales con las que se 
trabajará posteriormente en la sección estructuras. 
Asimismo, se ofrecen también expresiones útiles. 
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El siguiente apartado se titula Comprensión y 
ampliación, donde se incluyen actividades para 
trabajar estas destrezas a partir de lo leído y 
escuchado en la sección de Fotonovela. 
 

 
 
En Enfoques, se trabajan componentes lingüísticos y 
culturales, en especial los que están directamente 
relacionados con la Fotonovela, como la cultura 
mexicana, por ejemplo. 
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En Estructuras, se trabaja el componente gramatical 
con diversos ejercicios y sus correspondientes 
explicaciones, apoyadas con gráficos e imágenes. 
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En Cinemateca, se realizan distintas actividades con 
un cortometraje, así como con actividades de pre y 
post- visionado. 
 

 
 
La sección de Lecturas se divide en tres: las dos 
primeras, de literatura, se focalizan en diferentes 
visiones; la tercera, íntimamente ligada a la cultura 
española, se relaciona con el tema de la lección y 
proporciona algunos tópicos culturales o estereotipos, 
como, por ejemplo, el toreo. 
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En el siguiente apartado, se presentan actividades que 
trabajan las lecturas correspondientes, antes y 
después de dichas lecturas de literatura y cultura. 
 

 
 
También se desarrollan las destrezas orales y escritas 
en la sección Atando cabos. Podría ser el equivalente 
a una tarea final, puesto que se proponen actividades 
de escritura y de conversación. Como se aprecia en el 
ejemplo, el objetivo es aprender a escribir un correo 
electrónico y realizar una presentación sobre una 
persona importante del mundo hispánico.  
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Por último, una sección de Vocabulario y Manual de 
gramática cierra la unidad. 
En la primera parte aparece un resumen de todo el 
vocabulario de la lección organizado en función de las 
secciones, junto a los objetivos comunicativos. 
Por otro lado, en la sección gramatical, se presentan 
ejercicios complementarios para afianzar todos los 
temas de gramática. 
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Cómo se aborda el léxico en el 
manual: enfoque comunicativo, 
muestras reales, enfoque léxico, etc. 

En la presentación del tema aparecen los objetivos 
comunicativos, así como actividades que trabajan el 
vocabulario asociado a cada tema. Por tanto, se 
ofrecen, de manera comunicativa, muestras reales y 
en contexto con la temática de la unidad.  
Por ejemplo, en la unidad 4, titulada La salud y el 
bienestar, los objetivos comunicativos de la lección 
son expresar deseos y emociones, negaciones o dar 
órdenes, consejos y sugerencias. 
En el primer apartado, en el de Contextos, 
comprobamos cómo todo el vocabulario está 
directamente ligado al tema, de manera que se ejercita 
el léxico de la salud: dolores, medicinas, bienestar, etc. 
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Las unidades léxicas se presentan directamente y se 
denominan palabras. Se aportan actividades de 
distintos formatos, como, por ejemplo, crucigramas. 
 
También se habla de oraciones en ejercicios de 
completar huecos, tanto en actividades de 
comprensión oral como de comprensión escrita. 
Aparecen expresiones útiles, relacionadas con la 
fotonovela, mientras los verbos solo se incluyen en las 
explicaciones gramaticales, que, por cierto, están en 
inglés. 
En ningún momento se estudia otra categoría 
gramatical y en la mayoría de los casos se hace en 
explicaciones sobre gramática. 

Tratamiento del léxico: cómo se 
trabaja el léxico, de manera separada 
o en un continuo con las demás 
destrezas  

Todo el léxico está relacionado con la temática de cada 
lección. Se trabaja a lo largo en un continuo y en todas 
las secciones, con independencia de que sean 
específicas de vocabulario. 
Se presenta al comienzo de la unidad, en la sección de 
Contextos, con apoyos visuales, tanto dibujos como 
fotografías. Además, se incluye tanto en el soporte 
físico como en el virtual, llamado Supersite. Con ellos, 
se desarrolla la asociación y relación de formas y 
significados Los ejercicios de completar huecos en 
diferentes contextos se conjugan con diálogos y 
asociaciones de distintas expresiones (dependiendo 
de la función) con dibujos, etc. 
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Tipo de unidades, tratamiento 
implícito o explícito. Qué unidades 
léxicas se trabajan 

 
No aparecen como tales las unidades léxicas, ni las 
simples ni las complejas. Aquí se denominan palabras 
o frases del vocabulario. 
Se nombran expresiones y algunas categorías, como 
los verbos. Se proporcionan frases y diferentes 
fórmulas de expresión asociadas a finalidades 
concretas. 
En la presentación del tema, además de los contenidos 
que se van a trabajar, hay una actividad con léxico que 
no se explica para, por ejemplo, definir los diferentes 
tipos de turismo: de sol y playa, idiomático, de 
negocios, de aventura, de familia… 
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Presentación del léxico, cómo y 
dónde se presenta, finalidad de su 
aprendizaje. Las unidades están 
organizadas por funciones 
comunicativas, por temáticas o 
centros de interés, siguiendo su 
estructura en contexto…  

El léxico aparece en contexto, en torno al tema que 
trata la unidad.  
Los ejercicios del vocabulario se proponen a lo largo 
de toda la unidad, pero no hay ningún tratamiento 
explícito de unidades y de combinaciones entre ellas. 
Además, se vinculan a las funciones comunicativas y 
a la gramática de cada unidad, en contexto. 
Se trabajan todas las destrezas a lo largo de cada 
lección, si bien se observa una preferencia por las 
orales, por ejemplo, en debates, presentaciones… y 
en diferentes agrupaciones, de manera que se invita 
tanto al trabajo individual como por parejas o 
pequeños grupos. 
 

Secuenciación de actividades. Se 
sigue la propuesta de exposición a 
nuevas unidades, incluyendo el 
trabajo específico con ellas, un 
posterior refuerzo y la evaluación  

La secuenciación de actividades: 
1. Exposición a la lengua: sí se cumple, tal y como se 
ha explicado previamente. En la presentación de 
cada unidad, el léxico se vincula a las funciones y 
contenidos gramaticales, en el apartado denominado 
Contexto. Además, en la parte final de la lección, 
vuelve a aparecer el vocabulario, con actividades 
extra y dividido en centros de interés. Se incluye a lo 
largo de todas las secciones de la lección. 
2. Identificación de unidades, memorización y 
repaso: No se observa identificación de unidades. Se 
habla, principalmente, de verbos, frases y fórmulas, 
que en la mayoría de ejercicios ha de asociarse en 
diferentes textos. 
Esta parte se corresponde con las secciones centrales 
de las lecciones (en las que se incluyen cultura, 
gramática y lecturas diferentes). 
3.  Comprobar y repasar lo aprendido. 
Se aprecia en las actividades incluidas a continuación 
de las lecturas, sobre todo en la sección Atando 
cabos y posteriormente en Vocabulario y Manual de 
gramática. En ellas hay actividades de repaso que 
podrían equivaler a tareas finales, donde se afianza 
todo lo estudiado y trabajado previamente. 
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Tipos de actividades que trabajan el 
léxico. Evaluación y almacenamiento 
de nuevas unidades, recepción y 
producción del léxico, estrategias de 
aprendizaje del léxico y recursos que 
se utilizan  

Las actividades sobre el léxico aparecen a lo largo de 
toda la unidad, en contexto, y asociadas directamente 
al tema que se presenta. 
Como ya se ha indicado, hay actividades más 
específicas de vocabulario en la introducción, al 
comienzo del tema. No obstante, se mantienen 
ejercicios de léxico en toda la lección, 
fundamentalmente vinculados a las funciones y a la 
gramática. 
Por último, no se observa ningún ejercicio específico 
de evaluación o de autoevaluación. 
El léxico se asocia, esencialmente a las destrezas de 
comprensión oral y escrita. En las de producción 
escrita, por ejemplo, se relaciona con las funciones y 
con los contenidos gramaticales. 

Novedades reseñables 

 

En este método se promueve el enfoque 
comunicativo, con tareas finales a modo de 
recopilación donde se plasman manifiestos aspectos 
de los diferentes componentes, tanto lingüísticos 
como extralingüísticos. 

Llama la atención que, en los ejercicios gramaticales, 
los enunciados y las explicaciones aparezcan en la 
lengua materna, en este caso en inglés. Se 
comprueba, por tanto, que todas las actividades 
contemplan, con independencia del foco en el tipo de 
destreza o componente trabajado, la traducción 
directa inglés-español o viceversa. 

Respecto al léxico, hay actividades sencillas, de 
asociación y de relación de formas y significados, 
principalmente. Aunque están muy bien integradas 
en el contexto temático o continuum, no se 
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aprovecha para hablar de combinaciones léxicas o 
gramaticales, mucho menos de colocaciones, a pesar 
de que disponen de buen material para ello. 

A continuación, se incluyen las novedades que se 
presentan en el manual como NOVEDAD en la sexta 
edición: 

- Objetivos comunicativos y enunciados Can-Do para 
la mayoría de las secciones de cada lección. 

- Proyecto temático en cada lección, disponible en 
línea. 

- Nuevas anotaciones sobre conciencia social e 
interculturalidad. 

- Los alumnos participan en chats de grupo en el 
Supersite. 

- Los alumnos graban y envían vídeos para una 
actividad. 

- Los alumnos pueden comprobar su comprensión 
con actividades de visionado integradas mientras ven 
el vídeo de la Fotonovela. 

- Tres nuevas lecturas culturales audio-
sincronizadas: (lección 1), En detalle Parejas entre 
dos culturas 

(lección 3) ¡A comer en España! y Mistral y Neruda, 
los nobeles de literatura chilenos 

(lección 10). Esta sección también incluye tres nuevos 
Perfiles. 

- Dos nuevos cortometrajes auténticos: (lección 2) y 
(lección 12) 

Campeón, Una cabrita sin cuernos respectivamente. 

- Cinco nuevas lecturas audio-sincronizadas: tres 
nuevas lecturas de Ana:  

Lecturas. Literatura. El tiovivo 

María Matute (lección 2), La vidente de Dayneris 
Machado (lección 3) y Fuego de Patricia 

Nasello (lección 7). Dos nuevas lecturas de Cultura: La 
vivienda en España (lección 3) y Ciencia e innovación 
en Argentina (lección 7). 

- Las actividades artísticas están mejor integradas en 
el libro de texto y funcionan como actividades de 
calentamiento 
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para las lecturas literarias. 

- Los iconos especiales para los modos de 
comunicación ACTFL señalan las secciones en las que 
destaca una con los Estándares. 

- Las Evaluaciones Integradas de Desempeño (IPAs) 
ahora se pueden asignar a través del Supersitio. 

Enfoques 

- Cuestionarios de vocabulario y gramática, generador 
de evaluaciones con banco de preguntas y nuevas 

actividades de pruebas culturales en Evaluación. 

Además, resaltan las características distintivas 
originales de Enfoques: 

- Cortometrajes auténticos de cineastas hispanos 
galardonados y una amplia gama de actividades 
previas y posteriores al visionado, así como 
actividades de evaluación. 

- Actividades previas y posteriores al visionado, así 
como auténticas selecciones literarias y lecturas 
culturales. 

- Presentaciones culturales ricas y contemporáneas, 
incluyendo el vídeo. 

Flash cultura. 

- Explicaciones gramaticales claras y completas, 
seguidas de actividades temáticas y culturalmente 
relevantes. 

- Manual de gramática que ofrece práctica adicional 
para cada punto gramatical, así como puntos 
gramaticales adicionales 

 

 

5.3. Resultados y discusión. Conclusiones 

 

El análisis ha procurado ser lo más explícito y exhaustivo posible. Las conclusiones que se 

han alcanzado, en relación con los métodos y enfoques que proponen los diferentes 

manuales, así como con las unidades léxicas que se trabajan y el tratamiento de las 

actividades, son las siguientes: 

1. Pocos defienden el enfoque léxico de manera explícita. La enseñanza del léxico en el 

aula de lenguas extranjeras, en nuestro caso ELE, ha experimentado una mayor 
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presencia. No obstante, si bien muchas de las directrices introductorias de los 

manuales manifiestan su consideración, lo cierto es que aplican un tratamiento 

diluido del enfoque léxico. Solamente hemos encontrado dos editoriales que 

apuesten de manera explícita y decidida por este enfoque, abogando por un 

aprendizaje holístico donde el léxico se equipara con el resto de componentes 

fundamentales de la enseñanza de ELE. 

2. Varios de los manuales que plantean el trabajo explícito con el léxico son 

incoherentes en su implementación. A pesar de que sí lo contemplan en sus guías, en 

la práctica, la mayoría de las veces, se prioriza la enseñanza en listas o glosarios de 

palabras traducidos a varios idiomas. Además, estos no se contextualizan más allá de 

los centros de interés de cada unidad. Así, se desprecia, quizá inconscientemente, la 

oportunidad de trabajar todo tipo de combinaciones habituales o frecuentes de 

unidades léxicas que podrían adquirirse y almacenarse con eficacia en el lexicón 

mental de los aprendientes. 

3. Existencia de un concepto diluido de colocación (no se habla de restricción léxica ni 

de idiomaticidad). Si aparece algún concepto relacionado con las colocaciones, se 

privilegia la alusión a las combinaciones frecuentes o a las palabras en compañía. Se 

trata con reparo una denominación más específica, como podría ser colocaciones 

léxicas o colocaciones gramaticales. Como se ha visto, en los niveles iniciales no se 

trabaja lo deseable con ellas; a pesar de que en la práctica se diferencien palabras y 

expresiones, no sucede lo mismo con las combinaciones y mucho menos con las 

colocaciones como tales.  

Como consecuencia de ello, se constata lo siguiente: ausencia de diferenciación de 

unidades léxicas; explicaciones del componente léxico unidas a la gramática, más 

desde un punto de vista tradicional que desde el léxico-semántico; carencia, en la 

mayoría de ellos, de los usos comunes fundamentales de la lengua oral, como las 

paremias y refranes. Sí comprobamos, por el contrario, que se emplean expresiones 

institucionalizadas. Esto nos lleva a preguntarnos por su posible explotación, de 

forma más explícita, en el aula de ELE. 

4. Importancia del conocimiento por parte del docente de este tipo de unidades. 

Destaca hoy en día la necesidad de que los docentes conozcan y delimiten este tipo 

de combinaciones para ponerlo en práctica en sus propias clases. Por esta razón urge 

una formación específica, bien a modo de taller o con directrices en el libro del 

profesor, para que las colocaciones se aborden explícitamente en el aula de ELE. 
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5. Resaltar la importancia de que los alumnos tengan un concepto de colocación. Quizás 

en estos niveles no se puede abusar de la terminología, pero hay que tener en cuenta 

que los estudiantes pueden analizar fenómenos lingüísticos y reflexionar sobre ellos 

en su lengua materna; de ahí que, si se les proporcionan las herramientas oportunas, 

y entre ellas apostamos por el concepto de combinación frecuente, ampliarán sus 

redes léxicas, practicarán con el léxico y lo incorporarán a su lexicón mental de una 

manera más fructífera y útil que si solo estudian un listado de palabras cuyo punto 

en común es un centro de interés sin mayor contextualización. 
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CAPÍTULO 5. METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN 
 

1. Diseño de la Investigación 

 

Esta investigación es descriptiva, puesto que pretende conocer las características de una 

población determinada, en nuestro caso, estudiantes adultos de español como lengua 

extranjera, ELE, en niveles iniciales, A2, en diferentes instituciones. Además, es transversal, 

porque recoge datos en un momento concreto, como es el examen o evaluación al finalizar 

el curso. 

Dado que pertenece al ámbito de las ciencias sociales, se entiende que se trata de un diseño 

cuasiexperimental, en la medida en que no disponemos tenemos del control total sobre las 

variables que rodean a los sujetos que forman parte de la muestra. Asimismo, se encuentra 

en el tipo de estudios post hoc; es decir, no se parte de grupos control y grupos 

experimentales, puesto que nuestro diseño comprueba los resultados finales tras la 

realización de una secuencia didáctica y su posterior evaluación. 

Se trata de una investigación cuantitativa porque se contó con variables estadísticas de datos 

relativos a diferentes nacionalidades, lenguas maternas, etc., así como también es cualitativa 

por la naturaleza de las respuestas de los aprendientes, que se corresponden con las 

preguntas y con los ejercicios planteados en la evaluación de la propuesta didáctica. 

Todo ello nos lleva a definirla como una investigación mixta que trabaja con variables 

cuantitativas y cualitativas. 

En los siguientes apartados se explican la tipología y el diseño de la secuencia didáctica y su 

posterior implementación en el aula de ELE. Además, se programó también una evaluación 

de la misma incluida en el examen final de los grupos participantes de diferentes cursos de 

ELE. 

Hay que destacar, además, que se pretende continuar con esta secuenciación en el aula, de 

modo que se obtengan más datos que corroboren esta y líneas futuras de investigación. 

2. Justificación y relevancia de la investigación 

 

Esta investigación parte de la abundancia y calidad de estudios científicos que se centran en 

el proceso de enseñanza y aprendizaje de lenguas extranjeras y L2, por ejemplo, los de 

autores como Lewis (1993, 1997 y 2000); Boers et al. (2006), Laufer y Girsai, (2008) y 

Peters, (2009, 2012). 
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No obstante, si bien se cuenta con una amplia literatura científica en las tradiciones del 

inglés como lengua extranjera Firth, (1957), Nation, (2001), no se pretende retomar los 

planteamientos teóricos vinculados a la definición de la enseñanza de lenguas extranjeras, a 

los límites entre las disciplinas que las estudian ni a los enfoques. 

El trabajo se focaliza en las combinaciones frecuentes, en concreto, en las combinaciones 

léxicas y gramaticales, en los niveles iniciales de español como lengua extranjera. Esto 

implica que, a diferencia de lo que proponen documentos oficiales de consulta, no se 

requiera un conocimiento mayor por parte de los alumnos, es decir, no se precisa de, al 

menos, un nivel intermedio B1 para adquirir estos contenidos. El hecho de trabajar el 

componente léxico-semántico a través de estas combinaciones, no solo en niveles 

intermedios -altos, sino desde la base, viene refutado por las investigaciones de varios 

autores, de donde destacamos lo siguiente: 

Aprender léxico es un proceso decisivo para mejorar la competencia comunicativa 

de nuestros alumnos, sobre todo si aceptamos que la enseñanza del léxico abarca no 

sólo palabras, sino también frases hechas, expresiones institucionalizadas y 

combinaciones sintagmáticas. Además, estamos ante un proceso que incluye el 

aprendizaje de mucha información sobre una unidad léxica para poder usarla en un 

contexto adecuado, sin olvidar sus características discursivas. Por ello, las 

actividades para presentar, practicar y evaluar el léxico deben ser consecuentes con 

estos principios y ser tan variadas como lo son los diferentes tipos de información 

que implica conocer una unidad léxica. (Higueras, 1996, p. 126) 

En consonancia con este argumento, añadimos lo que expone Navajas Algaba, (2006, p.34) 

quien indica que se deben enseñar colocaciones en los niveles iniciales, concordando con 

esta investigación. 

Así, se profundiza en el tratamiento de este componente de la sintaxis en distintos manuales 

de ELE, a fin de extraer datos que confirmen las hipótesis de nuestra investigación, y, 

además, se ha diseñado una secuencia didáctica para su posterior implementación en el aula.  
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3. Objetivos e hipótesis 

 

Se pretende con esta investigación dar respuesta a las preguntas originadas a lo largo de 

nuestra trayectoria profesional en la enseñanza de ELE. Estas se resumen en las siguientes: 

1. ¿En qué medida los manuales didácticos apuestan por el léxico, sin dejar de adoptar 

un enfoque comunicativo? ¿Sigue supeditado el componente léxico-semántico a la 

gramática? 

2. ¿Es posible trabajar de manera holística la enseñanza del léxico, presentándolo 

contextualizado de un modo más eficaz? ¿Se pueden incluir en esta labor las 

excepciones y restricciones léxico-semánticas, como las colocaciones? 

3. ¿Cómo se puede implementar este planteamiento a través de diferentes secuencias 

didácticas en los niveles A1-A2 de ELE? 

Esta investigación pretende comprobar, por un lado, que las primeras preguntas se 

responden de forma satisfactoria, como se ha comprobado en el capítulo de la comparativa 

de manuales, y, por otro lado, que la elaboración de una secuencia didáctica donde se 

incluyan las combinaciones frecuentes, apoye su aplicación en el aula de ELE para los niveles 

iniciales, A1 y A2, de manera tal que se observe si los resultados de la aplicación de estas 

secuencias en el aula están condicionados por  diferentes variables, además de por la 

secuencia didáctica en sí misma. 

Las hipótesis que se plantean, por tanto, para esta investigación, son las siguientes: 

H1: El trabajo con las colocaciones o combinaciones habituales de palabras se debe potenciar 

y desarrollar desde los niveles iniciales en ELE, no solamente en aquellos intermedios y 

altos. 

H2: Se pueden programar secuencias didácticas que trabajen estas combinaciones 

habituales y resulten eficaces para los alumnos que aprenden español en los niveles iniciales, 

donde las variables estudiadas a tal fin sean o no determinantes para ese aprendizaje. 

La finalidad de esta investigación reside en cumplir los siguientes objetivos: 

1. Argumentar que se puede y debe trabajar con las colocaciones o combinaciones 

habituales en el aula, tanto de manera implícita como explícita, y en los niveles 

iniciales marcados por el MCER -A1 y A2-.  

2. Implantar una secuencia didáctica en estos niveles para corroborar su eficacia y 

efectividad en el aula de A2 con varios grupos de estudiantes. Analizar los resultados 

aportados, comprobando la determinación de las diferentes variables en los mismos. 

3. Evaluar la secuencia didáctica puesta en práctica en el aula. 
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4. Propuesta didáctica para implantar en el aula. “Combinaciones frecuentes y 

colocaciones en las descripciones físicas de las personas” 

 

4.1. Secuencia didáctica: “Combinaciones frecuentes y colocaciones en las 

descripciones físicas de personas” 

 

Las unidades léxicas propuestas en la secuencia didáctica están directamente relacionadas 

con las descripciones físicas de personas. Para ello, se parte de la elección de verbos 

fundamentales como ser, tener y llevar, asociados a este centro de interés, para detectar las 

combinaciones más frecuentes en las descripciones físicas. Así, se explica que hay un amplio 

abanico de posibilidades, puesto que, si bien es cierto que varios verbos pueden ir 

acompañados de adjetivos, muchas veces encontramos combinaciones más específicas, 

además de habituales, a pesar de que las otras sean perfectamente realizables en español. 

Hay que indicar, no obstante, que se han incluido unidades léxicas que no aparecen en los 

inventarios del PCIC (Cervantes, 2006)29. Así, en el momento de trabajar las descripciones 

físicas con diferentes ejercicios orales en el aula, aparecían fotos o dibujos donde estas 

personas podían ser descritas con esas unidades, de manera tal que, si solo se tenían en 

cuenta las incluidas en el listado de nociones del PCIC (Cervantes, 2006) para el nivel A2, 

quedaban excluidas. Para evitar posibles transferencias negativas en los estudiantes, puesto 

que esas unidades sí les resultaban familiares en su lengua materna, entendimos que era 

positivo incluirlas en los diferentes ejercicios de la secuencia didáctica y en su posterior 

evaluación. 

Las unidades léxicas que no aparecen en los inventarios del PCIC (Cervantes, 2006) son las 

siguientes: perilla, patillas, tatuajes, media melena, piercing, nariz aguileña y nariz chata, 

ojos y pelo castaño, moño, coletas y trenzas, pelirrojo, pecas y pecoso, canas, lunares. 

Todas ellas pueden combinarse con los verbos ser, tener y llevar, además de las variaciones 

oportunas en género y número que admitan. 

Se ha seguido la pauta expuesta anteriormente para la didáctica de los ejercicios en cuatro 

puntos (Higueras, 2006, p.34): exposición a la lengua; trabajo para la percepción de la forma 

y del significado; memorización y almacenamiento en el lexicón; y uso y mejora, 

correspondiente con la evaluación. 

 
29 La tabla 33 con el inventario de las Nociones está al final del documento. 
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En este caso en concreto, contamos con los ejercicios 1 y 2 para la primera parte; los 

ejercicios del 3 al 6 se corresponden con la percepción de las unidades, su memorización y 

almacenamiento; y la última fase coincide con los ejercicios 7 y 8. A continuación, se 

incluyen los ejercicios propuestos para las descripciones físicas en el aula. 

Secuencia Didáctica: “Combinaciones frecuentes y colocaciones en las descripciones 

físicas de personas” 

Descripciones Físicas de Personas 

 

1. Mira la siguiente nube de palabras. ¿A qué crees que se refiere? ¿Cuál es el tema? 

 

2. Por un lado, señala los verbos, por otro los sustantivos y los adjetivos. Haz una tabla 

para ayudarte como en el ejemplo.  

 

TIPO DE 

PALABRA 

VERBOS SUSTANTIVOS ADJETIVOS 

EJEMPLOS llevar trenzas grandes 
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3. En cada uno de estos cuadros hay uno de los verbos de la nube. Añade alrededor 

palabras con las que crees que combina mejor. Por ejemplo: si dentro de uno 

escribimos el verbo ser, podemos poner una flecha a pelirrojo. 

 

                              

              LLEVAR                                      SER                                             TENER          

 

 

4. El Intruso: tienes que adivinar qué palabra no está relacionada con las demás:  

 

a) llevar- gorra-ojos-ropa  

b) ser-morena-calvo-lunares 

c) aguileña-piercing-tener-tatuaje  

d) pelo-rizado-pecas-liso  

e) bigote-barba-perilla-ser  

 

5. Crucigrama sobre el léxico de las descripciones físicas. Encuentra las siguientes 

palabras y/o combinaciones:  

 

NARIZ AGUILEÑA, OJOS NEGROS, LUNARES, PECOSO, MOÑO, BIGOTE, 

BARBA, SER CALVO, NARIZ CHATA, TRENZAS, TENER TATUAJES, MEDIA 

MELENA, LISO, OJOS CLAROS 
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6. Selecciona del vocabulario que hemos visto, cinco adjetivos para la nariz, cuatro 

para el pelo y otros tres para los ojos: 

 

        

  NARIZ                            PELO                                       OJOS 

 

 

 

7. Vamos a jugar con las descripciones. Usa esta fotografía para describir de manera 

escrita, a la persona. Utiliza el léxico que hemos aprendido en clase (máximo: 10 

líneas). 
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Figura 1:  Imagen libre de derechos 

8. Tarea final: adivina de quién estamos hablando haciendo preguntas sobre su aspecto 

físico30. Solo pueden contestar con un SÍ/NO. 

Recuerda que puedes utilizar toda clase de verbos, pero principalmente tres: el verbo ser, 

el verbo tener y el verbo llevar. Además, recuerda todo el léxico aprendido en la unidad, 

tanto de las partes de la cara como en general. Aquí te damos algunos ejemplos: 

 

 
30 Todas las imágenes que aparecen en la investigación son libres de derechos 
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 ¿Es rubio/a?  

¿Lleva gorra?  

¿Tiene tatuajes31? 

¿Tiene los ojos grandes? 

¿Es joven? 

¿Tiene los ojos castaños? 

¿Tiene los labios pintados? 

¿Está feliz? ¿Tiene una sonrisa en su cara? 

¿Lleva pendientes? 

¿Es/está calvo? 

¿Tiene el pelo corto/largo/media melena? 

¿Tiene la nariz pequeña/aguileña…? 

 
31 Las unidades en negrita no aparecen en el PCIC (Cervantes, 2006) para el nivel A 
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Alma

 

Samuel

 

Ava

 

Esther 

 

Manuel 

 

 

Aaron 

 

 
Maya 

 
 

Clemens 

 

Antonio

 

Angela

 

Serena 

 

Ariadna 

 

Lucila 

 

 
   

Carmelo 

 

 
 

Luisa 

 

 

María 

 

 

Emilio 

 

 

 Ismael 
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4.2. Justificación de la Elección del Nivel  

 

Después de nuestra búsqueda en los documentos oficiales de nivelación de lenguas, como 

el MCER (Consejo de Europa, 2001) y el PCIC (Cervantes, 2006), y el más actual, el 

Volumen Complementario del Marco (VCMCER en adelante, Consejo de Europa, 2020), 

determinamos escoger el nivel inicial A1 y A2 para nuestra investigación. 

En dichos documentos se observa que, en cuanto al alcance lingüístico general, mostrado 

en la Figura 1, se estudian los grupos de palabras, por ejemplo, pero en ningún momento 

se especifica que puedan ser combinaciones frecuentes, como se defiende en nuestra 

investigación.  

Figura 10 

Tabla del Volumen Complementario, pág. 145, Consejo de Europa (2020) 

 

Nota.  Descriptores del alcance lingüístico general para los niveles A1-A2. 

 

Respecto al alcance léxico, como muestra la Figura 2, se indica que el estudiante de este 

nivel posee el repertorio suficiente para expresar necesidades básicas, tanto de 

naturaleza comunicativa como de supervivencia. Esto nos lleva a reflexionar acerca de 

si el hecho de aprender colocaciones léxicas y gramaticales para las descripciones 

físicas, por ejemplo, podría contemplarse en este descriptor. 
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Figura 11 

Tabla del Volumen Complementario pág. 146, Consejo de Europa (2020)  

 

Nota. Se muestran los descriptores del alcance léxico para los niveles A1-A2. 

Además, cuando se alude a los ítems del control léxico, en la Figura 3, se señala que no 

hay ninguno para A1, ni para Pre-A1, mientras que para A2 se ofrece un repertorio 

limitado.  

Figura 12 

Tabla del Volumen Complementario, pág. 148, Consejo de Europa (2020) 

 

 

Nota. Descriptores para el control léxico en los niveles A1-A2. 

 

Nuevamente, se origina la siguiente pregunta: ¿no sería positivo que los estudiantes 

estuvieran al tanto de esas combinaciones frecuentes para que expresaran necesidades 

en lo relativo a descripciones físicas, viajes, tareas domésticas…? 
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 En los descriptores de niveles más altos se incluyen estos aspectos, de manera que, en el 

B2, por ejemplo, se habla ya de la realización de descripciones más claras, o en C1 se 

alude a los usos de gran cantidad de estructuras gramaticales complejas. La novedad, por 

tanto, reside en que la secuencia didáctica que se propone aquí se centra en un tema, 

pero entendemos y proponemos que conviene (o, al menos, debe intentarse) realizar este 

tipo de secuencias con todos ellos. 

Todo ello nos empujó, por tanto, a la planificación y posterior puesta en práctica de 

nuestra secuencia didáctica. 

4.3. Aplicación de la secuencia didáctica “Combinaciones frecuentes y 

colocaciones en las descripciones físicas de personas” en los Grupos de 

ELE 

 

1. G1 del Centro Internacional de Español (en adelante, CIE) 

Duración: curso de modalidad presencial, de septiembre a diciembre, dos días a la 

semana y un total de cuatro horas semanales. Nivel A2. 

Estudiantes: participantes de diferentes nacionalidades, europeas, americanas, africanas 

y asiáticas. Un total de 13 alumnos.  

Metodología aplicada y enfoque: dependiendo de la situación, se seguirán el enfoque 

comunicativo, el enfoque léxico y el enfoque orientado a la acción, teniendo en cuenta 

que ninguno de ellos es excluyente, sino que se apuesta por la combinación de todos ellos 

dependiendo de la situación y del momento. El papel de la profesora será de ayuda-guía. 

Por otro lado, se incluyen explicaciones gramaticales, con el apoyo de diferentes 

manuales y fuentes, fundamentalmente el manual es Aula Internacional plus, A2 y la 

plataforma digital correspondiente a ese manual, que se llama campus difusión, ambos 

de la editorial Difusión de ELE. El manual no es obligatorio para los alumnos, se les 

proporcionan todas las copias en formato físico-papel. 

No se aplica ningún test, ni previo ni posterior, relacionado con nuestra investigación, 

salvo el necesario para la evaluación de la secuencia didáctica preparada para ser 

implantada en el aula. 

La secuencia didáctica se aplicó al inicio del curso. Forma parte de los dos primeros 

temas trabajados en el G1. Así, a la vez que se proponen lluvias de ideas para los usos y 

las explicaciones de los verbos ser y estar, a modo de precalentamiento, se lleva a cabo 

la secuencia. Este proceder responde a un doble objetivo: repasar contenidos previos que 

poseen los estudiantes de español, gracias a las diferentes actividades de 

precalentamiento, como presentaciones propias y de los compañeros al gran grupo, y 
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aprender el empleo del verbo ser para las descripciones físicas. También la dicotomía ser 

y estar se contempla en esta secuencia, pero ante todo se pretende comprobar qué 

conocimiento previo posee el alumnado para construir el posterior aprendizaje a través 

de la asociación y relación de formas y significados con el léxico contextualizado. 

La secuencia didáctica comienza con la nube de palabras, con léxico formado por 

sustantivos, adjetivos y tres verbos fundamentales como ser, tener y llevar para las 

descripciones de las personas. 

Los dos primeros ejercicios favorecen la exposición a la lengua, tanto con las formas 

como con los significados. Se trabaja, por tanto, el léxico al mismo nivel que la gramática, 

puesto que aquí entran en juego las diferentes combinaciones de verbos con adjetivos y 

con sustantivos. Así, además de entender las concordancias entre diferentes categorías 

gramaticales, los estudiantes refuerzan su conocimiento acerca de dichas categorías, en 

su mayoría verbos, sustantivos y adjetivos, así como de sus combinaciones frecuentes. 

Todo ello, además, se contextualiza con el centro de interés de las descripciones físicas. 

El resto de los ejercicios de la secuencia didáctica se trabaja a lo largo del curso, de modo 

que se implementa de manera paulatina y continua, a la vez que las restantes unidades 

del manual Aula Internacional plus.  Las combinaciones frecuentes se explican a la vez 

que el resto de contenidos, por lo que la instrucción es explícita; se nombran, 

esencialmente las colocaciones gramaticales (verbo + preposición y/o complemento de 

régimen) y algunas colocaciones léxicas, pero no se incide en una definición propiamente 

dicha; es decir, se opta por utilizar el término de las colocaciones gramaticales para las 

combinaciones verbales y se habla de una forma genérica de combinaciones frecuentes o 

habituales en el resto de los casos. 

Como se observa, el trabajo con el léxico no solo se circunscribe a la categorización de las 

unidades, sino que además se trata con la variación léxica, la selección del vocabulario, 

el reconocimiento y la discriminación de las unidades léxicas. También se incorporan 

actividades que atienden tanto a la elección de dichas unidades como a su integración en 

ejercicios que requieren un mayor conocimiento gramatical, por ejemplo, las 

interrogativas totales. Por último, la tarea final, engloba en la expresión escrita todos los 

contenidos, tanto léxico-semánticos y gramaticales como los de naturaleza cultural y 

pragmática. 

 Se pretende continuar con las pautas de trabajo expuestas previamente, a fin de que el 

estudiante aprenda, reconozca, produzca y asimile las formas y los sentidos. Asimismo, 

ello implica que en el aula se intente construir el aprendizaje y la asimilación de estas 

unidades léxicas y sus combinaciones a la vez que el resto de los contenidos; por tanto, 
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se contempla la posibilidad de algún fallo en su conocimiento o almacenaje y se realiza 

la evaluación posterior con el examen final. 

Se incide en el desarrollo de las destrezas en el aprendizaje de una lengua extranjera o 

L2, de tal suerte que no se prioriza ninguna de ellas, sino que, nuevamente, se abordan 

de la forma más equitativa y global posible. 

2. G2 del Centro Internacional de Español 

Duración: curso de modalidad presencial, de septiembre, dos días a la semana y un total 

de cuatro horas semanales. Nivel A2. 

Estudiantes: participantes de diferentes nacionalidades, europeas, americanas, africanas 

y asiáticas. Un total de 12 alumnos.  

Metodología aplicada y enfoque: una mezcla de métodos y enfoques, fundamentalmente 

se sigue la línea propuesta en el CIE, con un enfoque comunicativo y orientado a la 

acción. El manual habitual es el de la editorial Difusión, Aula internacional A2, pero no 

es obligatorio para los estudiantes y se les proporcionan diferentes materiales. 

La aplicación de la secuencia didáctica coincide con el G1 y esta se trabaja como un 

continuo a la vez que el resto de los contenidos. Aparecen los términos de combinaciones 

frecuentes o usuales en relación con las descripciones físicas, y algunos de los estudiantes 

conocían estas combinaciones, pero el resto no, y no constan aclaraciones extras. 

Se procede, igualmente, a la evaluación de la secuencia didáctica con los ejercicios 

propuestos en el apartado de léxico en el examen final del curso. Se recogen los exámenes 

y se extraen los datos. 

3. G3 de la Escuela Oficial de Idiomas de Salamanca (en adelante EOIS): 

Duración: curso de modalidad presencial. Todos los cursos cuatrimestrales tienen clase 

de lunes a jueves y dos viernes al mes, dos horas diarias más las incluidas los viernes 

alternos. Nivel A2. 

Estudiantes: participantes de diferentes nacionalidades. Un total de 15 alumnos.  

Metodología aplicada y enfoque: dado que se trata de una institución con una 

programación y metodología muy guiada, se siguen las directrices marcadas en la 

programación del Departamento de Español. Según esta, se apuesta por el enfoque 

comunicativo orientado a la acción, tal y como indican las directrices del MCER: “Queda 

definido, así, un enfoque orientado a la acción comunicativa, o a aprender usando la 

lengua para realizar actividades y tareas de interés para los alumnos” (Programación 

curso 2022-23. Departamento de Español. Escuela Oficial de Idiomas. Salamanca)  
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Se utilizan los manuales, tanto para el nivel A1 como para el A2, de la editorial Difusión, 

Aula Internacional Plus 1 y Aula Internacional Plus 2. 

4. G4 de la Escuela Oficial de Idiomas de Burgos (en adelante, EOIB) 

Duración: curso de modalidad presencial. Es un curso anual con clases los martes, los 

jueves y dos viernes al mes, con un total de cuatro horas semanales más las añadidas los 

viernes alternos. Nivel A2. Nuestra secuencia didáctica se aplica al comienzo del curso, 

igual que en el resto de grupos. 

Estudiantes: participantes de diferentes nacionalidades. Un total de 11 alumnos.  

Metodología aplicada y enfoque: es una institución con una programación y metodología 

muy guiadas, por lo que se siguen las directrices marcadas por el currículo y por la 

programación del Departamento de Español. Se adopta el enfoque comunicativo y 

orientado a la acción, fomentando el desarrollo del trabajo autónomo del alumnado para 

favorecer la responsabilidad y el desarrollo personal, apoyado también por las nuevas 

tecnologías. 

El manual empleado es de la editorial SGEL (Sociedad General Española de Librería), 

Agencia ELE 2. Nueva edición. 

A pesar de que este grupo difiere en el uso del manual, comparado con el de la editorial 

Difusión que se utiliza en los otros tres grupos, se comprueba que comparten los 

contenidos funcionales, léxicos, pragmáticos… que el resto. Además, se mantuvo una 

estrecha colaboración con la profesora para asegurarnos la existencia de una 

homogeneidad entre todos los grupos. 

4.4. Metodología de la Secuencia Didáctica: “Combinaciones frecuentes y 

colocaciones en las descripciones físicas de personas” 

 

4.4.1. Proceso de selección muestral  

 

Para llevar a cabo la implementación práctica de esta investigación se debía obtener un 

número pertinente de estudiantes, que estudiaran español como lengua extranjera 

(ELE), en niveles iniciales, y que tuvieran más o menos homogeneidad en dicho nivel, es 

decir, que se ajustaran al A2 como establece el MCER (Consejo de Europa, 2001). 

El siguiente problema residía en que, hasta que no se configurasen los grupos en las 

diferentes instituciones (lo que implicaba más tiempo y mayores trámites 

administrativos), no se podía saber si se disponía de ese número deseable de 

participantes.  
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Tras las cuestiones administrativas correspondientes, finalmente se contó con cuatro 

grupos de estudiantes de español en el nivel A2, provenientes de distintas instituciones: 

dos grupos del CIE de la Universidad de Burgos, otro grupo de estudiantes de la Escuela 

Oficial de Idiomas de Burgos y un cuarto grupo de la Escuela Oficial de Idiomas de 

Salamanca. 

Las colaboraciones debían seguir estas directrices: que las clases se impartieran en la 

modalidad presencial, que el nivel se correspondiera con el A2 , según lo establecido en 

el MCER (Consejo de Europa, 2001) y que tuvieran disposición para colaborar con 

nosotros. Esto conllevaba el mantenimiento de un contacto constante para trabajar con 

la secuencia. 

Se descartó la colaboración con otros docentes e instituciones, por ejemplo, con clases 

online de ELE, porque se consideró que las limitaciones en cuanto al tiempo y espacio de 

los estudiantes participantes serían muy limitados, ya que se pretendía trabajar con esta 

secuencia en un momento determinado. 

La secuencia didáctica se aplicó en el tiempo establecido compatible con el comienzo de 

los cursos: el curso regular de otoño del Centro Internacional de Español de la 

Universidad de Burgos, coincidente con el primer semestre del curso académico, y el 

inicio del curso semestral de las Escuelas Oficiales de Idiomas, todos ellos con una 

metodología muy similar en cuanto a la impartición de los cursos. 

Contamos con un total de 51 participantes establecidos en los siguientes grupos: 

El grupo uno, G1 del nivel A2, con un total de 13 estudiantes, del CIE. 

El grupo dos, G2 del nivel A2, del CIE. Cuenta con un total de 12 estudiantes. 

El grupo tres, G3 del nivel A2, se corresponde con la EOIS. Cuenta con un total de 15 

participantes. 

Por último, el grupo cuatro, G4 del nivel A2, pertenece a la EOIB. Cuenta con un total 

de 11 alumnos. 

4.4.2. Descripción de la muestra 

Pasamos a describir la muestra de estudiantes de esta investigación, para la que se 

tomaron las siguientes variables: género, edad, lengua materna (LM), segundas lenguas 

(L2), por un lado, y, por otro, se consideraron cada una de las calificaciones que 

obtuvieron en las cuatro preguntas del examen, numeradas de la una a la cuatro con la 

siguiente 

El número total de estudiantes que tomaron parte en la investigación es de 51. De entre 

ellos, hay una mayoría de mujeres, puesto que son un total de 32 frente a 19 hombres.  
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Figura 13 

Cuadro con la muestra de la población en relación con el género 

 

Respecto a las edades, como hay un amplio rango entre ellas, se dividieron por tramos, 

de manera que quedó establecido de la siguiente forma: de 18- 22 años, tramo de edad 

de 23- 30 años; tramo de edad de 31- 40 años; tramo de edad de 41- 50 años y tramo de 

edad de más de 50 años. 

 

Figura 14 

Cuadro con la muestra de la población en relación con el tramo de edad 
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En cuanto a las nacionalidades, son muy variadas, asisten estudiantes americanos, 

europeos, africanos, asiáticos… Este aspecto influye directamente en la lengua materna 

y en las segundas lenguas, de ahí que se propusiera la siguiente división: lenguas 

romances, lenguas anglo-germánicas, lenguas eslavas y otras. En el grupo de otras existe 

una amplia variedad de lenguas, como árabe, coreano, kartvelianas (georgiana, 

ucraniano…), africana, etc. 

Figura 15 

Cuadro con la muestra de la población en relación con la lengua materna 

 

 

Por último, cada una de las preguntas considera el número de aciertos, en función de los 

códigos del 1 al 4, divididos en tramos de la siguiente manera: aciertos 0-1, aciertos de 2-

4, aciertos 5-7; y aciertos 8-10.  

Se tuvo en cuenta el número total de aciertos para relacionarlo con el resto de las 

variables y analizar los datos, como se comprobará posteriormente. 

Figura 16 

Cuadro con la muestra de la población en relación con el número de aciertos 
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4.4.3. Procedimiento de instrucción general 

 

Tras las conversaciones mantenidas con las docentes, se les entrega la secuencia 

didáctica para que la aborden en el aula directamente. Si bien se celebraron reuniones 

previas para informarles de los procedimientos, contenidos, etc., se acordó que cada 

docente disfrutaba de libertad para implementarlos en su clase. 

El procedimiento general en los grupos fue el mismo: los estudiantes trabajaron la 

secuencia didáctica en el aula al comienzo del curso. Se estimó necesario que 

transcurriera un tiempo mínimo de dos semanas desde que se trabaja en el aula, y un 

máximo de un mes desde que se acabó el trabajo con la secuencia didáctica, para la 

evaluación. Se pretendía conseguir así el afianzamiento, la memorización y la 

incorporación del léxico, para, comprobar si se había logrado el objetivo con la 

evaluación en el examen final. 

La secuencia didáctica y su posterior evaluación en los grupos de las EOI de Salamanca 

y Burgos se implementó de manera tal que coincidiera aproximadamente en el tiempo 

con la evaluación del examen de los grupos del CIE. Dicha evaluación, en el caso del CIE, 

se realizó al final del curso de ELE.  

Una vez recogidos todos los datos, se procedió a su análisis. Primero se incluyeron todos 

en una tabla Excel para poder codificarlos de cara al análisis estadístico. Cuando ya 

estuvieron claras las codificaciones, se procedió dicho análisis con el sistema de Producto 

de Estadística y Solución de Servicio, más conocido como SPSS, versión 28.0, analizando 

todas las variables con pruebas paramétricas y no paramétricas, para obtener un análisis 
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descriptivo e inferencial, por un lado, y un estudio multivariante, con una ANOVA 

inferencial, por otro. 

4.4.4. Análisis descriptivo. Resultados y discusión 

Recogida y Tratamiento de Datos 

La investigación realizada en nuestro estudio es descriptiva y se ha llevado a cabo con 

una muestra total de 51 informantes, de ellos son 32 mujeres y 19 hombres. 

Dependiendo del tipo de variables relacionadas, se han aplicado diferentes pruebas, 

incluidas aquellas que el propio sistema aplica automáticamente a variables no 

paramétricas. 

Para la evaluación de los estudiantes se han tomado variables de tipo numérico 

diferenciadas entre nominales, ordinales y de escala. Las variables nominales son las 

siguientes: 

1. Cada uno de los informantes, un total de 51 estudiantes de ELE. 

2. El género, se corresponde con dos códigos: el 1 para las mujeres y el 2 para los 

hombres. 

3. La lengua materna: codificados de 1 a 4, donde 1 se corresponde con las lenguas 

románica, 2 con las anglo-germánicas, 3 con las eslavas y 4 incluye a otras, desde 

orientales como japonés, tagalo y coreano, hasta africanas, como árabes o wólof.  

4. La segunda lengua de cada uno de los informantes, codificadas de 0 a 3, donde el 

0 se marca como no tiene/no contesta, y las demás se corresponden con los 

códigos de las lenguas maternas. 

5. El resto de las variables nominales se corresponden con las preguntas de la 

evaluación, de la pregunta 1 a la 4, pero recodificadas; esto significa que, al aplicar 

la prueba de normalidad, los resultados no eran fiables del todo, puesto que no 

se cumplía uno de los requisitos que era estar por debajo del 20%.  Todo ello 

implica que no había un número suficiente dentro de cada una de las respuestas 

para indicar que ese valor es fiable: en términos de SPSS, no se obtiene el 

recuento mínimo esperado, de ahí que no sea fiable. Así, con esta recodificación 

encontramos los mismos problemas en cuanto a fiabilidad, pero a la hora de su 

interpretación, pudimos corroborar las hipótesis planteadas al comienzo de la 

aplicación de las pruebas. Las hipótesis presentarán dos interpretaciones, una va 

a resultar favorable y la otra desfavorable. Así, se denominan Hipótesis Nula o 

H0 e Hipótesis del investigador, hipótesis alterna o H1. La hipótesis Nula es 

siempre la que sostiene que no hay diferencias entre los grupos que hemos 
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analizado, mientras que la hipótesis alterna afirma lo contrario; es decir, que sí 

existen diferencias entre los grupos que hemos analizado. 

En todos los casos, se escoge siempre la hipótesis nula, de manera que, en función de los 

ejemplos, se mantendrá o se rechazará.  

Para seleccionar una hipótesis u otra, el nivel de significación más habitual en estas 

investigaciones es el 5%, es decir, el valor significativo, p= 0.05. 

Las variables ordinales son las siguientes: 

a) Los grupos de edad, codificados de la forma siguiente: 

 

Tabla 24 

Codificación de los datos relativos a la variable edad, en diferentes tramos 

CODIFICACIÓN GRUPO DE EDAD 

1 De 18-22 

2 De 23-30 

3 De 31-40 

4 De 41-50 

5 + de 50 

 

b) Las preguntas de la evaluación tanto en su versión normal como en su versión 

recodificadas. 

 

Tabla 25 

Codificación de los datos relativos a la variable preguntas de evaluación  

 

PREGUNTAS NÚMERO Y TIPO DE PREGUNTA 

1 Escoger combinaciones con los verbos 

ser, tener y llevar. 
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2 Reconocer el intruso de una batería de 

unidades léxicas simples. 

3 Unir con flechas las palabras de dos 

columnas. La primera columna tiene la 

definición y la segunda la colocación 

léxica definida. 

4 Pregunta abierta: descripción de una 

fotografía, seleccionando y rellenando 

huecos con las unidades adecuadas. Se 

admiten sinónimos. 

 

c) La variable de escala se corresponde con el número total de aciertos, que se ha 

codificado de la siguiente forma: 

 

Tabla 26 

Codificación de los datos relativos a la variable número total de aciertos 

CODIFICACIÓN NÚMERO DE ACIERTOS 

1 0-1 

2 2-4 

3 5-7 

4 8-10 

 

Estos datos cuantitativos se han analizado de dos formas complementarias: 

a) Por un lado, se ha comprobado la correlación de las variables con el coeficiente 

Pearson, combinando cada una de estas variables con las respuestas de las preguntas de 

la evaluación que se proporcionaron a los estudiantes. 
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b) Por otro lado, se ha realizado el tratamiento de los datos con el sistema de Producto 

de Estadística y Solución de Servicio, más conocido como SPSS, versión 28. 

Una vez establecidas las hipótesis, el índice de normalidad y las variables, se decide el 

tipo de pruebas que se van a aplicar para el tratamiento de datos. 

Todas las pruebas existentes se clasifican en dos grandes grupos: pruebas paramétricas 

y no paramétricas. Las primeras suelen aportar mayor solidez, pero el problema es que 

se tienen que cumplir unos requisitos que demuestren la distribución normal o la 

normalidad; además, se precisa la homocedasticidad y esto no ocurre en nuestro caso, 

como comprobamos más adelante. Por lo tanto, si no se cumplen esas condiciones, deben 

aplicarse pruebas no paramétricas.  

El procedimiento para el tratamiento de datos parte, en primer lugar, del empleo de 

tablas cruzadas para obtener la interpretación con la prueba chi cuadrado; es decir, se 

han relacionado las variables para observar el comportamiento de los datos, como el 

género con el número de aciertos, la edad con la lengua materna, etc. 

Los resultados ofrecidos nos mostraron irregularidades, por lo que no cumplían las 

condiciones específicas para la normalidad. Así, se observa en la Tabla 27, donde se 

indica que el número de casos esperado es menor, y el nivel de significación es superior 

a 0.05. 

Tabla 27 
 

Pruebas de chi-cuadrado 

 Valor gl 

Significación 

asintótica (bilateral) 

Chi-cuadrado de Pearson 6, 743a 6 ,345 

Razón de verosimilitud 7,480 6 ,279 

Asociación lineal por lineal ,120 1 ,729 

N de casos válidos 51   

a. 8 casillas (66,7%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento mínimo 

esperado es ,31. 

 
No obstante, se recodificaron las variables para intentar demostrar si los resultados de 

normalidad eran o no significativos, y con la utilización de otras escalas, pudimos obtener 

una lectura de los datos que corroboraron las primeras hipótesis extraídas con el 

coeficiente de Pearson. 
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Por esta razón se procedió a la aplicación de las pruebas de normalidad Shapiro Wilk 

para muestras menores de 50 casos y Kolmogorov Smirnov para muestras mayores de 

50 casos. Así, se aplicó la de Shapiro Wilk, puesto que los casos en cada una de las 

variables son menores de 50. 

 Por último, se aplicaron diferentes pruebas no paramétricas, como la de U de Mann-

Whitney o Kruskal-Wallis para muestras independientes, que nos ayudaron a corroborar 

las hipótesis previas a esta comprobación. También se aplicó la prueba T-student, puesto 

que, en nuestro caso, la fórmula chi cuadrado no cumplía con uno de los requisitos 

fundamentales para considerarse fiable, como era estar por debajo del 20% en los 

números de casos esperados; es decir, dentro de los grupos seleccionados con diferentes 

códigos, no había un número suficiente que determinara esa fiabilidad. 

Estas pruebas se comprobaron con todas las variables, es decir, con el género, con la edad 

— en cada uno de sus tramos— y con la LM de los sujetos, relacionándolas con cada una 

de las cuatro preguntas de la evaluación del léxico, tanto en su forma habitual como con 

su posterior recodificación. 

Obtuvimos, por tanto, la confirmación de nuestras hipótesis previas con la correlación 

de Pearson, ya que, en la relación entre variables y preguntas, ninguna de esas variables 

es significativa para los resultados de la prueba de evaluación con las colocaciones, a 

excepción de la distancia lingüística entre la LM y L2. 

Aplicación de las pruebas 

Resultados para la variable género 

Una de las variables que se han tenido en cuenta a la hora de realizar nuestro estudio es 

el género. La prueba se administró a un total de 51 participantes, de los cuales 32 eran 

mujeres y 19 hombres. Estos datos corroboran lo que San Mateo, A. (2013) indica en su 

investigación: “la descompensación entre sexos que encontramos habitualmente en las 

aulas de L2” (p.4).  

A continuación, mostramos una tabla con los datos extraídos de nuestra investigación, 

con la correlación de variables. Se puede comprobar que dichos datos no son del todo 

significativos, de manera que, en efecto, apoyan nuestras hipótesis H0 de que la variable 

género no es influyente en cuanto a la competencia léxica, salvo por el hecho de mejores 

habilidades de unos u otros en función de la tipología de las actividades. 

Tabla 28 
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Datos extraídos con la aplicación de la prueba de correlación del género con las 

preguntas de evaluación 

PREGUNTAS DE LA PRUEBA DE 

EVALUACIÓN 

CORRELACIÓN CON EL GÉNERO 

PREGUNTA 1 -0.26 

PREGUNTA 2 0.05 

PREGUNTA 3 0.02 

PREGUNTA 4 0.12 

MEDIA 0.0 

No obstante, como se ha explicado previamente, analizamos los datos con SPSS, de 

manera que refutaron estos datos y la hipótesis correspondiente aplicando las tablas 

cruzadas, la prueba de chi cuadrado y posteriormente la de normalidad. Se relacionaron 

todas las preguntas con la variable género, tanto en su formato habitual como con su 

posterior recodificación, obteniendo, por tanto, que la diferencia entre géneros no es 

significativa, lo que apoya nuestro planteamiento hipotético inicial.  

Esta afirmación la podemos comprobar con los diferentes gráficos aportados por la 

aplicación de las distintas pruebas, como es el caso de la Figura 17 que demuestra la 

diferencia poco significativa en la variable género; la Figura 18, que indica que se debe 

conservar la hipótesis nula, es decir, la distribución total de aciertos es la misma con 

independencia de ser mujer u hombre y la Figura 19, con la aplicación de la prueba U de 

Mann- Whitney. 

Figura 17  

Gráfico que muestra la diferencia poco significativa en la variable género 
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Figura 18 

Gráfico que indica la conservación de la hipótesis nula 

 

Resumen de contrastes de hipótesis 

 Hipótesis nula Prueba Sig.a,b Decisión 

1 La distribución de total 

de aciertos es la misma 

entre categorías de 

género. 

Prueba U de Mann-

Whitney para muestras 

independientes 

,844 Conserve la 

hipótesis nula. 

a. El nivel de significación es de ,050. 

b. Se muestra la significancia asintótica. 

 

 

Figura 19 

Gráfico prueba U de Mann- Whitney 

 

Nota. Fuente elaboración propia 
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Resultados para la variable edad 

 

Esta es otra de las variables estadísticas que más aparecen en las investigaciones de este 

tipo, y no es una menor para nuestra investigación. Como se ha explicado previamente, 

nuestra variable está segmentada en cuatro sectores, pero es cierto que no disponemos 

de muestras para el segmento de 41 a 50 años, de ahí que solo nos aparezcan los otros 

tramos en los resultados de la aplicación de las pruebas. 

Por un lado, como en las variables previas, mostramos la tabla con los datos obtenidos 

con la correlación, que nos indica la no significatividad de esta variable para nuestro 

estudio.  

Tabla 29 

Datos de la prueba de Pearson con la variable edad 

PREGUNTAS DE LA PRUEBA DE 

EVALUACIÓN 

CORRELACIÓN CON LA EDAD 

PREGUNTA 1 -0.05 

PREGUNTA 2 0.17 

PREGUNTA 3 -0.07 

PREGUNTA 4 0.17 

MEDIA 0.06 

 

A continuación, se adjuntan las figuras obtenidas con la aplicación de las diferentes 

pruebas de SPSS, con las que se comprueba que los resultados no son significativos, es 

decir, que la variable de la edad, independientemente de los rangos en que la hemos 

dividido, no mejora los resultados en la prueba de evaluación. La Figura 20 nos aporta el 

gráfico obtenido tras la aplicación de la prueba de Kruskal-Wallis para variables 

independientes. Asimismo, nos informa de la distribución de aciertos según la categoría 

o tramo de edad en los que se originen.  

A pesar de que nos revelan que no existen diferencias significativas con la edad, es 

llamativo para nosotros el hecho de que donde más fallos se produzcan o menos aciertos 

hay sea en el segundo rango de edad, el de 23 a 30 años. Esto pueda explicarse, quizá, a 
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que es en estas edades donde encontramos mayor variedad de LM, y, por consiguiente, 

mayor distancia lingüística con la L2, de manera que, estos datos puedan verse influidos 

por la variable de la distancia lingüística, como se comprobará posteriormente con la 

aplicación del ANOVA factorial. 

Figura 20 

Prueba de Kruskal-Wallis para variables independientes 

 
 

Por otro lado, la Figura 21 explica la validez de la hipótesis nula, es decir, que la 

distribución total de aciertos es la misma entre categorías de grupos de edad, por lo que 

no es una variable significativa. 

 Figura 21 

Resumen de contrastes de hipótesis tras la aplicación de la prueba Kruskal-Wallis 

 

 Hipótesis nula Prueba Sig.a,b Decisión 
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1 La distribución de 

total de aciertos es la 

misma entre 

categorías de grupos 

de edad. 

Prueba de Kruskal-

Wallis para muestras 

independientes 

,086 Conserve la 

hipótesis nula. 

a. El nivel de significación es de ,050. 

b. Se muestra la significancia asintótica. 

 
La Figura 22 muestra las variaciones aportadas por los diferentes rangos de edad. Dichas 

variaciones, como ya se ha explicado, se entienden por el irregular número de sujetos 

que posee cada tramo de edad, de manera que observamos que existe una gran diferencia 

entre el primer tramo, de 18 a 22 años, y en el último, con los adultos de más de 50 años, 

que son solamente cuatro sujetos. 

 

Figura 22 

Información de la distribución de aciertos en los rangos de edad 
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Resultados para la variable distancia lingüística 

En términos generales, se puede considerar esta distancia como la semejanza o 

diferencia existentes entre la L1 y la L2. Puede ser de carácter puramente lingüístico, es 

decir, porque las dos lenguas son distintas tipológicamente; y también puede depender 

del punto de vista psicológico, donde entra en juego la percepción por parte del 

estudiante de esa similitud o diferencia entre ambos idiomas, lo que influye directamente 

en el tiempo empleado en dicho estudio, como indica Mayor (1984). Además, 

investigadores del campo de la adquisición de lenguas lo ponen en valor como un factor 

importante en el grado de transferencia que ocurre entre ambas lenguas, pudiendo ser 

esta última positiva o negativa, denominada esta última como interferencia (Clouet, 

2018). 

Respecto a esta variable, la literatura consultada insiste más en su factor psicológico que 

en el puramente lingüístico, de manera que se puede considerar una variable individual 

en la medida en que la percepción de una lengua por parte del alumno es subjetiva. Ahora 

bien, existen distintos aspectos medibles desde el punto de vista lingüístico, como, por 

ejemplo, la tipología lingüística (Moreno Cabrera, 2015), donde se incluye el origen de 

las lenguas y rasgos fonético-fonológicos, morfológicos o sintácticos. 

Un ejemplo de esta variedad es la muestra que ofrece nuestra investigación. Para el 

análisis de los resultados de la prueba de evaluación del aprendizaje de las colocaciones, 

se han codificado las lenguas por familias, con los números de 1 hasta 4, teniendo en 

cuenta lo siguiente: 

Tabla 30 

Codificación de las lenguas de los aprendientes  

CÓDIGO LENGUAS 

Código 1 lenguas románicas 

Código 2 lenguas anglo- germánicas 

Código 3 lenguas eslavas 

Código 4 otras lenguas (georgiano, ucraniano, persa, wolof, tagalo, y orientales, 

como japonés y coreano) 
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Como se observa, la variada muestra de lenguas influyó en la realización de la 

codificación de las mismas, considerando que esta era la adecuada para comprobar la 

variable de distancia lingüística, tanto desde el punto de vista lingüístico como desde el 

punto de vista psicológico; es decir, la percepción de semejanza o diferencia de ambas 

lenguas que tienen los propios aprendientes.32 

La hipótesis que se mantiene para la distancia lingüística en nuestra investigación es la 

siguiente: cuanto mayor sea esa distancia, es decir, cuanto menos se parezcan entre sí las 

lenguas (variable de tipología lingüística), más errores cometerán los estudiantes con las 

colocaciones del español.  

Una vez hechas las correlaciones de cada una de las cuatro preguntas de la prueba de 

evaluación con la LM de los estudiantes, se observaron unos valores llamativos: 

Tabla 31 

Correlación entre las preguntas y la variable LM 

 

Como ya se ha explicado previamente, pasamos al tratamiento de estos, primero para 

comprobar la normalidad, es decir, la relación existente entre el número total de aciertos 

y las lenguas maternas; y después, para comprobar la significatividad de los datos con 

las pruebas no paramétricas.  

El criterio de aplicación de las pruebas, en este caso, es el escogido dependiendo del 

número de la muestra, es decir, se aplica la prueba Shapiro Wilk para muestras menores 

de 50 casos y la prueba Kolmogorov Smirnov para muestras mayores de 50 casos. En 

nuestra cuestión, contamos con un total de 51 informantes, por lo que se aplicó la 

 
32 La percepción de los sujetos también es influyente en la variable edad, como se ha visto en el apartado 

anterior. 

PREGUNTAS DE LA PRUEBA DE 

EVALUACIÓN 

CORRELACIÓN CON LA LM 

PREGUNTA 1 -0.25 

PREGUNTA 2 -0.22 

PREGUNTA 3 -0.23 

PREGUNTA 4 -0.46 

MEDIA -0.36 
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primera, y los resultados fueron los esperados: a mayor distancia entre lenguas, menor 

número de aciertos. Es decir, la hipótesis que manteníamos al comienzo y que niega la 

misma cantidad de aciertos en todas las lenguas, tal y como nos ilustra la Figura 23, es 

correcta. 

Figura 23 

Resumen de las pruebas de normalidad  

 

 

Como se ha indicado con el resto de las variables, seguimos aplicando diferentes 

pruebas que nos ayudaran en la confirmación de la hipótesis, de manera que seguimos 

con las pruebas de normalidad, reflejadas en la Figura 24, que aportan estos datos 

significativos. 

 

Figura 24 

Resumen de contrastes de hipótesis  

Pruebas de normalidad 

 

lengua 

materna 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

 Estadíst

ico gl Sig. 

Estadíst

ico gl Sig. 

total de 

aciertos 

románicas ,317 9 ,009 ,767 9 ,009 

anglo-

germánicas 

,353 8 ,004 ,720 8 ,004 

eslavas ,245 10 ,091 ,813 10 ,021 

otras ,186 24 ,032 ,913 24 ,040 

a. Corrección de significación de Lilliefors 

 

 Hipótesis nula Prueba Sig.a,b Decisión 
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No obstante, como el propio programa siguió aplicando el resto de las pruebas no 

paramétricas, pensamos que es interesante aportar los gráficos resultantes de esa 

aplicación. Así, en la Figura 25 observamos el diagrama de cajas que relaciona estas dos 

variables, con los sujetos dispersos de las lenguas eslavas y anglo-germánicas y en la 

Figura 14 se refleja de una manera muy precisa la distancia entre lenguas y el número de 

aciertos, porque se comparan los datos por parejas de lenguas. 

El resultado es una red que muestra la distancia con los datos en dos colores diferentes, 

azul para el dato significativo, es decir, p es menor de 0.05 y verde para las restantes 

comparativas, de manera tal que se entiende perfectamente la gran diferencia existente 

entre las lenguas románicas y el grupo que hemos denominado «otras», que incluye una 

variedad de lenguas africanas y orientales.  

  

Figura 25 

Diagrama de cajas que ilustra los aciertos y la lengua materna 

 

 

1 La distribución de total 

de aciertos es la misma 

entre categorías de 

lengua materna. 

Prueba de Kruskal-

Wallis para muestras 

independientes 

,020 Rechace la 

hipótesis nula. 

a. El nivel de significación es de ,050. 

b. Se muestra la significancia asintótica. 
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Figura 26 

Red de comparaciones por parejas de lenguas 

 

Resultados para la variable Preguntas de la Prueba de Evaluación del Componente 

Léxico-semántico 

 

Para el análisis de datos de la evaluación se han efectuado los mismos pasos que en los 

casos anteriores, es decir, la aplicación de la correlación de variables, primero, y el 

tratamiento de los datos después con SPSS, primero el análisis descriptivo e inferencial, 

y el ANOVA factorial posteriormente. Respecto a este último, debemos remarcar que se 

propuso una recodificación de los datos de las variables porque el porcentaje resultante 

no era fiable, es decir, es un porcentaje muy superior al 20%, e incluso, aun con datos 

obtenidos de la recodificación, se seguían obteniendo valores no fiables al cien por cien. 

Así, se ha ido haciendo la comparación entre cada una de las variables nominales con las 

ordinales, es decir: qué influencia existe entre la pregunta 1 con la variable género, con 

la edad y con la LM, y así sucesivamente con el resto de las preguntas. 
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Por lo tanto, nuestra prueba fue creada ad hoc para, primero, trabajar con la secuencia 

didáctica en clase, y segundo, comprobar mediante la evaluación final, un examen con 

cuatro ejercicios específicos, si se había producido el aprendizaje de las colocaciones y si 

sabían emplearlas en contexto. 

A continuación, se incluyen las preguntas que formaron parte del examen del apartado 

de la competencia léxica: 

Prueba de Evaluación de la Competencia Léxica 

 

1. Escoge palabras de la tabla para colocarlas con cada uno de los verbos propuestos: ser, 

tener y llevar. 

 

 

 

 

SER: 

LLEVAR: 

TENER: 

2. Elige entre estas dos columnas y une con flechas: 

• Pelo muy oscuro     chata 

• Nariz muy pequeña     “de soplillo” / Dumbo 

• Muchos lunares en                                   moreno 

 la cara                    pecosa 

• nariz muy grande y curvada     barba y bigote 

• tener adornos en el cuerpo     tatuajes 

• pelo en la cara de los hombres    trenzas/coletas  

• orejas muy grandes      aguileña    

• pelo recogido a los lados   

de la cara 

 

moño               pelirroja                               calvo 

lunares                       media melena                 ojos claros 

moreno                         trenzas                                alta 

gorra                            tatuajes                      pelo rizado 

joven                            gafas                                pendientes 
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3.  Encuentra el intruso en la serie, qué palabra no está relacionada con las demás: 

a) llevar/ojos claros/piercings/gorra/gafas/tatuajes 

b) ser/morena/guapa/alto/pecas/calvo 

c) tener/pelo liso/barba/ bigote/pendientes/nariz chata 

d) pelirrojo/media melena/liso/flequillo/zapatos/rubia 

4. Lee esta descripción y completa los huecos con las palabras que faltan: 

 

Nota: Imagen libre de derechos 

María es una chica muy ______. Ella tiene el pelo ______ y ________   y no lo 

______ recogido, sino que lo lleva suelto. 

Sus ojos son ________, grandes y los lleva maquillados. Su nariz no es ni muy_____ 

ni muy_____, es normal. Lleva unos   ___________ largos y muy bonitos, y también 

lleva _____________ muy modernas, de estilo actual. Su boca es normal, ella 

está_________ y lleva los _________ pintados. Parece muy feliz y relajada. 
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Las hipótesis hasta ahora se corroboran, de tal suerte que las variables como el género y 

la edad no arrojan datos significativos relacionados con cada una de las preguntas. Sin 

embargo, la hipótesis de que no hay datos significativos en la LM y el número de aciertos, 

se rechaza, lo que significa que esta variable afecta a las respuestas de las preguntas y, 

más concretamente, al número de aciertos, como se comprueba en las Figuras 27 y 28. 

Tabla 32 

Resultados de las preguntas con cada una de las variables aplicando correlación 

 Variables 

Preguntas Género Edad  LM 

Pregunta 1 -0.26 -0.05 -0.25 

Pregunta 2 0.05 0.17 -0.22 

Pregunta 3 0.02 -0.07 -0.23 

Pregunta 4 0.12 0.17 -0.46 

 

Figura 27 

Relación de la variable género y la pregunta 1: no hay diferencias significativas 

 

Medidas simétricas 

 Valor 

Error 

estándar 

asintóticoa 

T 

aproximadab 

Significación 

aproximada 

Ordinal por 

ordinal 

Gamma -,706 ,299 -1,413 ,158 

N de casos válidos 51    

a. No se presupone la hipótesis nula. 

b. Utilización del error estándar asintótico que presupone la hipótesis nula. 

 
Figura 28 

Datos de la variable edad y la pregunta 2: no hay diferencias significativas 
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Medidas simétricas 

 Valor 

Error 

estándar 

asintóticoa 

T 

aproximadab 

Significación 

aproximada 

Ordinal por 

ordinal 

Gamma ,330 ,218 1,437 ,151 

N de casos válidos 51    

a. No se presupone la hipótesis nula. 

b. Utilización del error estándar asintótico que presupone la hipótesis nula. 

 
Figura 29 

Gráfico para la variable edad y número de aciertos 

 
Figura 30 

Gráfico para la variable LM y número total de aciertos 
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Figura 31 

Comprobación del rechazo de la hipótesis nula, es decir, son significativos 
 

Resumen de contrastes de hipótesis 

 Hipótesis nula Prueba Sig.a,b Decisión 

1 La distribución de 

total de aciertos es la 

misma entre 

categorías de lengua 

materna. 

Prueba de Kruskal-

Wallis para muestras 

independientes 

,020 Rechace la 

hipótesis nula. 

a. El nivel de significación es de ,050. 

b. Se muestra la significancia asintótica. 

 

Aplicación de ANOVA factorial: análisis multivariables 

 

Este tipo de test se denominan pruebas post hoc y se pretende comprobar las diferencias 

existentes entre grupos, es decir, se combinan medias de diferentes variables a la vez, 

para obtener resultados más precisos. En nuestro caso, se procedió de la manera 

siguiente: 

Por un lado, al realizar el análisis univarianza, que trabaja con las medias marginales, se 

indica que no se realizan pruebas post hoc para la lengua segunda porque al menos un 

grupo tiene menos de dos casos, a la vez que no se realizan pruebas post hoc para género 
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porque hay menos de tres grupos. En la comparación por pares simples no se encuentra 

ningún caso significativo, es decir, no afectan las variables a las respuestas. 

Para apoyar estas explicaciones, obtenemos resultados para cada una de las variables, 

expresados en términos de los test F, como indica la Figura 32, para la variable 

dependiente número total de aciertos con la variable independiente lengua materna: 

Figura 32 

Resultados para la variable independiente LM 

Univariate Tests 

Dependent Variable:   total de aciertos   

 

Sum of 

Squares df 

Mean 

Square F Sig. 

Partial 

Eta 

Squared 

Noncen

t. 

Paramet

er 

Observed 

Powera 

Cont

rast 

49.058 3 16.353 2.37

3 

.104 .283 7.120 .499 

Error 124.024 18 6.890      

The F tests the effect of lengua materna. This test is based on the linearly 

independent pairwise comparisons among the estimated marginal means. 

a. Computed using alpha = .05 

 
Así, para F (3,18) = 2.373, p= 0.104, no es significativa 

Pasamos a expresar los resultados de la variable dependiente número total de aciertos 

relacionada con la segunda lengua, como muestra la Figura 33: 

Figura 33 

Resultados para la variable independiente L2 
 

Univariate Tests 

Dependent Variable:   total de aciertos   

 

 

Sum of 

Squares df 

Mean 

Square F Sig. 

Partial 

Eta 

Squared 

Noncent. 

Paramete

r 

Observed 

Powera 

Contr

ast 

9.300 3 3.100 .450 .720 .070 1.350 .123 

Error 124.024 18 6.890      
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The F tests the effect of lengua segunda. This test is based on the linearly independent 

pairwise comparisons among the estimated marginal means. 

a. Computed using alpha = .05 

 
Así, para F (3,18) = 0.450, p= 0.720, no es significativa. 

Los resultados para la variable género y número de aciertos se muestran en la Figura 34. 

Figura 34 

Univariate Tests 

Dependent Variable:   total de aciertos  

  

 

Sum of 

Squares df 

Mean 

Square F Sig. 

Partial 

Eta 

Squared 

Noncent. 

Paramete

r 

Observed 

Powera 

Contr

ast 

1.230 1 1.230 .179 .678 .010 .179 .069 

Error 124.024 18 6.890      

The F tests the effect of género. This test is based on the linearly independent pairwise 

comparisons among the estimated marginal means. 

a. Computed using alpha = .05 

 
F (1,18) =0.179, p= 0.678, no es significativa 

Los resultados para la variable grupos de edad y número total de aciertos se muestran en 

la figura 35: 

Figura 35 

Test de univarianza con el valor significativo 

Univariate Tests 

Dependent Variable:   total de aciertos   

 

 

Sum of 

Squares df 

Mean 

Square F Sig. 

Partial 

Eta 

Squared 

Noncent. 

Paramete

r 

Observed 

Powera 

Contr

ast 

86.743 3 28.914 4.196 .020 .412 12.589 .767 

Error 124.024 18 6.890      

The F tests the effect of grupos de edad. This test is based on the linearly independent 

pairwise comparisons among the estimated marginal means. 

a. Computed using alpha = .05   



  

319 
  

Para F (3,18) = 4.196, p= 0.020, sí es significativa. Por lo tanto, acudimos a la 

comparación por pares, ajustada por Bonferroni, que corrobora que la relación es 

significativa cuando se relacionan las mujeres entre dos tramos diferentes de edad, es 

decir, hay diferencias entre los sujetos del tramo 23-30 con el siguiente, de 31-40 años. 

Como se preveía en los análisis previos al ANOVA, confirmamos esos resultados 

llamativos en cuanto a la edad. Con la aplicación de estas pruebas, se observa que la 

relación entre esos dos tramos de edad sí es significativa, pero seguimos aplicando más 

pruebas para conseguir resultados lo más detallados posible. 

Así, a continuación, se aplicó la prueba de factores entre sujetos, de manera que se 

obtienen datos relacionando el género, los grupos de edad, la lengua materna y la 

segunda lengua, como variables independientes, con el número total de aciertos como 

variable dependiente.  

En este caso, la variable principal que se compara es la segunda lengua con la lengua 

materna, los grupos de edad y el género. Se encuentran valores significativos, como se 

observa en la Figura 36, para mujeres en el tramo de edad de 23-30 años, que no tienen 

o no contestan una segunda lengua, cuya lengua materna es románica en relación con las 

lenguas eslavas, puesto que el valor de p = 0.15. 

Ocurre lo mismo en mujeres que tienen más de 50 años, como se observa en la Figura 

37, que no contestan o no poseen una segunda lengua, y su lengua materna es eslava, 

relacionada con las lenguas románicas, de manera que el valor de p = 0.31. 

Figura 36 

Valores significativos para mujeres de 23-30 años 
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Figura 37 

Valores con mujeres que no contestan o no poseen una L2 

 

En el caso del género masculino, no se observa ningún valor significativo relacionando 

estas variables porque no se tiene un número suficiente de casos para poder realizar la 

comparación. 

Si pasamos a la comparación por pares que combinan la variable dependiente número 

total de aciertos con las variables género, lengua materna, segunda lengua y el grupo de 

edad como la variable principal, obtenemos que hay diferencias significativas con p= 

0.50 para las mujeres eslavas que no contestan o no poseen una segunda lengua que 

relacionan entre sí los tramos de 23-30 y de 31-40 años. Estas diferencias se observan en 

la Figura 38, que refleja los resultados tras la aplicación de la prueba Tukey, donde 

destaca el valor significativo de p=0.16 al comparar estos dos tramos de edad. 

Figura 38 

Valores tras la aplicación de la prueba Tukey 

Multiple Comparisons 

Dependent Variable:   total de aciertos   

Tukey HSD   
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4.5. Evaluación de la secuencia didáctica: “Combinaciones frecuentes y 

colocaciones en las descripciones físicas de personas” 

Lo primero de todo, debemos indicar que se han tomado como base los inventarios de 

nociones del PCIC correspondientes con los niveles A1 y A2, tanto los de nociones 

generales como los de nociones específicas, si bien algunas unidades léxicas no se 

incluyen en este nivel, como se ha explicado previamente; se consideró adecuado incluir 

estas unidades para que no se produjera una transferencia negativa en el aprendizaje de 

los estudiantes.  

Figura 39 

Ejemplo de nociones cualitativas del PCIC para los niveles iniciales 

 

(I) grupos de 

edad 

(J) grupos de 

edad 

Mean 

Difference 

(I-J) 

Std. 

Error Sig. 

95% Confidence 

Interval 

Lower 

Bound 

Upper 

Bound 

18-22 23-30 2.24 1.001 .152 -.59 5.07 

31-40 -1.40 .879 .409 -3.88 1.09 

+50 .89 1.427 .924 -3.15 4.92 

23-30 18-22 -2.24 1.001 .152 -5.07 .59 

31-40 -3.63* 1.072 .016 -6.66 -.60 

+50 -1.35 1.553 .820 -5.74 3.04 

31-40 18-22 1.40 .879 .409 -1.09 3.88 

23-30 3.63* 1.072 .016 .60 6.66 

+50 2.28 1.477 .433 -1.89 6.46 

+50 18-22 -.89 1.427 .924 -4.92 3.15 

23-30 1.35 1.553 .820 -3.04 5.74 

31-40 -2.28 1.477 .433 -6.46 1.89 

Based on observed means. 

 The error term is Mean Square (Error) = 6,890. 

*. The mean difference is significant at the .05 level. 
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Todo esto explica que, para muchos aprendientes de los otros grupos, estas unidades 

léxicas fueran desconocidas, o al menos parcialmente. No obstante, a grandes rasgos 

fueron bien aceptadas, como en el G3 de la Escuela Oficial de Idiomas de Salamanca. 

 La evaluación del trabajo realizado en la secuencia didáctica, como se indicó 

previamente, se lleva a cabo de dos formas gracias a la inclusión de ejercicios diseñados 

a tal fin: 

a) En los grupos del CIE, se propuso la evaluación como parte del examen final del curso. 

Sin embargo, debido a las características propias de los grupos de las EOI, esta 

evaluación consistió en la realización voluntaria de los mismos ejercicios en el mismo 

marco temporal (aproximado), lo que se ajusta con el trabajo de los otros dos grupos. 

b) En los cursos del CIE, estos ejercicios formaron parte del examen final del curso A2, 

de manera que tuvieron una ponderación de 4 puntos sobre 10. 

En un principio, podría considerarse que es un dato relevante a la hora de los resultados, 

pero como veremos posteriormente, se desecha esta idea. 

Para la configuración de la evaluación, se sigue la estructura presentada para el diseño 

de la secuencia didáctica, como aparece en Higueras (2016). Así, se intentará evaluar si 

los estudiantes son capaces de reconocer y producir las combinaciones frecuentes a las 

que han estado expuestos. 

El primer ejercicio se centra en las combinaciones frecuentes de verbo + sustantivo, de 

manera tal que, en relación con el centro de interés de las descripciones físicas, se deben 

completar cinco combinaciones para cada uno de los tres verbos ser, estar y llevar. 

La finalidad de este ejercicio es la de recordar y comprobar que los aprendientes han 

asimilado en su lexicón mental estas combinaciones, de modo que sea una actividad 

tanto de recepción como de producción léxica. 

El segundo ejercicio trabaja con las colocaciones léxicas con la finalidad de que los 

estudiantes unan la combinación con su definición o significado. Se compone de un total 

de 8 colocaciones léxicas y, en general, es uno de los ejercicios que mejores resultados 

obtuvo en todos los grupos. 

El tercer ejercicio parte de una batería de unidades en las que una no se corresponde con 

las demás y recibe el nombre de «El intruso». Aquí se trata de recordar, repasar y afianzar 

el conocimiento receptivo de las colocaciones léxicas de los discentes. 

Por último, el cuarto ejercicio es más abierto y constituiría un examen, puesto que se 

comprueba tanto el conocimiento receptivo como el productivo de los estudiantes acerca 



  

323 
  

de las colocaciones. Se trata de la descripción de una persona en una imagen donde ellos 

tienen que rellenar los huecos con las unidades adecuadas, de manera que se aceptan 

sinónimos de dichas unidades, e incluso, variaciones en el caso de que se diferencien de 

lo previsto. Así, ocurre con el caso de la perífrasis verbal estar + sonreír que alguno de 

los aprendientes incluyó o sustituyó por su equivalente de tiene una sonrisa. 

4.6. Discusión 

 

Una vez expuestos los resultados de la investigación, se procederá a la discusión de los 

mismos, intentando refutar o desechar las hipótesis planteadas previas a la aplicación de 

las pruebas estadísticas. 

Se demuestra la importancia de algunas variables frente a otras en la implantación de 

una secuencia didáctica y su posterior evaluación.  Así, resultan significativas, por tanto, 

para el aprendizaje y la evaluación de las combinaciones frecuentes, las variables tramos 

de edad y distancia lingüística en relación con el número total de aciertos. Para el resto 

de las comparaciones de variables, queda demostrado que no son significativas para 

nuestra prueba. No obstante, vamos a argumentar esta discusión variable por variable. 

Variable género 

Jiménez Díaz (2010) realiza una revisión de la literatura científica que pretende 

demostrar si el género, no entendido como factor biológico, sino más bien como un 

constructo social, tiene o no influencia en la adquisición de primeras y segundas lenguas. 

Así, está probado que los estudios que apoyan la diferencia de género no son del todo 

eficaces, puesto que el contexto y la situación comunicativa donde se desarrolla esta 

adquisición son condicionantes importantes. 

De esta manera, las influencias de cada cultura acerca del rol femenino pueden 

determinar el papel que las mujeres desempeñen en las aulas. Existe la creencia de que 

las chicas son más habladoras que los chicos y que participan más en clase, pero, sin 

embargo, los estudios de varios autores, (Losey, (1995, p.643), Alcon (1994,p. 52) cit. en 

Jiménez Díaz, 2010, p.15) demuestran que no es así, e incluso que resulta difícil 

encontrar una situación para interactuar en el aula. Se ha evidenciado con diferentes 

experimentos que los niños suelen ser más participativos e interruptores del discurso en 

los ambientes mixtos, de manera que las niñas adoptan un papel secundario. Sin 

embargo, esto no ocurre en ambientes de un único género: las niñas, entre ellas, se 

interrumpen y participan más. 

Además de esta variable, también influye el rol del profesor en el aula, en lo relativo al 

tratamiento del género. Como indica Jiménez, “en términos generales, los profesores 
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suelen prestar más atención a los niños que a las niñas, invitan a hablar más a los niños, 

responden más a los comentarios de los niños y enfatizan más los logros en los niños” 

(Jiménez Díaz, 2010, p. 15). 

Concluye, asimismo, que influyen en la adquisición de lenguas extranjeras factores 

englobados en dos grandes grupos: es decir, los factores sociales que se asocian al género, 

como, por ejemplo, la exposición a la lengua extranjera o las oportunidades que ofrece 

esta lengua a cada uno de los dos géneros; y factores más individuales, desde el punto de 

vista afectivo, como la motivación, la ansiedad, etc. 

Por último, la autora invita a que se sigan realizando investigaciones de este tipo y que 

se centren en cómo se desarrolla el papel del género en las dos lenguas, tanto la L1 como 

la L2, con el fin de averiguar los resultados ofertados por el cambio cultural en cuanto al 

género. 

Apoya esta afirmación  De Alba, (2016) quien, tras diferentes estudios empíricos sobre 

la competencia colocacional en estudiantes de ELE, fundamentalmente centrados en el 

uso de diccionarios para la enseñanza de estas unidades léxicas, apoya el hecho de que la 

variable género no repercute en el aprendizaje de ELE en cuanto al estudio de las 

colocaciones: 

Sin embargo, los resultados de nuestra investigación demuestran que la variable 

género no parece tener incidencia en los resultados del test de competencia 

colocacional de los estudiantes que han participado en el estudio. Creemos, por 

tanto, que deben desarrollarse más estudios en esta línea. (p.212) 

El estudio firmado por Andión y Labrador (2000) afirma que puede haber alguna 

diferencia de género en el tipo de tarea con la que se trabaje el léxico: 

Los resultados coincidentes de los dos grupos en las diferentes secciones del 

postest, sin tener en cuenta el entrenamiento, confirman nuestra tercera 

hipótesis (3. Los sujetos de los dos sexos obtienen resultados semejantes en las 

diferentes secciones del postest, siendo las de reconocimiento las de más acierto) 

y nos permiten concluir que las actividades más fáciles tienen más aciertos. 

(pp.56-57) 
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Por lo tanto, a la vista de los resultados obtenidos tras la aplicación de las pruebas 

estadísticas, confirmamos la hipótesis de que el género no es una variable significativa 

para este estudio. 

Variable edad 

Es cierto que esta variable se tiene muy en cuenta en estudios multidisciplinares, puesto 

que, si tenemos que hablar de las diferentes dimensiones a las que afecta el aprendizaje 

de una lengua, deberíamos comentar tanto aspectos puramente lingüísticos, que 

estudian disciplinas como la lingüística, como aspectos extralingüísticos, donde entran 

en juego muchas otras disciplinas que engloban aspectos sociológicos, pragmáticos o 

educativos, entre otros.  

No queremos extendernos en tiempo y espacio (por razones obvias) en la diferenciación 

establecida entre la adquisición del lenguaje o el aprendizaje de una lengua, como 

investigaron Krashen y Terrell (1983), entre otros autores, sino que es importante 

comprobar la existencia de un periodo o edad críticos, como factor interno individual, 

para que este aprendizaje de una L2 sea eficaz y productivo, y si, por tanto, esta variable 

es significativa para nuestra investigación. 

La mayoría de literatura consultada muestra estudios empíricos que han partido, 

normalmente, desde la psicología y la lingüística, por un lado, y de la didáctica de 

lenguas, por otro, cuyo objeto de estudio es el inglés como lengua extranjera, a diferencia 

del nuestro, que es el español como lengua extranjera.  Todo ello explica, por tanto, la 

vasta literatura que habla de estos factores en el inglés como lengua extranjera, frente al 

español. 

Además, esta variable, que en muchos casos se ha estudiado para comprobar estrategias 

lingüísticas y metalingüísticas en la adquisición de la LM y en el aprendizaje de una L2, 

ha trabajado fundamentalmente con niños y adolescentes, por cuestiones tales como la 

plasticidad del cerebro o el periodo crítico para el aprendizaje; así, los estudios con 

adultos son menores, lo que ralentiza más la interpretación de los datos en nuestro 

trabajo.   

No obstante,  autores como Johnson, J. S. & Newport (1989), se centraron en estudiar 

este denominado período crítico, es decir, una pregunta fundamental, entre otras, 

trataba de comprobar si realmente existía una limitación a causa de la edad para 

aprender una segunda lengua. Para ello, seleccionaron a 46 nativos coreanos o chinos 

que adquirieron el inglés como segunda lengua al emigrar a Estados Unidos, basándose 

en la diferencia tipológica entre ambas lenguas, es decir, la distancia lingüística. 
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En sus conclusiones, a pesar de que consideran que sí se pueden demostrar ciertos 

efectos del período crítico para el aprendizaje de una lengua, donde los niños presentan 

ventajas frente a los adultos, hay muchos otros aspectos lingüísticos, afectivos o sociales, 

por ejemplo, que influyen en la adquisición de una segunda lengua donde no son tan 

influyentes ni la edad ni la etapa de maduración. Así lo explica y apoya también Losada, 

basándose en este estudio, quien indica que “Finally, I strongly believe that learning a 

second language is a process that everybody can undertake. Regardless of age, there are 

always going to be differences in the learning process; differences that are natural of all 

individuals” (Losada, 2016, p.95). 

Mayor, (1984), cuando habla de las variables participantes en la adquisición de la L2, 

clasifica dentro de ellas a las variables de los sujetos, que son propiamente las biológicas 

y psicológicas, donde está incluida, por tanto, la edad. Aduce que es un factor importante 

para tener en cuenta en la adquisición de segundas y terceras lenguas, revisa abundante 

literatura que aborda el período crítico y concluye, aludiendo al estudio que hemos 

mencionado previamente, que se puede “adquirir una L2 en cualquier edad” (Mayor, 

1984). 

También atienden a la influencia de la edad en una segunda lengua autores como Osle 

(2020) quien, en su estudio con aprendientes británicos adultos, en este caso de ELE, 

destaca la percepción que tienen los sujetos entrevistados acerca de la edad; así, se 

advierte la creencia de que es más difícil aprenderlo cuando se tiene más de 50 años, 

como es el caso de los sujetos de la muestra, que poseen más de 60 años. 

En sus conclusiones, corrobora lo visto previamente, que no hay una edad específica para 

el aprendizaje de lenguas extranjeras, por un lado, y que se necesitan más estudios de 

este tipo, es decir, estudios con adultos (o senior) para comprobar sus necesidades 

específicas y ofrecerles unos cursos adaptados a ellas: 

Con este trabajo se ha intentado contribuir a la investigación centrada en una 

población de aprendientes que tradicionalmente ha sido olvidada por la literatura 

especializada. Los participantes en el estudio confirman la idea de que no existe un 

punto a partir del cual no sea posible el aprendizaje de una lengua extranjera. A 

pesar de que la investigación actual se centra mayoritariamente en individuos 

jóvenes y adultos, creemos que sería necesaria una seria reflexión sobre el tipo de 

necesidades específicas que estos estudiantes tienen durante el proceso de 

aprendizaje. (Osle, 2020, p.21) 
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Por tanto, como se ha visto en la literatura especializada en el tema, para tener en cuenta 

la edad en el aprendizaje de una L2, es decir, su influencia relativa en ese aprendizaje, 

deberíamos considerarlo desde dos puntos de vista, desde el biológico, que explica la 

mayor plasticidad neuronal en los niños que en adultos, por ejemplo, y otro de carácter 

social, donde se pueda incluir el ámbito de la experiencia, como indica Alcaraz (2007). 

En este trabajo, tal y como se ha visto con los resultados estadísticos, podemos concluir 

que la variable de la edad influye parcialmente, es decir, cuando confluyen unas 

condiciones muy específicas. En nuestro caso, se tiene que cumplir que sean mujeres 

cuya lengua materna pertenezca al grupo de lenguas eslavas, que se sitúen en los tramos 

de edad de 20-31 años y de 31-40 años, y que no posean o no indiquen una segunda 

lengua; todas estas variables se comparan con la variable dependiente como es el número 

total de aciertos. Así, en estos casos tan concretos, se muestran valores significativos que 

están por debajo del valor aceptado p=0.50 como se comprueba con los gráficos 1, 2, 3 y 

4. 

Así, aportamos los gráficos de barras de cada uno de los tramos de edad para apoyar estos 

argumentos. Los tramos, recordemos, por tanto, se establecen desde los 18 a los 22 años, 

de los 23 a los 30 años, de los 31 a los 40, de los 41 a los 50 (del que no disponemos 

muestras y, por tanto, no aparece en ningún gráfico) y el último que muestra los 

resultados a partir de los 50 años. 

Gráfico 1 

 

2

1 1

4

0

2

4

8

LM ROMÁNICAS LM2 ANGLO-GERMANAS LM3 ESLAVAS LM 4 OTRAS

EDAD 18-22

HOMBRES MUJERES



  

328 
  

Gráfico 2 

 

 

 

Gráfico 3 
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Gráfico 4 

 

 

Variable distancia lingüística 

En términos generales, se puede considerar esta distancia como la semejanza o 

diferencia existentes entre la L1 y la L2. Puede ser de carácter puramente lingüístico, es 

decir, porque las dos lenguas son distintas tipológicamente; y también puede depender 

del punto de vista psicológico, donde entra en juego la percepción por parte del 

estudiante de esa similitud o diferencia entre ambos idiomas, lo que influye directamente 

en el tiempo empleado en dicho estudio, como indica Mayor, (1984). 

Además, investigadores del campo de la adquisición de lenguas lo ponen en valor como 

un factor importante en el grado de transferencia que ocurre entre ambas lenguas, 

pudiendo ser esta última positiva o negativa (denominada interferencia) (Clouet, 2018). 

Respecto a esta variable, la literatura consultada insiste más en su factor psicológico que 

en el puramente lingüístico, de manera que se puede considerar una variable individual 

en la medida en que la percepción de una lengua por parte del alumno es subjetiva. Ahora 

bien, existen distintos aspectos medibles desde el punto de vista lingüístico, como, por 

ejemplo, la tipología lingüística (Moreno Cabrera, 2015), donde se incluye el origen de 

las lenguas y rasgos fonético-fonológicos, morfológicos o sintácticos. 

La hipótesis que se mantiene para la distancia lingüística en nuestra investigación es la 

siguiente: cuanto mayor sea esa distancia, es decir, cuanto menos se parezcan entre sí las 

lenguas (variable de tipología lingüística), más errores cometerán los estudiantes con las 
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colocaciones del español. Esto se presupone, fundamentalmente, por el principio de 

idiomaticidad, que mantiene que el significado de la unidad léxica compleja debe 

aprenderse como un bloque (chunk) puesto que no es deducible fácilmente por la unión 

de cada de uno de los significados de las partes que conforman esa combinación; por 

tanto, su significado no es «transparente» (Kellerman, 1983, citado en Clouet, 2018). Así, 

las combinaciones aquí estudiadas, colocaciones léxicas y gramaticales, cumplen este 

principio, por lo que, para poder ser entendidas y producidas por parte de los 

aprendientes (y no quedarse únicamente en la recepción del léxico), debería evitarse la 

interferencia entre lenguas. Lo contrario ocasiona que, muchas veces, los hablantes 

acudan a la estructura de su propia lengua y la transfieran a la L2, de manera que se 

origina esa transferencia negativa. Esto explicaría, por ejemplo, el hecho de que en 

español la expresión popular de perdidos al río se traduce muchas veces, en el ámbito 

coloquial como from lost to the river. 

A la luz de los datos, según la correlación, se puede deducir que los mejores resultados 

obtenidos por los estudiantes son aquellos cuya distancia lingüística con su LM es menor, 

es decir, todos aquellos cuya lengua materna pertenece al Código 1 que otorgamos. Por 

tanto, respondieron mejor los que poseen como LM una de las lenguas románicas: 

italianos, portugueses y franceses en nuestro caso. 

 Evidentemente, tiene sentido obtener estos datos, puesto que se comprueba que, 

además de que son lenguas que comparten estructuras e incluso palabras muy parecidas 

e idénticas, desde el punto de vista lingüístico, si hablamos del punto de vista psicológico, 

desde la percepción por parte del estudiante de la L2, estamos convencidos de que 

expresarían su acuerdo en cuanto a la similitud de lenguas. De hecho, muchas veces así 

lo han manifestado en las propias clases de español (más en concreto, esto ha ocurrido 

con los estudiantes italianos). 

Mantenemos y comprobamos, por tanto, que nuestra hipótesis es correcta, de manera tal 

que podemos detallar incluso que hay mucha más distancia entre los estudiantes cuya 

lengua materna es románica y aquellos más alejados lingüísticamente, los denominados 

con la etiqueta «otros», como se observaba en el gráfico de nudos. 

Incluso se comprueba, gracias a ese análisis, que, analizando las lenguas por pares, dos 

a dos, el siguiente grupo más alejado sería el de las lenguas eslavas y el menos alejado el 

de las lenguas anglo-germánicas, que serían los estudiantes que menos índice de error 

muestran detrás de las lenguas románicas. 
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Variable preguntas de la prueba de evaluación 

Las Colocaciones 

 

La mayoría de los estudios empíricos consultados que han trabajado la evaluación de este 

componente, lo han experimentado con el inglés como lengua extranjera (EFL en 

adelante). Así, desde el punto de vista de la aplicación de distintas pruebas que incluyan 

cómo medir y mejorar la competencia léxica en la adquisición de una segunda lengua, en 

el caso del inglés, hablamos de diferentes autores como Bachman, L.F y Palmer, (1996); 

Harwood (2002) o Meara (1996), quienes argumentan una aplicación del enfoque léxico 

en el aula, que considera que las unidades léxicas (simples y complejas) se aprenden 

mejor si su estudio se aborda desde el conjunto, es decir, teniendo en cuenta el 

significado global aportado por la combinación de  esas palabras en ese contexto 

específico, que no es otra cosa que hablar de los bloques o chunks que ya avanzó Lewis 

(1993, 1997, 2002). Se puede comprobar que dichos estudios siguen vigentes gracias a 

estudios interesantes como Nesselhauf ( 2003), que habla del uso de colocaciones en 

estudiantes avanzados de EFL, o el de Wu et al.,( 2016), quienes describen el diseño y 

desarrollo de un sistema de aprendizaje de colocaciones a partir de un texto de 

Wikipedia, también con el EFL. 

La búsqueda de información llevada a cabo con el español como lengua extranjera se 

centra, mayoritariamente, en la profundidad y en la variedad del léxico, es decir, evalúa 

la disponibilidad léxica con expresiones hechas (Hidalgo, 2017) colocaciones o idioms, 

entre otras combinaciones frecuentes. Incluyen, además, la diferencia entre el 

vocabulario receptivo y el productivo, que conlleva al estudio de la evaluación de las 

diferentes destrezas implicadas en el aprendizaje de una segunda lengua (González et al., 

2010).   

Por tanto, a la hora de proponer los ejercicios para la evaluación del aprendizaje del 

componente léxico, y, por ende, de las colocaciones, en nuestros estudiantes, se ha 

buscado también en diferentes pruebas evaluativas y en cómo se deberían realizar, desde 

el punto de vista formal, para que resulten válidas y fiables. Somos conscientes de que 

quizás no se cumplan todas las garantías para que esta evaluación sea completamente 

fiable, pero se han tenido en cuenta factores que lo garanticen, tal y como propone 

Martínez Baztán (2011): 

En un examen convergen tres elementos: el candidato evaluado, la herramienta 

con la que se le evalúa y la persona que lo corrige y lo califica. (…) Por eso, debe ser 
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suficientemente claro en sus objetivos, motivador en sus tareas y sensible a las 

habilidades que desea medir. (p.15) 

Así, en la diferente literatura relacionada con las colocaciones (Evert, 2009), con los 

diccionarios de colocaciones (Vaupot, 2021) o con los efectos de la transferencia en la 

adquisición y el aprendizaje de lenguas (Davies & Elder, 2004), en el marco del estudio 

de EFL, nos basamos en dos estudios importantes y relativamente recientes, centrados 

en pruebas evaluativas de colocaciones del inglés creadas ad hoc. Se llaman COLLEX y 

COLLMATCH (Gyllstad, 2007), que evalúan el conocimiento receptivo de las 

colocaciones a partir de la influencia del tiempo de instrucción expuesto a ello, en cada 

una de sus diferentes versiones y ADELEX (Moreno, 2009), test que pretende evaluar la 

competencia colocacional de estudiantes españoles de inglés como lengua extranjera de 

la Universidad de Granada.  Estas tres pruebas de evaluación de colocaciones en inglés 

como EFL coinciden en el formato.  

Por un lado, los estudiantes deben contestar si esa colocación existe en inglés, de entre 

varias; por otro, deben seleccionar la que ellos creen que es la más apropiada, así como 

también  

COLLEX (collocating lexis-léxico de colocaciones-) y COLLMATCH (collocate matching-

correspondencia de colocaciones-). Por un lado, pretenden medir el grado de 

conocimiento receptivo de las colocaciones, y por otro, cuál es la relación entre el nivel 

de aprendizaje en estudiantes de inglés como L2 del sistema sueco y su conocimiento 

colocacional con pruebas de amplitud del vocabulario. Hay que resaltar que estas 

pruebas sufrieron revisiones a medida que se pilotaban, por lo que sus nombres 

definitivos (hasta el momento) son COLLEX 5 y COLLMATCH 3, respectivamente. 

La Figura 15 muestra el formato del test que pide la combinación exacta de verbo + 

sustantivo y, si tienen dudas para contestarlo, que lo indiquen en el cuadro añadido. Este 

ítem forma parte del COLLEX 1, mientras que en la Figura 16, se incluye una muestra del 

segundo test propuesto por el autor denominado COLLMATCH 1. 

Es más amplio que el anterior, porque se trata de cuadrículas con 18 opciones; en ellas 

se muestran los usos de tres verbos + nombres que originen la colocación, de manera que 

deben seleccionar esta combinación de entre verbos que comparten rasgos semánticos. 

Los encuestados no saben el número de combinaciones posibles y, en palabras del autor, 

son posibles todas o ninguna, y alguna entre medias “the number of possible 

combinations is not known to the test taker and in theory all or none, and every possible 

number in-between, is posible”(Gyllstad, 2007, p. 109). 
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En la última revisión de este test, el COLLMATCH 3, los estudiantes debían contestar sí 

o no (traducido al sueco ja/nej) ante la pregunta de si creían que esa combinación existía 

o no en inglés. Además, hay que indicar que, en este caso, el autor también incluyó 

algunas colocaciones de tipo adjetivo más nombre.  

Figura 40 

Imagen tomada de Gystall, 2007, p.74 

 

Figura 41 Ejemplo de celda de COLLMATCH 1 en Gystall, 2007, p.109 

 

 

En sus conclusiones, Gyllstad (2007, p.253), una vez que explica las limitaciones de las 

pruebas y comprueba su fiabilidad, indica la importancia de trabajar las colocaciones en 

el aula; primero por parte de los docentes, que serían los que deberían concienciar de la 

existencia de las colocaciones a los alumnos y, segundo, los aprendientes, quienes deben 



  

334 
  

dar cuenta de que ese conocimiento de las colocaciones resulta muy importante para el 

aprendizaje de una L2:  

The `responsibility´ for this type of learning probably has to lie with the learners 

themselves, but educators can draw students‘ attention to collocations, 

formulaicity and idiomaticity through classroom activities and teaching and 

learning materials. What is needed is first and foremost an awareness of 

collocations as linguistic items and the problems they may cause on the part of 

the learners (Gyllstad,2007, p.53) 

Aunque estos test se enfoquen en el inglés como una segunda lengua, hacemos extensible 

esta afirmación al español como lengua extranjera, puesto que la mayoría de las 

especialistas están de acuerdo en la importancia del trabajo en el aula con este tipo de 

combinaciones, queda ampliamente demostrado con otras lenguas como el EFL, por lo 

que es extensible a ELE. Esta afirmación se corrobora con una explicación de Gystall que 

indica que recibió correos electrónicos de los estudiantes participantes en el 

experimento, pidiéndole un test e información acerca de las colocaciones. Así, se 

demuestra que, una vez que se trabaja con estas combinaciones, los propios estudiantes 

son conscientes de la necesidad de este conocimiento “Thus, if collocations are part of an 

exam, then students are likely to think that this type of lexical knowledge is important” 

(Gyllstad, 2007, p. 254). 

Concuerda con él la investigadora Moreno Jaén, (2009), que indica lo siguiente “Por 

tanto, resulta evidente que todavía en la actualidad existe una carencia notable de 

investigaciones que ofrezcan propuestas prácticas para el desarrollo pedagógico de las 

colocaciones de una manera sistemática, rigurosa y eficaz” (p. 252). 

Así, la autora, consciente de la necesidad de crear pruebas que evalúen el conocimiento 

colocacional de los estudiantes, crea el test denominado Test de colocaciones ADELEX 

Versión 1 (TCA1). Su objetivo es doble: por un lado, se basa en la creación de dicho test a 

base de listas de palabras y colocaciones, fundamentalmente del tipo V+ N, con una 

rigurosa selección del contenido; por otro lado, se intenta comprobar y evaluar el nivel 

colocacional del inglés como lengua extranjera en estudiantes españoles de la 

universidad de Granada. 

Respecto al campo de ELE, como se ha citado previamente, en su mayoría se han 

encontrado estudios de disponibilidad léxica más que de evaluación de colocaciones 

(González et al., 2010; Hidalgo, 2017). Por lo tanto, la literatura específica se asocia 
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generalmente con listados y bancos de colocaciones referidos a centros de interés muy 

concretos, como ocurre, por ejemplo,  con el español para fines específicos  (Benito, 

2016) o con actividades que trabajan las colocaciones (De Alba, 2018).  

Sin embargo, no se incluyen evaluaciones como tal, sino que se focalizan más en estudios 

que midan la competencia colocacional o en actividades para aprender colocaciones 

(Orol, 2015), o, por ejemplo, locuciones desde distintos enfoques  (Sánchez Rufat, 2013).  

Estos fueron los cuatro ejercicios propuestos para la evaluación. Como se puede 

comprobar, es el mismo formato que los de la secuencia didáctica que trabajaron 

previamente, de manera que están familiarizados con ello, conocen todas las unidades 

léxicas, simples y complejas, así como también se trabaja tanto la memorización como la 

producción de dichas unidades, porque en el último ejercicio, el más abierto, acepta 

como válidas las unidades léxicas o estructuras que sean sinónimas o equivalentes. 

Así, la previsión docente antes de su realización, según están estructuradas las preguntas, 

iba de lo más cerrado y estructurado a lo más abierto, con las colocaciones léxicas en los 

ejercicios 2 y 3, y combinaciones frecuentes en el ejercicio 1, y selección, comprensión y 

producción de dichas unidades léxicas en el último ejercicio, que, por sus características, 

se suponía más completo, y, por tanto, más difícil. 

Esto significa que se preveía una mejor respuesta, es decir, un mayor número de aciertos 

en los ejercicios más cerrados frente a los más abiertos. 

Una vez realizado el examen, se comprobó, efectivamente, que la variable más 

significativa es la LM y después los tramos de edad en comparaciones múltiples con el 

resto de las variables en casos muy concretos. Los aprendientes cuya lengua era 

románica, obtuvieron mejores resultados que los que poseen un LM más alejada, 

encuadrada en la categoría “otras”. 

Tal y como habíamos previsto, la significatividad de las respuestas en cuanto a las 

preguntas se produce para la pregunta 1, cuya p =0.045 y para la pregunta 4, con una p 

= 0.04 las que nosotros consideramos más abiertas. Se observa en la Figura 42. 

Figura 42 

Valores significativos de las preguntas 1 y 4 

 

ANOVA 

 

Suma de 

cuadrados gl 

Media 

cuadrática F Sig. 

Entre grupos 3,099 3 1,033 2,886 ,045 
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pregunta 

1 

Dentro de 

grupos 

16,822 47 ,358 
  

Total 19,922 50    

pregunta 

2 

Entre grupos 1,672 3 ,557 ,837 ,481 

Dentro de 

grupos 

31,308 47 ,666 
  

Total 32,980 50    

pregunta 

3 

Entre grupos 4,118 3 1,373 ,908 ,444 

Dentro de 

grupos 

71,058 47 1,512 
  

Total 75,176 50    

pregunta 

4 

Entre grupos 10,486 3 3,495 5,007 ,004 

Dentro de 

grupos 

32,808 47 ,698 
  

Total 43,294 50    

 
 

Con estos datos, podemos afirmar, por un lado, que el trabajo con las colocaciones léxicas 

se puede aplicar en las aulas de ELE en los niveles iniciales, incluso cuando hay unidades 

léxicas que no están contempladas para ese nivel en los inventarios del PCIC (Instituto 

Cervantes, 1994), porque son útiles para los propios estudiantes. 

Por otro lado, la evaluación de los resultados ha permitido corroborar las hipótesis 

planteadas acerca de la influencia de determinadas variables en la obtención de buenos 

resultados de la evaluación. A excepción de la LM, que se suponía determinante en dichos 

resultados, tanto el género como la edad (con la excepción comentada previamente) se 

han mostrado como variables que no influyen en los resultados de la evaluación.  

Así pues, podemos afirmar que el trabajo con este tipo de combinaciones favorece a los 

aprendientes iniciales de ELE y que es posible también su evaluación positiva en el aula.  

Necesitamos seguir con esta investigación para dar con las actividades adecuadas que 

conduzcan a la evaluación positiva, eficaz y válida de este tipo de unidades didácticas en 

las aulas de ELE de los niveles iniciales. 

5. Conclusiones  

 

 La teoría sin la puesta en práctica queda incompleta, por lo que para esta investigación 

se ha creado una secuencia didáctica y su posterior evaluación para corroborar las 

preguntas e hipótesis previas a la implementación en el aula. 
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Por un lado, uno de los planteamientos fundamentales era el de demostrar que este 

trabajo con las unidades léxicas simples y complejas, y más específicamente, con sus 

combinaciones habituales, es útil y necesario en los niveles iniciales de ELE. 

Además de este objetivo, que pensamos queda demostrado con el análisis estadístico, 

también se corrobora que existen variables que no interfieren en el mejor aprendizaje de 

las colocaciones léxicas y gramaticales en el aula de ELE. 

Así, a priori, no parecen relevantes el género ni la edad, pero si se tienen en cuenta 

variables como la lengua materna y segundas o terceras lenguas, relacionadas 

directamente con el número de aciertos o de errores en una prueba evaluativa creada ad 

hoc para esta comprobación, los resultados muestran que son influyentes. 

Por un lado, la distancia lingüística entre la lengua materna y la lengua objeto de estudio, 

es importante y decisiva. A pesar de que está más que demostrada la familia de las 

lenguas, y que muchas comparten origen y características, se ha comprobado que cuanto 

más diferentes son la LM y la L2, mayores probabilidades de error existen en las pruebas 

de control. Esto, por otro lado, parece comprensible, porque en muchos casos, el alfabeto 

incluso es diferente, por lo que exige un nivel de trabajo, esfuerzo y compromiso por 

parte del estudiante, que muchas veces no queda demostrado con este tipo de pruebas.  

Por otro lado, parece creíble el hecho de que lenguas tan parecidas como las románicas 

influyan de una manera positiva, de manera que muchas veces ocurra la denominada 

“transferencia positiva”, por lo que, los estudiantes cuya lengua pertenece a esta familia, 

obtendrán mejores resultados que aquellos cuya lengua materna pertenece al grupo de 

las orientales, por ejemplo. Este hecho queda demostrado con el análisis de la relación 

existente entre las variables número total de aciertos y LM, por lo que se puede 

confirmar esta afirmación a la luz de los resultados. 

También resulta llamativo el hecho de que la edad, el número de aciertos y la segunda 

lengua, más bien, la no posesión de una segunda lengua, es determinante para esta 

investigación; así, comprobamos que hay tramos de edad (que no tienen por qué 

relacionarse directamente con edades más avanzadas), que, si cumplen estas premisas 

previas y además coinciden en el género, es decir, son mujeres, muestran diferencias 

significativas con el resto de tramos de edad. Así, por tanto, ocurre con las mujeres 

jóvenes en el segundo tramo de edad y con las mayores de 50 años, que no poseen o no 

indican una segunda lengua y cuya lengua materna pertenece al grupo de las lenguas 

eslavas. 

Para concluir, es relevante el hecho de que, previamente a la implementación en el aula, 

pensáramos que las colocaciones léxicas, más bien, los ejercicios diseñados para trabajar 

con las colocaciones léxicas más cerradas, se diferenciaran en cuanto al número de 
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aciertos, frente a las actividades más abiertas de las colocaciones, lo que queda 

demostrado con esta investigación. 

Por consiguiente, consideramos necesaria la continuación de este trabajo con las 

colocaciones en el aula, diseño de materiales y actividades que lo tengan más en cuenta 

en los niveles iniciales, y por supuesto, un mayor conocimiento por parte de los docentes 

de ELE, para que se sientan apoyados y guiados en su labor en la práctica en el aula. 
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CAPÍTULO 6. CONCLUSIONES 
 

Esta investigación surge debido a, en primer lugar, la necesidad de definir el concepto de 

colocación más apropiado para utilizar en nuestra propuesta didáctica en el aula.  Una 

vez establecida la fundamentación teórica acerca de las combinaciones de unidades 

léxicas y su importancia en la enseñanza del componente léxico en la enseñanza de 

lenguas, en segundo lugar, se centra en saber qué posición se otorga en los distintos 

manuales de ELE al estudio y tratamiento del componente léxico-semántico, y, por ende, 

a las colocaciones léxicas. La evolución en dichos manuales tras la revisión del corpus, es 

evidente; sin embargo, aún se acusan carencias en muchos de ellos, ya que no lo 

presentan atractivo ni útil para su posterior incorporación en el lexicón mental del 

estudiante de español. Es más, posiblemente se convierta en una mera lista de palabras 

que no ofrecen relaciones entre ellas, al más puro estilo tradicional. En último lugar, nos 

preguntamos cómo podría programarse y llevarse al aula una secuencia didáctica que 

apostase por la enseñanza del componente léxico que trabajase las colocaciones léxicas 

y gramaticales en niveles iniciales de la enseñanza de ELE.  

A pesar de que con el paso de los años ha aumentado el número de investigaciones en 

este tipo de combinaciones de unidades léxicas en ELE, es cierto que todavía se acusa 

una falta de investigación en la aplicación teórica a la práctica, de ahí que esta tesis aúne, 

por un lado, la fundamentación teórica, buscando informaciones variopintas sobre el 

concepto de colocación, y, por otro lado, las implicaciones didácticas en el aula de ELE.  

Para conseguirlo, se presta atención a las distintas ópticas que abordan tanto el concepto 

como la clasificación de las colocaciones, bien formando parte de la fraseología, de la 

lexicografía o de la didáctica de lenguas, y cómo se reflejan en los manuales utilizados en 

el proceso de enseñanza y aprendizaje del español como lengua extranjera. 

Como consecuencia de todo ello, se establecen dos bloques principales. Por un lado, la 

fundamentación teórica, que establece la guía y el estudio de las distintas unidades 

léxicas, simples y complejas, y su combinatoria (Bosque, 2004) así como también la 

terminología empleada, los usos y estudios desde diferentes perspectivas y cómo se 

pueden poner en la práctica en el aula de lenguas extranjeras (González Rey, 2012). 

Se realiza un recorrido histórico por los diferentes modelos lingüísticos donde se 

presenta la importancia de las relaciones tanto en el sintagma como en el paradigma, 

entre las diferentes disciplinas y con sus métodos correspondientes, que nos ayudan a 

entender mejor el fenómeno de las colocaciones y su implicación desde dichas 

disciplinas; es decir, tan importantes son las relaciones que se establecen en la cadena 

del decurso, como los elementos entre los que se establecen dichas relaciones, por lo que 
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los comunicantes podrán emitir, comprender y decodificar mejor los mensajes teniendo 

en cuenta el co-texto, el contexto y la situación en la que se emiten, es decir, la 

combinatoria léxica es fundamental en todas las disciplinas. 

Para comprender, por tanto, la importancia de esas relaciones sintácticas y léxicas, se 

indaga en el campo de la fraseología en el mundo hispánico, por un lado, por su 

delimitación en los conceptos y por sus estudios pioneros en la identificación y 

clasificación de estas combinaciones habituales y las colocaciones léxicas y gramaticales 

especialmente  (Jacinto García, 2016).  Por otro lado, es destacable el hecho de que el 

mundo hispánico no es el único del que bebe esta investigación, puesto que la existencia 

de innumerables estudios acerca del inglés como lengua extranjera, por ejemplo, lo 

convierte en una fuente de recursos muy valiosos para nosotros. Variando el rumbo, por 

tanto, hacia el campo específico de la didáctica de lenguas, es donde encontramos la 

definición más apropiada para esta investigación, de manera tal que no se considera tan 

fundamental concordar con una escuela u otra, sino que se prefiere una visión más 

pragmática. Por consiguiente, se entienden las colocaciones como combinaciones 

frecuentes y habituales de unidades léxicas en la cadena hablada, en ese orden concreto 

y con esas otras unidades léxicas, para referirse a un sentido dado. Se convierte, de este 

modo, en la más oportuna para su explicación y aplicación en el aula de español como 

lengua extranjera en sus niveles iniciales. 

A partir de este momento se habla de las funciones de las agrupaciones sintagmáticas, 

por ejemplo, y de una clasificación de las unidades léxicas y complejas, donde aparecen 

las frases hechas, las locuciones, los modismos, las colocaciones, los refranes, etc. En 

resumen, aparece todo tipo de combinatoria léxica y sintáctica en el ámbito de la 

didáctica de lenguas, y también en el español como lengua extranjera, que es nuestro 

objeto de interés. 

Asimismo, y continuando en la fundamentación teórica, nos hacemos eco de la 

importancia del estudio del componente léxico y semántico, que se presenta de manera 

conjunta, en la adquisición y el aprendizaje de una lengua extranjera, puesto que forma 

parte de este proceso. Es indispensable recalcar que se han revisado las teorías sobre este 

componente en diferentes lenguas, ya que sobre este fenómeno se ha tratado tanto en el 

alemán, como en el francés o inglés, además del ámbito hispánico, de manera que, 

primero, optamos por la vasta tradición del inglés como lengua extranjera, como se 

indica previamente. 

Este recorrido se realiza específicamente por el tratamiento de las colocaciones desde las 

diferentes teorías, como la corriente semántica, la escuela sistémica británica, la teoría 
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Texto-sentido de Žolkovskij y Mel’čuk, el enfoque léxico de Lewis (1993) o desde el 

ámbito lexicográfico, con los diccionarios combinatorios a la cabeza, para lenguas como 

el inglés o francés.  

Especial hincapié se hace en investigadores de la lingüística hispánica, con autores tan 

importantes como Corpas (Gloria Corpas Pastor, 1996), Alonso Ramos (M. Alonso 

Ramos, 2004) o Bosque (Ignacio Bosque, 2001), porque gracias a sus aportaciones, se 

comprende mejor el funcionamiento de la selección léxica, teniendo en cuenta que va 

más allá de una palabra, de tal forma que se forman redes de sentido fundamentales para 

ampliar el lexicón mental y así, lograr la ansiada competencia comunicativa, en palabras 

de Hymes (Hymes y Gómez Bernal, 1996) en esa lengua extranjera; en este caso, en 

español.  

Una vez clarificada  la fundamentación teórica sobre el objeto de estudio, se procedió a 

una posterior búsqueda de información relevante en el campo de la enseñanza y 

aprendizaje de lenguas, de manera que se señalan al Marco Común Europeo de 

Referencia para las Lenguas y su Volumen Complementario (Consejo de Europa, 2001; 

2020) y al Plan Curricular del Instituto Cervantes  (Instituto Cervantes, 2006) como las 

guías en las que basarse, tanto si se abordan desde el punto de vista de docente como si 

es desde el de alumno de lenguas.  En ellos se ha buscado el grueso de lo que se entiende 

por las competencias comunicativas, tanto gramaticales como léxicas, sociales y 

pragmáticas, así como también, cuáles son los conjuntos de unidades léxicas adecuadas 

a cada nivel, clasificadas en torno a centros de interés específicos y abordadas desde un 

enfoque nocio-funcional, de manera que se establece una clasificación entra las nociones 

generales y las nociones específicas de cada uno de dichos niveles en el PCIC (Cervantes, 

2006).  

En este caso, nos referimos al español como lengua extranjera por la relevancia y la 

proyección adquiridas a nivel internacional, de tal forma que se ha comparado con la 

guía que marca estas pautas en el mundo americano, denominado American Council on 

the Teaching of Foreign Languages (2012). Todo ello se ha hecho con la intención de 

mejorar las competencias de los aprendientes de ELE, tanto a nivel europeo como 

internacional, con el fin de lograr ese ansiado dominio en el idioma, objetivo 

fundamental para la mayoría de discentes que se acercan a una lengua extranjera, por lo 

que se presentan las competencias que trabajan los distintos documentos, tanto el MCER 

(Consejo de Europa, 2001) como el PCIC (Cervantes, 2006).  

El resultado de la búsqueda y comparación de estos documentos que guían el proceso de 

enseñanza y aprendizaje de lenguas anima a continuar con el objetivo de enseñar las 
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colocaciones léxicas en los niveles iniciales, y además, ayuda a contrastar el trabajo de 

los diferentes organismos implicados, de manera que, a pesar de que la consecución 

última sea la adquisición y el desarrollo de la competencia comunicativa, el modelo 

americano muestra una mayor preferencia por el componente cultural, identitario y el 

fomento de las destrezas orales, de manera que no es tan uniforme en cuanto al 

desarrollo de todas las destrezas implicadas como ocurre con los documentos europeos 

del Consejo de Europa y, por ende, con el del Instituto Cervantes en el caso del español. 

Por otro lado, el siguiente bloque de contenido, que abarca desde el capítulo 4 en 

adelante, se torna eminentemente más práctico. Primero, porque se centra en el 

tratamiento del componente léxico semántico en el mundo de ELE, y para ello, debemos 

conocer a fondo cuáles son los descriptores, las competencias, las destrezas y 

habilidades, etc., que se deben conseguir para ir superando niveles en el grado de 

conocimiento y dominio de la lengua. Segundo, es fundamental comprobar qué se enseña 

en lo relativo a la combinatoria de las unidades léxicas, cómo y de qué forma. En 

consecuencia, buscamos y comparamos materiales de distintas editoriales que trabajan 

en ELE, tanto a nivel nacional, como europeo y americano, para contrastar ideas, bases 

y fundamentos metodológicos y determinar el grado de implicación en el uso, 

aprendizaje y práctica con esta combinatoria, y, sobre todo, cómo se lleva a cabo en los 

niveles iniciales de ELE, es decir, en A1-A2. 

Se concluye que hay muy poca variedad en la enseñanza de las unidades léxicas, puesto 

que en muy pocos manuales aparecen referencias a este tipo de combinaciones. En ellos, 

se llama la atención sobre las mismas de manera muy marginal, con unos centros de 

interés muy concretos, y pocas veces acompañados de imágenes o propuestas que ayuden 

en la comprensión de dichas combinaciones. Se ha avanzado mucho en las propuestas de 

las actividades de léxico, de modo que aparecen en su gran mayoría contextualizadas con 

su temática, con nubes de ideas o asociogramas, mucho más atractivas que las 

tradicionales listas de palabras o glosarios. Sin embargo, consideramos que aún queda 

camino por recorrer para que se pueda implementar un trabajo profundo con el léxico 

relacionado con el resto de componentes, como se aboga, por ejemplo, en algún manual 

que manifiesta explícitamente trabajar en torno a tres ejes, siendo uno de ellos el enfoque 

léxico. 

Si aparecen estas combinaciones léxicas, en su gran mayoría lo hacen en niveles 

superiores, de manera que obtenemos nuevamente un argumento para el objetivo 

planteado en esta investigación: trabajar con estas combinaciones en ELE en los niveles 

iniciales. 
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Tras esta revisión, se plantea la propuesta didáctica en el aula real de ELE, de forma que 

se propone una metodología adecuada a los objetivos e hipótesis que se pretenden 

probar. Se consigue implantar con un número total de 51 informantes, focalizada en las 

descripciones físicas con los verbos ser, estar, tener o llevar, fundamentalmente. En este 

sentido, se arrojan datos curiosos, como que, por ejemplo, los alumnos son conscientes 

de la correferencia que hay entre esas unidades en su LM y en el español, de tal forma 

que demandan más unidades de este tipo conocidas en su LM pero que no se contemplan 

en los documentos oficiales de planificación lingüística. 

 Posteriormente, se obtienen los resultados y se analizan y se verifican las hipótesis en 

cuanto al grado de influencia de distintas variables en el estudio empírico, de suerte que, 

en la discusión, extraemos la información necesaria para apoyar estas conclusiones. Así, 

la propuesta corrobora que la variable género no es significativa a la hora de aprender, 

manejar, producir y almacenar estas unidades, por ejemplo; y en el aspecto referido a la 

evaluación, muestra que el trabajo en el aula con actividades que contengan estas 

combinaciones ayuda a que estas se fijen en el lexicón mental, se reconozcan y, por 

consiguiente, se aprendan. En consonancia, respecto a las hipótesis planteadas para esta 

investigación: 

H1: El trabajo con las colocaciones o combinaciones habituales de palabras se debe 

potenciar y desarrollar desde los niveles iniciales en ELE, no solamente en aquellos 

intermedios y altos. Queda demostrada, no solo por la literatura científica específica, sino 

también por los diferentes documentos de planificación lingüística y los manuales de 

ELE, cada vez se observa un mayor hincapié en el trabajo del componente léxico con las 

colocaciones; con la secuencia didáctica planificada ad hoc, asimismo, demostramos que 

en el nivel inicial A2 este trabajo se lleva a la práctica y consigue buenos resultados. 

H2: Se pueden programar secuencias didácticas que trabajen estas combinaciones 

habituales y resulten eficaces para los alumnos que aprenden español en los niveles 

iniciales, donde las variables estudiadas a tal fin sean o no determinantes para ese 

aprendizaje. Para confirmarla, acudimos al capítulo 5 de la presente investigación, donde 

se muestra la recolección de datos, la puesta en práctica y la evaluación y el análisis de 

los resultados de nuestra propuesta didáctica que resulta efectiva desde el punto de vista 

de su evaluación, puesto que la mayoría de los informantes realizaron el test de 

evaluación final con resultados satisfactorios.  

Afirmamos, por tanto, que las hipótesis planteadas en la propuesta metodológica se 

cumplen, de manera que, por un lado, se comprueba empíricamente que el trabajo en el 

aula con las combinaciones de las unidades léxicas tiene su fundamento en el aula de 
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lenguas, porque los estudiantes poseen ese conocimiento colocacional en su LM y son 

capaces de identificarlo en la lengua que estudian, el español en este caso. 

Por otro lado, se ha programado una secuencia con unos objetivos y contenidos 

específicos para niveles iniciales de ELE, A1 y A2, que ha dado buenos resultados en la 

evaluación de los estudiantes. Esto apoya la convicción de que hay que seguir trabajando 

y que es rentable para la enseñanza del componente léxico en el aula, tanto para la labor 

del docente como para el aprendizaje del alumno. 

Sea como fuere, esta investigación adolece de algunas debilidades. Una de ellas supone 

la no inclusión de la evaluación de la secuencia didáctica por parte de las docentes y de 

los estudiantes implicados. No se ha podido incluir en esta investigación porque no se ha 

obtenido una muestra significativa de la participación activa de los alumnos para poder 

tratarla adecuadamente. Las docentes han participado y presentan un alto grado de 

satisfacción en general, pero sus valoraciones no dejan de ser subjetivas. La prueba 

debería estar mejor estructurada, así como su puesta en práctica en el aula, para que 

hubiese un mejor y mayor control sobre el aprendizaje de los alumnos. Ello no pretende 

menospreciar el trabajo aquí realizado, al contrario, pero deben ser tenidas en cuenta 

para continuar con esta investigación.  

Otra de las debilidades advertidas es que sería deseable que se hubiera probado esta 

secuencia didáctica en un número mayor de participantes. De esta manera, el análisis de 

los resultados no resultaría problemático para su interpretación debido a la falta de 

individuos en algunos tramos. No obstante, consideramos que es válido y suficiente para 

refutar las hipótesis y los objetivos planteados al comienzo de la investigación. Aun así, 

este es un estudio que se mantendrá en el tiempo. Para ello, ha de demostrarse la 

fiabilidad y validez de los resultados, en dos aspectos clave: por un lado, en grupos 

mayores de individuos, y, por otro lado, porque son datos y conclusiones convenientes 

de cara a la elaboración de materiales didácticos. Así, estos materiales pueden contribuir 

a un mejor desarrollo del componente léxico semántico en el aula de ELE en un nivel 

inicial de forma real, es decir, con bases sentadas en el EL y con una didáctica de ELE 

bidireccional, adecuada tanto a los docentes como a los estudiantes. 

Es importante y necesario ajustar los criterios que aparecen en todos los documentos 

oficiales de la enseñanza de lenguas, tanto europeos como americanos, en nuestros 

materiales didácticos. Pocos de ellos optan por la inclusión y el trabajo con esta 

combinatoria de las unidades léxicas, y más concretamente, de las colocaciones, porque 

según los documentos oficiales, su implantación se realiza en niveles superiores de 

conocimiento.  Como se ha comprobado, es decisivo repasar todo el tratamiento que se 

otorga a estas unidades y a su combinatoria, porque su conocimiento puede convertirse 
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en rentable, de cara al aprendizaje de los estudiantes. Y todo ello no solo a nivel léxico 

semántico, sino también a un nivel más globalizado y unitario que promueva esa ansiada 

competencia comunicativa en los aprendientes de ELE, desde niveles iniciales. 

Es una de nuestras esperanzas que la investigación se convierta en ayuda pedagógica y 

metodológica, además de una muestra concluyente en el tratamiento de la combinatoria 

de las unidades léxicas, simples y complejas, en el aula de lenguas extrajeras, y de ELE 

en particular. De este modo, se comprenderá mejor por qué, cómo y cuándo deben 

estudiarse estas combinaciones para que los discentes las incorporen en su lexicón 

mental y así avancen correctamente en su adquisición y aprendizaje de ELE. Así, podrán 

avanzar hasta los niveles intermedios y avanzados con una combinatoria fluida, 

aprendida y almacenada en su mente, lo que les ayudará a alcanzar un manejo fluido de 

la lengua en las distintas situaciones y contextos. 

Ese es uno de los motivos que nos guían en la elaboración de esta tesis: contribuir, con 

este cambio de perspectiva, a mejorar el trabajo del componente léxico, tanto en su 

producción como en su reproducción, para beneficiar a los docentes y a los alumnos, 

aportando una futura obra de referencia para todos ellos en el aprendizaje de nuestra 

lengua. Esperamos, además, que se constituya en un aliciente para seguir profundizando 

en las guías que hemos sugerido. 
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TABLA 33: INVENTARIOS GENERAL Y ESPECÍFICO PARA EL NIVEL DE 

ESPAÑOL A DEL PCIC (2006) 

Inventarios de 

nociones específicas 

y generales del PCIC 

A1 A2 

1.1. Partes del 

cuerpo 
• pelo, ojo, nariz • cabeza, cara, brazo, mano, dedo, 

pierna, pie 

• oído, muela, garganta, estómago, 

espalda 

1.2. Características 

físicas 
• ser 

~alto/bajo/gordo/delgado/guapo/

feo 

• ser ~ rubio/moreno 

• tener el pelo ~ 

rubio/moreno/blanco 

• llevar/tener ~ barba/bigote/gafas 

• tener los ojos ~ 

claros/oscuros/azules/verdes/neg

ros/marrones 

• tener los ojos ~ 

grandes/pequeños 

 

• ser/estar ~ calvo 

• tener/llevar ~ el pelo ~ 

liso/rizado/largo/corto 

• llevar ~ una gorra/un sombrero/un 

pañuelo 

2.2. Sentimientos y 

estados de ánimo 

 • estar ~ 

triste/contento/enfadado/nervioso/ 

preocupado 

• gustar, encantar, odiar 

• tener miedo 

 

5.8. Visibilidad, 

visión 
• gafas 

• claro, oscuro 

Tiene los ojos claros 

Tiene el pelo oscuro 

• ver 

No me gusta ver la televisión 

 

• vistas 

Hemos reservado una habitación con 

vistas al mar 

• luz 

El apartamento tiene mucha luz 

• mirar 

Mira, te presento a mi hermano 

 

5.12. Color •  rojo, amarillo, azul, verde, 

naranja, marrón, blanco, negro, 

gris 

• color 

• [color] ~ claro/oscuro 

• vino ~ tinto/blanco 

• pintar 

5.13 Edad, vejez 

 

 

 

• niño, chico, señor 

• año, mes 

• nuevo, viejo 

• adulto 

• cumpleaños 

• joven, viejo, mayor 

un chico joven 
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Inventarios de 

nociones específicas 

y generales del PCIC 

 

• tener + [número cardinal] ~ 

meses/años 

A1 

una persona mayor 

A2 

5.13 Edad, vejez 

 

 • antiguo, moderno 

 

6.3. Atractivo • guapo, feo, bonito 

• [Hispanoamérica] lindo, 

hermoso 

 

12.2. Ropa, calzado 

y complementos 

 

• pantalones, (pantalones) 

vaqueros, falda, camisa, jersey, 

zapatos, bolso 

• blusa, traje, pijama, cazadora 

• gorra, sombrero, pañuelo, guantes, 

bufanda 

• sujetador, braga, calzoncillo, medias, 

calcetines 

• bañador, biquini 

• botas 

• probador 

• ropa ~ de hombre/de mujer/de niño 

• ponerse, quitarse, probarse 


