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RESUMEN

Este articulo presenta una breve revision de tres teorias que tratan de dar cuenta del aprendizaje incidental de vocabulario y
estudiar su efectividad. Encontrar el enfoque méas efectivo para el aprendizaje y ensefianza del vocabulario en lengua
extranjera (LE) ha sido una tarea que ha ocupado a los investigadores de manera intensa a lo largo de las Gltimas décadas.
Tres hipétesis principales han intentado explicar el fendmeno del aprendizaje incidental de vocabulario y dar con las
actividades mas efectivas, que maximicen el esfuerzo de los aprendices en el proceso de adquisicion del Iéxico. Asi, la
hipétesis del input defiende que la exposicidn a input comprensible es suficiente para aprender nuevas palabras, mientas que
la hipétesis del output estima que los aprendices deben producir en LE para poder retener los nuevos elementos Iéxicos; y
finalmente la hip6tesis de la carga de implicacién afirma que independientemente del tipo de tarea, el aprendiz tiene que
implicarse en la actividad y cuantas mayores demandas cognitivas y de motivacién exija dicha actividad, mejores resultados
se observaran a nivel de aprendizaje léxico.
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El problema del aprendizaje y ensefianza del léxico en una lengua extranjera (LE) ha sido objeto de miiltiples
investigaciones, especialmente desde la segunda mitad del siglo XX. Asimismo, las propuestas pedagogicas centradas en la
ensefianza de los elementos Iéxicos se han popularizado también (Lewis 1993, Ellis 1997). Sin embargo, y pese a las
averiguaciones que se han venido haciendo tanto en el campo de los procesos de adquisicion del vocabulario, del papel del
vocabulario dentro del marco del dominio general de la LE, como en el de la ensefianza del Iéxico en un ambito formal, la
curiosidad de los investigadores por saber mas sobre estos procesos de adquisicion del léxico, y los esfuerzos de los
profesores por mejorar la instruccién de vocabulario no han cesado. En esta dimensiéon se enmarca la contribucién de San
Mateo Valdehita (en este volumen).

En la literatura sobre ensefianza de vocabulario a aprendices de una LE, asi como en los libros de texto de LEs de los
ultimos afios, es comun y recurrente la distincién entre dos tipos de aprendizaje de vocabulario: aprendizaje incidental y
aprendizaje intencionado (ver Meara, 1997; Nagy, 1997; S6kmen, 1997; Singleton, 1999; de Groot, 2000; Nation, 2001:
capitulos 7 y 8, para esta distincién en aprendizaje de vocabulario en la L1 ver McKeown y Curtis, 1987). La dicotomia entre
estos dos tipos de aprendizaje léxico impregna el campo de la ensefianza/ aprendizaje de vocabulario y estd presente a lo
largo de toda la actividad de instruccion. Esta distincién es bastante util en la discusion sobre como introducir en la clase de
LE nuevas palabras de la manera mas efectiva para el aprendizaje.

El aprendizaje intencionado1 supone un aprendizaje consciente por parte del aprendiz y suele sucederse de actividades
concretas encaminadas a informar a los alumnos sobre los elementos Iéxicos y sus caracteristicas formales, semanticas,
sintacticas, etc., y a la practica de los mismos. Aunque también puede ocurrir a partir de la lectura de un texto si el aprendiz
se decide a memorizar o aprender las palabras que haya deducido del contexto o bien si decide buscar las palabras que no
conoce en el diccionario. El aprendizaje intencionado, sobre todo a través de instruccién explicita, se caracteriza por la
variedad de métodos y técnicas de ensefianza que usa. Ejercicios de seleccién mdltiple, de relacionar sinbnimos, anténimos
o hiperénimos, ejercicios de colocaciones, de traduccion, de construccion de oraciones con la palabra meta, técnicas de
memorizacion mnemoénicas o de andlisis de la morfologia de la palabra son caracteristicos de la instruccién explicita como
instrumentos para la ensefianza y practica del vocabulario (véase Nation, 2001; S6kmen, 1997). El rasgo definitorio del
aprendizaje intencionado de vocabulario es la voluntad explicita del alumno de aprender los elementos Iéxicos con los que
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est4 tratando.

El aprendizaje intencionado de vocabulario es muy efectivo en términos relativos, es decir da lugar a altos grados de
adquisicion de palabras, pero es muy costoso a nivel del tiempo que requiere, y resulta a todas luces imposible que se
puedan ensefiar o aprender de manera explicita todas las palabras del léxico de una LE (Gass et al., 1999; Rodriguez y
Sadoski, 2000; Gu, 2003). Ademas, es evidente que existen palabras que se han aprendido sin haber sido ensefadas, es
decir, se han adquirido de manera incidental.

El aprendizaje incidental de vocabulario ocurre como consecuencia circunstancial de otra actividad cuyo objetivo no es el
aprendizaje de vocabulario, como, por ejemplo, la actividad lectora o la redaccion de textos escritos (Laufer y Hulstijn 2001),
en este sentido decimos que es aprendizaje inconsciente o incorporacién no intencionada de nuevo vocabulario al
lexicon. Este aprendizaje incidental ha suscitado mucho interés en el campo de la linglistica aplicada y ha dado lugar a
muchas investigaciones (véanse por ejemplo los trabajos de Krashen (1989), o de Laufer (2004)); la de San Mateo Valdehita
(en este volumen) es una de ellas. En este breve comentario estamos interesados en el aprendizaje incidental, que
desarrollamos a continuacion.

APRENDIZAJE INCIDENTAL DE VOCABULARIO

Como se ha indicado mas arriba, el aprendizaje incidental de vocabulario se refierez, por norma general, al vocabulario que el
alumno incorpora a su almacén léxico como resultado de la realizacién de otra actividad, que no va directamente dirigida a
favorecer dicho aprendizaje léxico de manera especifica. Diferentes autores se han ocupado de este principio, destacando
sobre todo tres teorias o hip6tesis: 1) la hipétesis del input(Krashen, 1989), 2) la hipétesis del output (Swain, 1985), y 3) la
hipétesis de la carga de implicacién de la tarea, o Involvement Load Hypothesis, en el original en inglés (Laufer y Hulstijn,
2001). San Mateo Valdehita (en este volumen) recoge de manera implicita las tres hip6tesis en su metodologia y
conclusiones. Vamos a ver cada una de ellas con mas detalle.

HIPOTESIS DEL INPUT

Que el desarrollo Iéxico en la lengua materna se produce fundamentalmente debido a una exposicién masiva a "input
comprensible"s, sobre todo a través de la lectura, es un hecho que parece estar bien fundamentado en la literatura (Krashen,
1989; Horst, Cobb y Meara, 1998; Gardner, 2004). A través de la lectura se van adquiriendo, de forma incidental o no
voluntaria, nuevas palabras, asi, aquellos que leen con frecuencia hacen también gala de un vocabulario mas amplio y mas
sofisticado, es decir conocen mas palabras y conocen palabras menos comunes o frecuentes.

Muchos investigadores han tratado de probar la efectividad de la lectura en la adquisicién de vocabulario en una segunda
lengua o lengua extranjera: "hipétesis del aprendizaje incidental” e "hipotesis del input comprensible” (Krashen, 1985 citado
en Laufer, 2004; Krashen, 1989; Gardner, 2004, Rott 2004), sin embargo los estudios al respecto ofrecen resultados poco
consistentes y contradictorios.

La postura de la no instruccion o "hipétesis del input" sugiere que al encontrarse el aprendiz con una palabra nueva
durante la lectura o cualquier otra actividad comunicativa, éste deduzca su significado. El aprendiz puede acertar o0 no en su
inferencia y puede o no retener el significado preciso o parcial de la palabra en cuestion. Conforme el aprendiz se ve
expuesto a esta nueva palabra en otras ocasiones podra mejorar su retencion del significado y también expandirlo (Laufer,
2004). Asi esta teoria asume que un aprendiz que lea regularmente en la LE podra mejorar considerablemente la cantidad y
calidad de su vocabulario (Krashen, 1989). En si misma, por tanto la actividad lectora o actividad de input es eficaz en si
misma. Resulta, de todas formas, necesario considerarla en referencia a otras actividades, como las de produccion
uoutput para poder comprobar su eficacia relativa.

HIPOTESIS DEL OUTPUT

Como reaccion a la "hip6tesis del input"y a su méxima de que el input comprensible es una condicion necesaria y suficiente
para aprender la lengua extranjera, Swain (1985) formul6 la "hipétesis del output” o "hip6tesis del output comprensible”. En
esta, Swain y sus seguidores, afirman que si bien el input comprensible es una condicién necesaria para el aprendizaje de
LE, éste solo no basta. La produccién de lengua contribuye asimismo al proceso de adquisicion de la LE, es decir el éxito en
la adquisicién de la LE depende también de la produccién de output comprensible.

Al hacer que un aprendiz produzca muestras de lengua en L2, éste puede empezar a notar posibles problemas, puede
darse cuenta de la distancia entre el mensaje o0 el significado que quiere transmitir y los medios de que dispone para
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expresarlo. Ser capaz de percibir el desequilibrio entre lo que se sabe y lo que no se sabe en la LE es una importante
condicion para el aprendizaje. Como consecuencia de esta percepcion, el aprendiz se embarca en una bisqueda lingiistica
para encontrar la solucién a su problema, es decir para encontrar el elemento léxico que necesita. De este modo, se dirige la
atencién al input relevante para promover el aprendizaje (cf. Swain 1985), al mismo tiempo que se practica o manipula el
elemento Iéxico en cuestion. Asi, hablar o escribir en la L2 crea nuevo conocimiento linguistico o bien contribuye a consolidar
el ya existente. Las hip6tesis del input y del output se complementan y pueden co-existir sin contradicciones.

Numerosos estudios se han dedicado a probar la efectividad del output en la adquisiciébn de una LE con dos lineas
fundamentales de hallazgos: a) resultados positivos que evidencian la efectividad del enfoque de output (Nobuyoshi y Ellis
1993, Swain y Lapkin 1995, Wang Chuming 2000 en Song 2010, Webb 2005), y b) resultados no concluyentes o
condicionales (Izumi, Bigelow, Fujiwara, y Fearnow 1999, Feng Jiyuan y Huang Jiao 2004 en Song 2010). El estudio de San
Mateo Valdehita (en este volumen) apunta claramente a que las actividades de produccidon son mas efectivas que las que
exclusivamente requieren comprension por parte del alumno. Es mas, la autora pone de manifiesto que incluso para
actividades de comprensién, aquellos alumnos que han producido L2 obtienen significativamente mejores resultados que
aquellos aprendices dentro de una condicion de solo input comprensible. Las mayores demandas cognitivas de las tareas de
output, de foco en la forma, y la oportunidad que ofrecen de usar las nuevas formas léxicas son razones que pueden explicar
su mayor efectividad (Maftoon y Haratmeh 2012).

Desgraciadamente, estudios de este tipo que comparan desde un punto de vista experimental la influencia de tareas de
produccién con tareas de input solo en el aprendizaje Iéxico son relativamente pocos (véase por ejemplo Agustin Llach en
evaluacion). La mayoria de ellos, sin embargo apunta a resultados positivos para las tareas de output o produccion, en la
linea de San Mateo Valdehita (en este volumen). Browne (2003), por ejemplo, comparé los efectos sobre el aprendizaje
Iéxico de una tarea de produccién, una tarea de lectura, y una tarea de vocabulario, especificamente. Sus resultados
muestran que la tarea deloutput dio lugar a mayores ganancias léxicas que las otras dos. En este mismo sentido, la
investigacion de Song (2010) presenta un estudio en el que la tarea de traduccion (output) resulto ser muy superior a una
tarea de comprension lectora (input) en lo que se refiere a la percepcion y adquisicion de expresiones léxicas. Maftoon y
Haratmeh (2012) también obtuvieron resultados significativamente favorables para las actividades de output sobre las de input
. Rott (2004) sin embargo, no obtuvo resultados superiores para las actividades de output sobre una tarea de solo lectura, si
bien esta autora cree que la lectura debe complementarse con actividades extra como preguntas de comprension, ejercicios
de sinénimos, o de seleccién de palabras entre otros.

HIPOTESIS DE LA CARGA DE IMPLICACION DE LA TAREA

La mas reciente de las teorias o hipétesis que genuinamente intentan dar cuenta del fenémeno del aprendizaje incidental de
vocabulario es la hipétesis de la carga de implicacion de la tarea, ILH en sus siglas en inglés. Esta hipétesis, propuesta
por Laufer y Hulstijn (2001), describe un modelo de aprendizaje léxico que supone la superacion de la dicotomia "hip6tesis
del input"- "hip6tesis del output".

La ILH se basa en la idea de que el grado de manipulacién de los elementos Iéxicos va a determinar el éxito del proceso
de adquisiciéon. En este sentido, una tarea que exija una mayor manipulacién o implicacion del alumno resultar4 en un
procesamiento mas intenso, mas profundo de la informacién lingliistica y como consecuencia en un aprendizaje mas
duradero y permanente.

La motivacion y la implicacién cognitiva son dos elementos claves en esta ILH que basicamente esta construida sobre
tres elementos: necesidad, blusqueda y evaluacion; la primera es una dimension motivacional, mientras que las otras dos son
cognitivas segun Laufer y Hulstijn (2001). A su vez, cada una de estas dimensiones tiene dos niveles, moderado y fuerte
segun vengan impuestas desde fuera o bien sea el propio aprendiz el que decide qué palabras usar y como usarlas.

Empleando una combinacién de los tres componentes y de sus dos niveles, Laufer y Hulstijn (2001) y Hulstijn y Laufer
(2001) obtienen un indice o coeficiente de implicacién que asignan a las distintas tareas: 2, 1, 6 0 segln la dimensién esté
presente en la tarea en mayor o menor medida. Asi, una actividad de comprension lectora, un ejercicio de rellenar huecos, o
un ejercicio de escritura tienen diferentes indices de implicacién, y por lo tanto tienen diferentes demandas cognitivas y
motivacionales sobre los alumnos. Cuanto mayor sea la demanda de la tarea y con ella la implicacion del alumno en la
misma, mayores seran las ganancias léxicas.

Aunque no muy abundantes, existen algunos estudios que han trabajado con esta hip6tesis y su relacién con los
procesos de adquisicion de vocabulario. Las investigaciones empiricas que tratan de probar la validez de la ILH comparan las
ganancias léxicas derivadas de tareas con diferentes grados de carga de implicacion, para llegar a la conclusiéon de que,
efectivamente, tal y como predice la ILH, las tareas con mayor carga de implicacién dan lugar a retenciéon de un mayor
namero de nuevas palabras (Hulstijn y Laufer 2001, Keating 2008, y Kim 2008). Sin embargo, no todos los estudios ofrecen
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resultados concluyentes a favor de la ILH. Yaqubi, Rayati y Gorgi (2010) é Maftoon y Haratmeh (2012) obtuvieron resultados
que les permiten concluir que el indice de carga de implicacion de la tarea no es determinante al predecir resultados de
aprendizaje léxico como el tipo de tarea: input vs. output, aunque también desempefia un papel relevante en las
comparaciones "intra-input"/ "intra-output". Nos parece que el estudio de San Mateo Valdehita (en este volumen) podria
también ser interpretado en funcién de esta hipétesis (ver Maftoon y Haratmeh 2012, para una mayor exploracion de la
relacién input-output e implicacion en la tarea) y arrojar de este modo mas luz sobre el poder predictivo de la ILH. Los
resultados de dicho estudio apuntan claramente a la mayor efectividad de actividades de output que implican al alumno tanto
cognitiva como emocional, o motivacionalmente en la realizacién de la tarea. Este tipo de resultados no pueden pasar
despaercibidosy perderse en la inmensidad de literatura cientifica, sino que tienen que servir para informar a profesores y
creadores de materiales sobre las actividades y tareas que son mas efectivas, puesto que arrojan mejores ganancias Iéxicas
para espacios similares de tiempo.

A modo de conclusiéon y enlazando con las implicaciones propuestas por San Mateo Valdehita (en este volumen)
abogamos por una superaciéon de la distincion input-output y apostamos por un enfoque ecléctico de ensefianza de
vocabulario. Asi, el alumno de LE recibira instruccién explicita relativa a las nuevas palabras que tiene que aprender, pero
también se le exigira la lectura de material autentico o adaptado en LE segun su nivel de lengua y la realizaciéon de
actividades que maximicen el esfuerzo y el tiempo del alumno implicandolo en la tarea tanto a nivel emocional como
cognitivo, para conseguir asi los mayores éxitos en el aprendizaje de vocabulario.

1. Usamos el término intencionado para referirnos al aprendizaje que se deriva de actividades que se dirigen a la practica
explicita de vocabulario.

2. La técnica keyword o de la palabra clave es la méas popular y frecuente tanto en la investigacién como en la practica en la
clase de LE. Ideada por Atkinson (1975 citado en Soékmen, 1997) para la adquisicion de segundas lenguas, esta técnica de
memorizacion tiene una fase semantica y otra fonoldgica. Asi, en la primera fase el aprendiz selecciona una palabra nativa
gue suena como la palabra meta, ésta sera la palabra clave o keyword. En la segunda fase el aprendiz crea una imagen
mental en la que asocia la palabra clave con el significado de la palabra meta. Por ejemplo, para aprender la palabra
espafiola pato un inglés puede usar la palabra pot (cazuela) como palabra clave (fonéticamente similar) y crear la imagen de
un pato sentado en una cazuela (ver Rodriguez y Sadoski, 2000). Esta técnica resulta bastante efectiva para la adquisicion y
retencién de vocabulario (Sokmen, 1997; Rodriguez y Sadoski, 2000; Pressley et al., 1987 para la L1), aunque es
cognitivamente muy costosa y no todas las palabras son susceptibles de formar una imagen (Pressley et al., 1987).

3. Esta no es, sin embargo, la Gnica definicion de aprendizaje incidental de vocabulario. Existe abundante disquisicion sobre
el concepto tal y como recoge Rieder (2000).

4. El término fue acufiado por Krashen (1985 citado en Laufer, 2004) y se refiere al grado de dificultad de las muestras de
lengua a las que el aprendiz esta expuesto. Para que el input pueda convertirse en intake o toma, es decir se pueda aprender
de él, ha de ser comprensible, pero también ha de contener elementos que resulten nuevos al aprendiz, es decir, el input
tiene que tener una dificultad minima. En el caso del Iéxico, un "input comprensible" se caracteriza por incluir un escaso
namero de palabras desconocidas por el aprendiz inmersas en un contexto familiar y rodeadas de léxico conocido.
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