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1.  INTRODUCCIÓN 

 

 La carencia de léxico supone, en mayor medida que las deficiencias gramaticales, una 

gran laguna en los estudiantes de lenguas extranjeras. Esto se hace mucho más evidente en 

los estudiantes de nivel intermedio y avanzado, en los que parece que no hay un progreso 

claro. La principal diferencia entre ambos niveles no está en la complejidad de la 

gramática, sino en la cantidad de unidades léxicas que tienen disponibles en el lexicón 

mental. No reconocer esto supone condenar a los estudiantes a un eterno nivel intermedio 

(Lewis 2000: 8). Estos estudiantes ya poseen un dominio aceptable de las estructuras  

gramaticales y seguramente saben también mucho vocabulario, y sin embargo, en muchas 

ocasiones les resulta difícil expresar sus ideas con precisión y con fluidez, pues “la falta de 

dominio activo de vocabulario receptivo o productivo suele ocasionar más interrupciones, 

bloqueos y malentendidos en la comunicación que el desconocimiento o falsa aplicación de 

reglas gramaticales” (Cervero y Pichardo 2000). 

 Algunos manuales y profesores, con la esperanza de llenar este vacío, insisten en la 

gramática y les ofrecen a los alumnos un vocabulario supuestamente nuevo extraído de 

textos literarios y periodísticos. Para su selección no suele haber un criterio concreto; 

aquella es más bien azarosa e intuitiva, y trae como consecuencia la exposición del 

estudiante a un vocabulario a menudo de poca utilidad y de escasa frecuencia.  

 Afortunadamente, en los últimos tiempos se observa un creciente interés por el 

aprendizaje y la enseñanza de léxico en las aulas que evidencia la preocupación por tomar 

como punto de partida las unidades léxicas superiores a la palabra, entre ellas las llamadas 

colocaciones (unidades léxicas formadas, generalmente, por dos palabras que con 

frecuencia aparecen juntas), olvidadas durante mucho tiempo por la mayoría de los 

manuales y de los profesores. Como fruto de este interés, cabe mencionar la publicación de 

interesantes trabajos, como la aparición del primer diccionario combinatorio, Redes 

(Bosque 2004) y las interesantes publicaciones de Higueras García (2006a y 2006b), que 

recoge las principales aportaciones del Enfoque Léxico, aplicándolas al aula de E/LE. 

 Ante esta situación, los objetivos que me propongo en el presente trabajo son los 

siguientes:  

�  Hacer una breve revisión sobre el tratamiento del léxico en el aula en los últimos  

tiempos. 
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�  Analizar las aportaciones de Willis y Willis (1989 y 1990), de Lewis (1993, 1997 y 

2000) y del llamado Enfoque Léxico. 

�  Profundizar en el concepto de colocación y en sus ventajas a la hora de diseñar 

materiales para enseñar léxico en el aula.  

�  Proporcionar una tipología de actividades con la esperanza de ofrecer herramientas 

para trabajar las colocaciones en el aula de ELE. 

�  Proponer una unidad didáctica en la que se tratará de recoger algunas de las 

aportaciones del Enfoque Léxico, especialmente el aprendizaje y enseñanza de algunas 

colocaciones. 

 El presente trabajo ha quedado organizado en tres grandes apartados. Tras esta 

introducción, en la segunda sección hacemos una breve exposición que pretende mostrar 

como ha ido cambiando el papel del léxico en la enseñanza aprendizaje de segundas 

lenguas y como éste ha ido adquiriendo cada vez mayor importancia. En el tercer apartado 

profundizamos en las propuestas del llamado Enfoque Léxico. Se comentará el concepto de 

lexicón mental y el de unidad léxica, haciendo seguidamente un estudio detallado de las 

colocaciones. A continuación, en el cuarto apartado se ofrecen ideas y actividades para 

trabajar las colocaciones en el aula de ELE, así como una unidad didáctica a lo largo de la 

cual se trabajarán una serie de colocaciones relacionadas con un tema determinado. 

Finalmente, se exponen algunas conclusiones seguidas de las referencias bibliográficas que 

se han utilizado en este trabajo. 
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2. ESTADO DE LA CUESTIÓN. BIBLIOGRAFÍA GENERAL Y ESP ECÍFICA 

 

A pesar de su importancia, durante mucho tiempo “la enseñanza y el aprendizaje del 

vocabulario han sido infravalorados en el campo de la adquisición de segundas lenguas” 

(Zimmerman 1997: 5), quedando todo reducido a la memorización de listas de palabras 

descontextualizadas completamente supeditadas a la gramática, considerada el eje 

fundamental en torno al cual gira el aprendizaje de una lengua.  

En líneas generales, y sin ánimo de ofrecer una descripción exhaustiva, podríamos 

distinguir tres grandes etapas que muestran cómo ha evolucionado la concepción del papel 

del vocabulario en el aprendizaje y enseñanza de segundas lenguas (Morante Vallejo 2005).  

 

 

2.1. Primera etapa: predominio de las estructuras gramaticales sobre el vocabulario 

 

 En esta etapa (que abarca desde los años treinta hasta los años setenta), el vocabulario 

se considera algo secundario en el aprendizaje de una lengua, un componente periférico del 

lenguaje que no está sujeto a reglas, que presenta un comportamiento arbitrario y que está 

supeditado por completo a la gramática (Morante Vallejo 2005). A la hora de aprender una 

lengua lo prioritario es desarrollar las estructuras sintácticas, para lo cual sólo se requiere el 

conocimiento de un vocabulario básico que se aprende mediante la memorización de listas 

bilingües de palabras. Una vez que el alumno domina las estructuras puede dedicar sus 

esfuerzos a la ampliación del léxico. 

 Entre los diversos métodos vigentes en esta larga etapa podemos mencionar los 

siguientes (Zimmerman 1997): 

 El método Gramática-Traducción. “El objetivo en el estudio de lenguas extranjeras 

es aprender una lengua con el fin de leer su literatura o con el fin de beneficiarse de la 

disciplina mental y del desarrollo intelectual que resultan de su estudio” (Richards y 

Rodgers 1998: 11). El acercamiento a la lengua meta se produce a través del análisis de las 

reglas gramaticales, sirviendo la lengua materna como sistema de referencia. El objetivo es 

preparar a los estudiantes para poder traducir textos literarios de la lengua meta a la lengua 

materna y viceversa. Las destrezas fundamentales son la lectura y la escritura, y la 

selección del vocabulario viene dada en función de las reglas gramaticales: sólo hay 

instrucción de una palabra si ésta sirve para ilustrar una regla gramatical. Como material 
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complementario suelen usarse largas listas bilingües, a veces organizadas por campos 

semánticos, y el diccionario.  

 El Movimiento de Reforma da prioridad a la lengua hablada. Se considera que el 

acercamiento a la gramática y al léxico no debe ser deductivo, sino inductivo, después de 

que los alumnos hayan practicado los aspectos gramaticales y el vocabulario por separado. 

“Las palabras deberían presentase en oraciones y las oraciones deberían practicarse en 

contextos significativos y no enseñarse aisladamente, como elementos desconectados” 

(Richards y Rodgers 1998: 16). La lengua materna sigue siendo una referencia fundamental 

a la hora de explicar nuevas palabras y para comprobar la comprensión. 

 El Método Directo está inspirado en el Método Natural, que defendía que una 

lengua puede aprenderse sin traducir ni usar la lengua materna del alumno. El significado 

se transmite a través de la acción y la demostración. Para enseñar el vocabulario concreto 

se utilizan dibujos u objetos, mientras que el vocabulario abstracto se enseña por asociación 

de ideas. Sin embargo en muchas ocasiones eran necesarios grandes esfuerzos y mucho 

tiempo para explicar el significado de las palabras, cuando la traducción hubiera sido una 

técnica mucho más eficaz (Brown 1973). Pronto se empieza a proponer la lectura en la 

lengua meta como un objetivo más razonable a la hora de aprender una lengua extranjera, y 

como se considera que el vocabulario es un componente esencial en la comprensión 

lectora, su estudio pasa a convertirse en uno de los aspectos más importantes en el 

aprendizaje de segundas lenguas. Surgen las primeras listas con las 2000 palabras más 

frecuentes en inglés, cuyo conocimiento ayudaría en gran medida en la lectura de los textos 

escritos y que llegaron a ser una referencia obligada en la elaboración de materiales de 

enseñanza. (Richards  y Rodgers 1998: 38). 

 La enseñanza situacional de la lengua supone un intento de desarrollar un 

fundamento científico para los métodos orales (Morante Vallejo 2005). Se produce una 

selección sistemática y una gradación de los contenidos léxicos por niveles de aprendizaje 

para asegurar que se incluye el vocabulario general esencial. 

 El Método Audiolingüístico da prioridad a la repetición mecánica de estructuras 

sobre el aprendizaje de vocabulario. Generalmente se especifica por anticipado un 

programa léxico con elementos de vocabulario básico, pero se muestran contrarios a 

enseñar más de lo estrictamente necesario (Morante Vallejo 2005). 
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2.2 . Reconocimiento del valor del léxico en la enseñanza y aprendizaje de segundas 

lenguas 

 

 Hasta ahora, y en líneas generales, la enseñanza de vocabulario era más bien casual. 

Las palabras se iban explicando conforme aparecían en el transcurso de la lección, pero no 

se enseñaban estrategias para el aprendizaje autónomo. El vocabulario se enseñaba a través 

de actividades descontextualizadas y se potenciaba la elaboración de listas bilingües 

(Oxford y Scarcella 1994). 

 Con el nuevo concepto de competencia comunicativa (Hymes 1972) el aprendizaje de 

una lengua se considera como un proceso muy diferente del propuesto por el modelo 

anterior de creación de hábitos. El estudiante ya no debe dominar determinadas estructuras, 

sino que debe aprender a comunicarse, y en este proceso de comunicación el vocabulario 

cobra una importancia que hasta entonces no había tenido. Como dice Morante Vallejo 

(2005) la cita de Wilkins representa el inicio de un cambio de tendencia: 

 

 Sin gramática poco se puede comunicar, sin vocabulario nada  (Wilkins 1972: 111). 

 

 En esta nueva etapa, que abarca la década de los ochenta, el vocabulario deja de estar 

supeditado a la gramática para convertirse en una habilidad autónoma, en un recurso para la 

comunicación. El proceso de aprendizaje de una palabra es algo complejo y dinámico 

basado en la constante reelaboración del significado de las palabras por parte del alumno. 

Ya no es suficiente la exposición a la lengua a través de textos escritos, sino que hay que 

reflexionar sobre la estructura del léxico y sobre el contexto en el que aparecen las 

palabras, y ello, para algunos representantes de esta etapa, sólo se logra a través de cierta 

instrucción.  

 Se produce un rechazo a las listas de palabras elaboradas bajo el criterio de 

frecuencia, dado que las palabras más frecuentes suelen tener bajo contenido léxico y no 

tienen por qué ser las que el aprendiz necesita. Además, los resultados dependen del corpus 

utilizado y están sujetos al cambio. El vocabulario se adquiere como cualquier otro aspecto 

de la lengua, y no hay que recurrir a la memorización. 

 Por otra parte, se propone por primera vez el desarrollo de estrategias de aprendizaje 

específicas del léxico. Así, en el plano receptivo, el alumno debe aprender, por ejemplo, a 

deducir significados a partir del contexto y aprender a enfrentarse al vocabulario 
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desconocido. En el plano productivo, debe esforzarse por buscar la comunicación efectiva 

ayudándose de palabras generales y de la habilidad de parafrasear. 

 Lo más destacable es el convencimiento de que el vocabulario está organizado de 

alguna manera y que no se puede aprender de forma aislada, sino en contexto y en relación 

con otras palabras (Wilkins 1972). En consecuencia, se empiezan a tener en cuenta las 

relaciones paradigmáticas y sintagmáticas, así como la capacidad colocacional de las piezas 

léxicas. Nattinger (1980) propone que, a la hora de enseñar vocabulario no debemos 

quedarnos en la palabra aisladamente considerada, sino centrarnos en los fenómenos 

léxicos multipalabra, hasta ahora olvidados por el excesivo interés en la enseñanza de 

reglas gramaticales.   

 Entre los métodos de enseñanza de esta etapa destaca el Enfoque Comunicativo, 

interesado en el desarrollo de las diferentes habilidades lingüísticas de una manera 

integrada. En líneas generales, no se propone una instrucción específica para la enseñanza 

del vocabulario, pues éste se desarrolla de manera natural a través de la exposición 

significativa a la lengua. Su selección ya no está supeditada a criterios gramaticales, y 

además de la frecuencia, se tienen en cuenta otros criterios como el de necesidad y el de 

rentabilidad. El vocabulario se organiza por áreas temáticas y campos nociofuncionales 

relativos a ámbitos cotidianos y cercanos a los alumnos, y se presenta en muestras de 

lengua contextualizadas a través de apoyos visuales y auditivos y material real (Cervero y 

Pichardo 2000). 

 El Enfoque Natural (Krashen y Terrell 1983) pone más énfasis en la exposición a la 

lengua que en su práctica y defiende un periodo de exposición prolongado a través de 

textos escritos y otros materiales como fuente de información de entrada comprensible y 

significativa (input) antes de que el  alumno produzca. Dado que el vocabulario es portador 

de significado “se acentúa su importancia sugiriendo la idea de que una lengua es 

esencialmente su léxico y sólo de manera secundaria la gramática” (Richards y Rodgers 

1998: 127).     

 

 

2.3.  El léxico como una habilidad en sí misma 

 

 Hasta los años ochenta, casi todos los esfuerzos se centraron en la gestión del 

aprendizaje del vocabulario y en los métodos de enseñanza, pero a partir de ahora se 
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prestará más atención al proceso de aprendizaje del léxico, concebido como un proceso 

cualitativo que implica la reorganización del lexicón mental1 (Laufer 1997). Es decir, 

aprender léxico no es memorizar y acumular palabras sin más, sino que se trata de un 

proceso complejo que da lugar al desarrollo del lexicón mental (Morante Vallejo 2005). 

Surgen todo tipo de cuestiones en torno al mismo: ¿Cómo se desarrolla? ¿Cómo está 

organizado? ¿Qué relación tienen el lexicón de la lengua materna (L1) y el de la segunda 

lengua (L2)? etc. 

El análisis del discurso, la pragmática, la lingüística del texto, etc. abren una línea de 

investigación en la que el significado deja de concebirse como una propiedad fija asignada 

a la palabra para convertirse en algo dinámico, dependiente del contexto y que debe ser 

constantemente reinterpretado. Por otra parte, el interés se centrará a partir de ahora en las 

unidades léxicas superiores a la palabra y en cuestiones relacionadas con la naturaleza del 

léxico. 

 En cuanto a la dicotomía entre gramática y vocabulario, la lengua deja de concebirse 

como un conjunto de estructuras sintácticas en las que se insertan las piezas léxicas, para 

concebirse como un conjunto de elementos léxicos que se relacionan entre sí mediante 

estructuras sintácticas, es decir, la lengua deja de ser gramática lexicalizada para ser 

interpretada como léxico gramaticalizado (Lewis 2000). 

 En lo que se refiere a la enseñanza de vocabulario, se considera que es necesario 

elaborar materiales adecuados para el aprendiz y disponer de una estrategia didáctica. Hay 

varias tendencias en lo referente a la instrucción de vocabulario en el aula. Unas destacan la 

importancia de la lectura y del contexto; otras, la necesidad de desarrollar estrategias en los 

aprendices, y otras defienden la instrucción explícita a través de un gran número de 

técnicas y actividades en el aula. 

 En este contexto surge un método de corte lexicalista: el Enfoque Léxico (Lewis 

1993). No estamos ante una ruptura con el Enfoque Comunicativo, sino que más bien se 

trata de su continuación lógica (Grymomprez 2000), pero haciendo más hincapié en el 

léxico. Así, siguiendo a Higueras García (2004 y 2006a): 

- Como en el Enfoque Comunicativo, se trata de una enseñanza centrada en las 

necesidades del alumno.  

                                                
1 Entendemos por lexicón mental un modelo abstracto creado por los lingüistas para dar cuenta del 
almacenamiento y recuperación de las unidades léxicas. Este concepto, así como algunas de las cuestiones 
señaladas se analizarán más detalladamente en el apartado 3.2. 
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- Se atiende al equilibrio entre las diferentes habilidades lingüísticas, aunque se 

produce una revalorización de las habilidades receptivas, especialmente de la comprensión 

auditiva.  

- “El aprendizaje de la gramática tiene un límite, el del léxico nunca se da por 

finalizado, tampoco en los nativos” (Higueras García 1996). Es lógico por tanto que se 

conceda especial importancia a la enseñanza de estrategias para desarrollar la autonomía, 

pues el trabajo que los profesores pueden realizar en el aula resultaría, con toda seguridad, 

insuficiente para dotar al estudiante de una buena base léxica.  

- No se considera que la enseñanza de vocabulario sea un fin en sí mismo, sino que 

está destinada al desarrollo de la competencia comunicativa. Conviene recordar aquí las 

palabras de Gómez Molina (1997: 70) cuando afirma que, aunque el MCER (Marco común 

europeo de Referencia para la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación de las lenguas, 

Consejo de Europa, 2001: caps. 4, 5, y 6) dice que la competencia léxica es una 

subcompetencia de la competencia lingüística, también se relaciona con la competencia 

sociolingüística (conocimiento de las reglas socioculturales de uso, adecuación al contexto, 

etc.), discursiva (combinación de significados para lograr un texto coherente y bien 

cohesionado) y estratégica (para compensar las deficiencias léxicas). Saber el vocabulario 

de una lengua y tener la capacidad de utilizarlo con corrección y propiedad, implica 

conocimientos y habilidades que afectan a la larga enumeración de competencias 

mencionada (Baralo 2005).  

- Por último, en líneas generales y sin ánimos de entrar en polémicas, como apunta 

Higueras García (2004) podemos afirmar que se mantiene la teoría de la lengua (ésta 

consiste principalmente en comunicación) y la del aprendizaje (es acumulativo y se ve 

favorecido por las actividades significativas).  

 

 

2.4. Tratamiento didáctico de las colocaciones 

 

 Las aportaciones del Enfoque Léxico han dado sus frutos en la enseñanza y 

aprendizaje del inglés como segunda lengua, diseñándose actividades para enseñar y 

trabajar en el aula las unidades léxicas superiores a la palabra, en especial  las colocaciones,  
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y tratar de mejorar la competencia léxica del estudiante2. En la mayoría de los casos se trata 

de actividades en las que los estudiantes tienen que completar frases con determinadas 

palabras, encontrar la palabra que no se corresponde con un grupo determinado, completar 

columnas, relacionar, etc.  

 Sin embargo, en la enseñanza de español como lengua extranjera todavía se echa en 

falta un tratamiento adecuado de las colocaciones. Cierto que ya disponemos de Redes 

(Bosque 2004), un gran trabajo que supone un punto de partida que, sin duda, marcará el 

inicio de la aparición de nuevos trabajos que serán de gran utilidad. Existen además otros 

proyectos que realizan una excelente labor en esta dirección, como DICE, Diccionario de 

colocaciones del español (Alonso Ramos 2004: en prensa), un diccionario que convierte las 

bases de las colocaciones en lemas y que proporciona toda la información necesaria para 

entender cada una de las posibilidades combinatorias de los mismos (Higueras García 

2006b: 84). Analizaremos brevemente la cuestión del tratamiento de las colocaciones en 

algunos diccionarios en el apartado 2.5. 

 Por otra parte, algunos manuales de ELE han dedicado algunas actividades a la 

enseñanza de colocaciones. Tal es el caso de Gente 1 (1997), Gente 3 (2001), Aula 4 

(2005), Aula 5, (2007), El Cronómetro (2005) etc. Sin embargo, la tipología de actividades 

no suele ser muy variada, y en la mayoría de los casos no están encaminadas a la tarea de 

concienciar al estudiante sobre la existencia de este fenómeno léxico para que pueda 

desarrollar su competencia léxica con autonomía.  

 Lo que se echa en falta es la presencia de actividades específicas para enseñar y 

practicar colocaciones en el aula de una manera continuada, y justamente éste es uno de los 

objetivos de este trabajo, como se verá en las secciones 4.1, 4.2 y 4.3, en las que se 

intentará mostrar cómo es posible una aplicación didáctica del concepto de colocación a 

través de actividades diseñadas específicamente para este fin y mediante ejercicios que 

seguramente le serán familiares a cualquier profesor de ELE y que se pueden adaptar para 

la enseñanza de las colocaciones en el aula. En espera de que salgan al mercado 

diccionarios y otras publicaciones que ilustren las colocaciones más frecuentes y rentables 

en español, el profesor de ELE puede, además de consultar la bibliografía mencionada, 

                                                
2 Para la selección del léxico cuentan, por mencionar algunas fuentes, con el  Collins Wordbanksonline 
English, un corpus compuesto de 56 millones de palabras que da acceso a las concordancias y colocaciones 
del inglés, con ejemplos que ilustran su uso (disponible en http://www.collins.co.uk/CorpusSearch.aspx), con 
el British Nacional Corpus (http://sara.natcorp.ox.ac.uk/lookup.html) o con el COBUILD Corpus 
(http://titania.cobuild.collins.co.uk/form.html).  
 



 

 
 
 

14 

dejarse guiar por su intuición a la hora de seleccionar las regularidades léxicas que 

trabajará en el aula. Para ello, en nuestra opinión, le podría ser de gran ayuda conocer las 

características y la clasificación de este tipo de unidad léxica (este aspecto se verá en el 

apartado 3.3.2). 

 

 

2.5. Tratamiento de las colocaciones en las obras lexicográficas 

 

 En líneas generales, la información colocacional de las unidades léxicas no suele  

aparecer recogida de una manera explícita en los diccionarios monolingües de español, ni 

en los de uso ni en los de aprendizaje. Los estudiantes de español necesitarían la presencia 

de más indicadores para poder beneficiarse de la información colocacional presente en los 

ejemplos que se proporcionan para aclarar el uso de las diferentes entradas, como ya ocurre 

en algunos diccionarios de inglés. Tal es el caso de MacMillan English Dictionary (2002), 

que se analizará brevemente en esta sección. Nos detendremos en este aspecto para 

profundizar un poco más en el tratamiento que las colocaciones reciben en algunos 

diccionarios monolingües, dos de aprendizaje, el diccionario Salamanca (2006), el 

Diccionario para la Enseñanza de la Lengua Española –de ahora en adelante DIPELE- 

(2000) y uno de uso, el Diccionario del Español Actual (1999). 

 Si buscamos el adjetivo contento en el DIPELE, observamos que de una manera 

explícita recuerda que se usa con el verbo estar, nunca con ser. A través de los ejemplos 

proporciona información sobre algunas preposiciones (estar contento de y estar contento 

con), aunque éstas no aparecen marcadas. Por lo tanto, en este diccionario se atiende en 

cierta medida a lo que llamamos colocaciones gramaticales o coligaciones, formadas por 

una palabra léxica y otra gramatical (Corpas Pastor 1996: 59) y que constan de un nombre, 

un adjetivo o un verbo seguidos de una preposición, o de un infinitivo o de una proposición 

subordinada (Higueras García 1996: 115) pero, al menos en este caso, parece que no tanto a 

las colocaciones léxicas (formadas por dos palabras léxicas), como sentirse contento, darse 

por contento o poner(se) contento.  

 En el diccionario Salamanca se marca el uso de estar poniendo el verbo entre 

paréntesis antes de la definición. El régimen preposicional queda marcado a través de los 

ejemplos con letra en negrita, si bien sólo marca la preposición con. Este diccionario 

atiende, como el anterior, a las colocaciones gramaticales del adjetivo. Seco M. (1999) y 
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sus colaboradores se centran en el régimen preposicional de una manera explícita al 

recordar la frecuencia de uso del adjetivo con las preposiciones de, con y por. Sin embargo, 

nada dice de la selección del verbo estar (ésta se expone sólo a través de los ejemplos) ni 

de las colocaciones léxicas. 

  Podría aducirse que el adjetivo anterior quizá no tiene unas colocaciones léxicas 

claras, por lo que en ninguno de los tres diccionarios se hace especial mención a este 

aspecto. Trataremos de buscar la colocación niño prematuro a partir del adjetivo, el 

elemento determinado o colocativo. En el DIPELE lo encontramos en la tercera acepción, 

en la que el sustantivo niño viene marcado entre paréntesis al considerarse un “elemento 

referencial que sirve de contorno y que puede leerse como parte de la definición en los 

casos en que el adjetivo se puede usar con valor de sustantivo” (DIPELE, XVI), pero no 

hay nada que le aclare a un estudiante extranjero que se halla ante una colocación.   

 En el diccionario Salamanca, y a través de los ejemplos, se amplía el número de 

colocaciones (parto, nacimiento, muerte), pero ninguna de ella aparece marcada, sólo la 

colocación con el sustantivo niño en la segunda acepción al quedar éste marcado entre 

corchetes. Este diccionario, de una manera  más explícita que el anterior, se propone, tal 

como explica en el prólogo, aclarar las definiciones a través de las colocaciones habituales, 

y en el caso de los adjetivos, se informa claramente de que los corchetes se usarán para 

marcar el grupo de sustantivos al que pueden aplicarse. Lo importante es que este 

diccionario tiene en cuenta de alguna manera las posibilidades de uso de las entradas, entre 

ellas las posibles colocaciones. Por último, en el Diccionario del Español Actual hay menos 

información colocacional (sólo niño prematuro). 

  Buscamos ahora el sustantivo premio y encontramos en el DIPELE bastante 

información colocacional como recoger, tocar un, de consolación, gordo. En el diccionario 

Salamanca también se aporta alguna información colocacional del tipo sustantivo + 

adjetivo como premio extraordinario y premio gordo, otras de uso frecuente como premio 

Cervantes, premio Nobel, primer premio, premio de lotería, etc. A través de los ejemplos 

aparecen colocaciones verbo + sustantivo (tocar un premio, llevarse el premio, repartir el 

premio, etc.). En este caso las colocaciones no aparecen marcadas como ocurría con niño 

prematuro. Por último, en el Diccionario del Español Actual el número de colocaciones se 

dispara (dar, conceder, adjudicar, obtener, repartir, Gran premio, premio olímpico, premio 

Nacional de literatura) pero no hay reflexión sobre las mismas, sólo exposición a través de 

ejemplos. 
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  Para terminar, analizamos el verbo cometer. En el DIPELE, sólo a través de ejemplos, 

se proporcionan tres colocaciones: un error, un delito y un crimen. No hay mucha más 

información en Salamanca (faltas de ortografía, un error y un asesinato). El diccionario 

del Español Actual, tras la definición indica entre corchetes algunos enlaces frecuentes (un 

delito, una falta y un error). Luego, en los ejemplos aparecen otros (un pecado, una 

injusticia y locuras). 

 Vemos que en la mayoría de los casos analizados las colocaciones léxicas están 

presentes, pero no se señalan como tales, no están marcadas. En palabras de Higueras 

García (2006b: 78), “En estos diccionarios no se separa nítidamente la información 

semántica y sintáctica, de tal modo que, por ejemplo, no permiten al usuario identificar que 

un consejo es algo que debe ser seguido”. A los estudiantes extranjeros les sería de gran 

utilidad encontrar esta información cuando consultan un diccionario, por lo que, dada la 

situación, habría que invertir tiempo para entrenarlos en la observación y descubrimiento 

de este tipo de regularidades léxicas. Las colocaciones gramaticales reciben mucho mejor 

tratamiento en cualquiera de los tres diccionarios analizados, principalmente el régimen 

preposicional, que en la mayoría de los casos aparece marcado de una u otra manera.  

 Es de esperar que con el tiempo surjan nuevos trabajos que cubran esta laguna, como 

ya ocurre en algunos diccionarios monolingües de inglés. Tal es el caso de MacMillan 

English Dictionary (2002), una obra en la que, tal como se explica en el prólogo, las 

colocaciones de las diferentes entradas quedarán claramente marcadas en negrita. En el 

caso de que una palabra tenga muchas colocaciones, éstas se muestran al final de la entrada 

en una caja (figura 1): 

 

  
 

 

 

 

                    

 

 

 

 

Figura 1: MacMillan English Dictionary 
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 Por último, hemos consultado un diccionario bilingüe para observar si aparecen las 

colocaciones más frecuentes de las entradas. Se trata de la tercera edición del Diccionario 

Collins (1994). Ya en el prólogo se advierte que en el diccionario se ha prestado atención a 

las colocaciones más frecuentes de cada entrada, quedando éstas marcadas en negrita. Si 

buscamos en este diccionario el sustantivo pista, tras la traducción se proporciona una gran 

cantidad de colocaciones para cada una de las acepciones de esta entrada. El problema es 

que no siempre, o para ser más exactos, muy pocas veces se proporciona un ejemplo que 

ilustre mejor su uso. Para la primera acepción  se ofrecen las siguientes colocaciones: pista 

falsa, estar sobre la pista, seguir la pista de uno, y tener una pista (ésta es la única que se 

ofrece a través de un ejemplo con su correspondiente traducción). Para la segunda acepción 

hay muchas más colocaciones: pista de aterrizaje, de atletismo, de baile, de bolos, de 

carreras, de esquí, de hielo, de hierba, de patinaje, de tenis, etc.  

 

Estos diccionarios constituyen sin duda una fuente inagotable de colocaciones y pueden 
llegar a enseñar mucho mejor que un diccionario monolingüe a traducir unidades léxicas, 
bloques o segmentos […] al permitir tanto la descodificación como la codificación de 
mensajes, puesto que mediante determinados símbolos indican el lugar que ocupa el lema en 
la colocación en una lengua y su equivalente en otra lengua (Higueras García 2006b: 79). 

   

 Como decíamos, mientras los diccionarios de aprendizaje de ELE incorporan o no 

esta información, será tarea del profesor entrenar al estudiante en el uso de los diccionarios 

y diseñar actividades para trabajar las colocaciones en el aula. Para ello cuenta por ahora 

con REDES, un innovador diccionario dirigido por Bosque (2004), en el que se establecen 

“las restricciones que unas unidades léxicas imponen a otras que pueden combinarse con 

ellas; se trata de una información que no puede deducirse directamente de las definiciones 

de los diccionarios tradicionales” (Baralo 2005). La información que aporta esta obra no es 

la que proporcionan los otros diccionarios (es decir, no nos explica el significado de las 

palabras), y tampoco se trata de un diccionario de sinónimos. REDES informa sobre los 

contextos en los que aparecen las palabras y sobre la forma en que se combinan, como se 

puede comprobar en la siguiente entrada que presentamos de manera resumida: 

 Apagar(se) v. En el sentido de ‘desconectar(se)’ o ‘interrumpir(se)’ se combina con 

sustantivos que designan aparatos o dispositivos eléctricos (televisor, bombilla, radio, 

lámpara). En el sentido de ‘extinguir(se)’ se combina frecuentemente con los sustantivos 

fuego, llama, incendio, ardor, vela y otros análogos. También admite sustantivos que 

designan el sonido o alguna de sus propiedades (sonido, voz, tono, timbre), el color (color, 
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tono, matiz, tonalidad), así como el sustantivo sed. Se combina asimismo con sustantivos 

que designan eventos de carácter social (fiesta, partido: el partido resultó apagado) y con 

otros que designan periodos (siglo, año, otoño, tarde). También se combina con sustantivos 

que designan: 

 

a.   Éxito: fama, éxito, estrella, estrellato. 

b. Dominio/supremacía: dominio/triunfalismo/preponderancia. 

c.    La presencia de un hecho en el ánimo de alguien: recuerdo/estela. 

d. Discusión o intercambio de argumentos: conversación, debate, crítica, reproche, 

controversia, polémica. 

e. Situaciones de dificultad: conflicto. problema, tensión. 

f. Sentimientos de indignación: odio, furia, rabia, ira. 

g. Sentimientos de entusiasmo: exaltación, euforia, fervor, clamor. 

h. Capacidades o cualidades: valor, belleza, fuerza, ímpetu, firmeza, resistencia. 

i. Prácticas comerciales: mercado, consumo, inflación. 

 

 Todas estas clases léxicas constituyen las posibles combinaciones del verbo 

apagarse, cuyo argumento interno (lo que es susceptible de apagarse o ser apagado) se 

expresa con sustantivos que designan cosas materiales o abstractas. También se indican en 

la entrada los modalizadores como irremediablemente o por completo. Por último, remite a 

otros verbos con una  capacidad combinatoria similar, como acallar, aliviar, apaciguar, 

etc.3 

 Hasta ahora hemos visto como a lo largo del tiempo, el léxico ha ido ocupando un 

papel relevante en la enseñanza y aprendizaje de segundas lenguas, especialmente a partir 

de la década de los noventa, cuando el Enfoque Léxico supera la tradicional dicotomía 

entre la gramática y el léxico al proponer la enseñanza de aquella a partir de las unidades 

léxicas. Se ha comentado también como en el seno del Enfoque Léxico cobran importancia 

las unidades léxicas superiores a la palabra, entre la cuales se concede una especial 

                                                
3 La reciente publicación del Diccionario combinatorio práctico del español contemporáneo, (Bosque 2006), 
en adelante Práctico, supone un excelente complemento al diccionario que estamos comentando. Esta obra, 
como REDES, no contiene definiciones, pero proporciona unas combinaciones frecuentes y naturales al oído 
de un hablante nativo. Sin embargo, Práctico está concebido como un diccionario de uso destinado tanto a 
los profesores de E/LE, que, a la hora de planificar sus clases, encontrarán una excelente herramienta para la 
selección de colocaciones, restricciones léxicas o de expresiones idiomáticas, como para los estudiantes de 
español, que podrán disponer de un novedoso instrumento que les permitirá evitar ciertos errores de 
transferencia y construir sus mensajes de una manera más correcta y natural. 
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importancia a las colocaciones. Éstas han sido ampliamente estudiadas en otras lenguas, 

como en el inglés, y han sido incorporadas a la didáctica del léxico desde hace varios años. 

En la enseñanza de español como lengua extranjera empiezan a surgir trabajos en esta 

dirección, especialmente en el ámbito lexicográfico, pero no tanto en la aplicación 

didáctica de ELE, pues “las colocaciones no están presentes como contenido explícito ni en 

las programaciones ni en las actividades de clase” (Higueras García 2006b: 92). En la 

segunda parte de este trabajo profundizaremos en las aportaciones del Enfoque Léxico y 

especialmente en el concepto de colocación, cuyo conocimiento podría animar a los 

profesores de ELE a aprovechar las oportunidades que surjan en el aula para llamar la 

atención sobre su presencia y practicarlas en cualquier tipo de actividad.  
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3.  MARCO TEÓRICO. PRINCIPALES APORTACIONES DEL ENFO QUE 

LÉXICO 

 

 A partir de la década de los ochenta y sobre todo en los noventa, el conocimiento del 

léxico empieza a concebirse como una habilidad en sí misma. La influencia de la 

lingüística de los corpus, las teorías lexicalistas y los estudios de semántica léxica 

conducen a la convicción de que el estudio de la estructura interna del léxico puede facilitar 

el proceso de aprendizaje de una lengua (Morante Vallejo 2005).  

 La novedad viene dada por algunos principios fundamentales del Enfoque Léxico y 

sus repercusiones en la didáctica de la enseñanza de segundas lenguas. Entre estos aspectos 

podemos destacar:  

 - Hay una clara primacía de la enseñanza del léxico sobre la gramática. En el apartado 

3.1 se comentará brevemente cómo el Enfoque Léxico da un giro a la tradicional 

concepción de la lengua al considerar que la separación entre el léxico y la gramática no es 

real, pues la lengua consiste en chunks (segmentos léxicos previamente empaquetados y 

listos para usar) gramaticalizados. Esta nueva concepción del léxico tiene consecuencias 

pedagógicas. Se toma la unidad léxica como unidad de aprendizaje, pues “las unidades 

léxicas se conciben como la fuente productiva de información para los alumnos, que 

facilitan la comprensión y la reflexión analítica sobre la forma y el significado” (Morante 

Vallejo 2005: 32). Así pues, un elemento clave en la enseñanza será ayudar al alumno a 

que tome conciencia de la presencia de los chunks y a que desarrolle la capacidad de 

producirlos. Esta misma línea de investigación llevó a Willis y Willis (1990) a la 

elaboración de un temario léxico basado en las palabras más frecuentes. En la sección 3.1 

se comentarán brevemente las aportaciones de estos autores. 

 - Atención de profesores y alumnos a los chunks. En el apartado 3.2 se comentará  el 

principio de idiomaticidad frente al de opción libre y nos referiremos al concepto de 

lexicón mental y a la organización de las unidades léxicas en el mismo.  

 - En el apartado 3.3 resumiremos brevemente el concepto de unidad léxica y la 

importancia concedida a la organización sintagmática de las unidades léxicas, en especial a 

las colocaciones. Para Lewis (1993) uno de los objetivos fundamentales será desarrollar el 

dominio léxico de los estudiantes, es decir, la habilidad de combinar palabras, y considera 

las colocaciones como un poderoso principio organizador que debería ser tenido en cuenta 

a la hora de elaborar los syllabus. Por ello, en la sección 3.4 comentaremos las ventajas de 
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la enseñanza de colocaciones, cómo seleccionarlas y qué aspectos habría que tener en 

consideración a la hora de llevarlas al aula. 

   

 

3.1. Primacía de la enseñanza del léxico sobre la gramática 

 

 Desde un punto de vista tradicional, la gramática consiste en un conjunto de reglas 

cada una de las cuales genera un gran número de frases. Lo más productivo será, por lo 

tanto, enseñar gramática a  nuestros estudiantes; el vocabulario está al servicio de aquella 

(la gramática es el esqueleto, el vocabulario los músculos; éste se selecciona para ilustrar 

las reglas).  

 Para Lewis (1993) y Willis (1990), entre otros autores, insistir en la gramática no es 

la dirección más acertada, pues lo que realmente caracteriza a los estudiantes de nivel 

avanzado y los distingue de los niveles intermedios es la cantidad de vocabulario 

almacenado en la memoria y disponible para ser usado. Por una parte, la gramática 

tradicional enseña lo que es posible decir (Woolard 2000), lo que nos lleva a ejemplos 

aceptables desde el punto de vista gramatical pero no siempre adecuados o naturales, como 

podemos ver en los ejemplos marcados con el asterisco. Sin embargo, la gramática de las 

palabras nos deja en lo que se dice realmente (2, 4, 6, 8 y 10).  

 

 1. *Me pone contento que te hayas acordado de mí. 

 2. Me alegra que te hayas acordado de mí. 

 3. *Yo normalmente meto las pilas en la basura. 

 4. Yo normalmente tiro las pilas a la basura. 

 5. *Si conocemos a un hombre bonito podemos decirle esta poesía.    

 6. Si conocemos a un hombre guapo podemos recitarle esta poesía. 

 7. *Yo hago las decisiones en muy poco tiempo. 

 8. Yo tomo las decisiones en muy poco tiempo. 

 9. *En la presentación del lenguaje, como se puede ver por su nombre, el   

profesor ofrece unos modelos… 

 10. En la presentación del lenguaje, como su propio nombre indica, etc. 
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 En todos los casos se puede comprender perfectamente lo que los estudiantes quieren 

decir, y sería difícil clasificar estas producciones como erróneas. Sin embargo, en todas hay 

algo que un hablante nativo percibiría como extraño o poco natural, por lo que el profesor 

debe plantearse intervenir de alguna manera para que sus estudiantes no se queden en lo 

que es posible decir, sino en lo que efectivamente dicen los nativos.  

 Por otra parte, lo que realmente distingue al alumno intermedio del avanzado es la 

fluidez, es decir, la capacidad de desplegar un amplio abanico de bloques de una manera 

adecuada al contexto. Para Lewis (2000) el punto de partida no debería ser la gramática, 

sino las unidades léxicas y las relaciones que se establecen entre ellas. Cada palabra tiene 

su propia gramática, y conocer una palabra es, entre otras cosas, conocer las estructuras en 

las que puede aparecer; por tanto hay que aumentar este tipo de conocimiento en los 

estudiantes. Por ejemplo, el verbo stop puede formar parte de diferentes bloques: stop 

someone; stop doing something; stop to do something; stop someone from doing 

something; etc. En cada ejemplo, las palabras que aparecen subrayadas formarían parte de 

la gramática del verbo stop (Hunston 2001: 39).  

 Según el punto de vista tradicional, la competencia lingüística consiste en la 

capacidad de utilizar ciertas estructuras gramaticales que se rellenan con palabras, pero 

para Lewis (2000), la competencia lingüística consiste en el desarrollo de una buena base 

de léxico, palabras o bloques de palabras más sus asociaciones gramaticales. El Enfoque 

Léxico defiende una enseñanza cualitativa del léxico: no se trata de aprender palabras 

nuevas, sino más sobre las palabras ya conocidas. Recordemos que conocer una unidad 

léxica supone saber reconocerla, escribirla, su pronunciación, el referente, sus 

peculiaridades morfológicas, la frecuencia de uso, el registro, el género discursivo, los usos 

metafóricos, el contenido cultural, etc., pero también supone conocer sus diferentes 

acepciones, su denotación, ponerla en un contexto, sus relaciones paradigmáticas y 

sintagmáticas y sus restricciones de uso (Nation 2001: 27; Cervero y Pichardo 2000: 49-56 

e Higueras García 1996: 114-117). En conclusión, el punto de partida debe estar en la 

unidad léxica misma para pasar de ahí a los patrones sintácticos asociados a ella. El 

Enfoque Léxico complementa al tradicional al centrar la atención del estudiante en las 

limitaciones y en las posibilidades sintácticas de las unidades léxicas, por lo que atendiendo 

a este tipo de conocimiento se podrá tomar el léxico como centro de la gramática. Así por 

ejemplo, y en relación al español como lengua extranjera, en muchas ocasiones la selección 

de estar frente a ser ante determinados adjetivos como contento, prohibido, enfadado, 
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cansado, enfermo, deprimido, harto, preocupado, roto, etc. no vendría dada por el 

conocimiento de una detallada lista con ejemplos descontextualizados a través de los cuales 

se muestran los diferentes usos de ambos verbos, sino por un mayor conocimiento de los 

rasgos semánticos de los adjetivos (Fernández 1997: 74), lo que significa crear las 

oportunidades necesarias en la clase para proporcionar y afianzar un conocimiento léxico 

completo en cada uno de los adjetivos que adquieren (Baralo 2004). Como dice Lewis 

(2000: 8), reconocer que cada palabra tiene su propia gramática significa que cualquier 

enfoque que le dé un  papel central al léxico es, en cierto sentido, más gramatical que el 

tradicional temario gramatical. No se trata de sustituir la enseñanza de la gramática por la 

de léxico, sino de enseñar gramática a partir del léxico. 

 En esta línea, Willis (1990) propuso, como ya se apuntado, la creación de un temario 

léxico a partir de la información proporcionada por una base de datos sobre las palabras 

más frecuentes en inglés, bajo la creencia de que éstas cubren los significados más 

frecuentes. (Así, en el ejemplo Normalmente voy en coche, es el adverbio el que da el 

significado de hábito, no el presente). Para el nivel 1 se creó un corpus que contextualizaba 

las 700 palabras más frecuentes, sus significados, sus usos y las estructuras a las que suelen 

ir asociadas. El segundo nivel recicló esas 700 palabras y añadió 800 más. Por último, para 

el tercer nivel se recuperaron las 1.500 palabras anteriores y se añadieron otras 1.000. El 

estudiante se veía expuesto en cada nivel a un input mucho mayor, pero se resaltaban las 

palabras seleccionadas para llamar su atención sobre ellas, de manera que pudiera sacar 

conclusiones y generalizar. Se ofrecían actividades de clase basadas en textos reales que 

aumentaban el tiempo de exposición a la lengua, pues la adquisición de una unidad léxica 

está directamente relacionada con el número de encuentros con la misma.  

 Willis y Willis aportan interesantes actividades para trabajar el léxico en el libro de 

texto Collins Cobuild English Course, nivel 2 (1989). Tal y como explican los autores en la 

introducción, en cada lección hay una sección llamada Wordpower en la que dedican 

especial atención a determinadas palabras de alta frecuencia en inglés y que tienen un 

importante número de significados o usos diferentes (way, about, meet, etc.). Además de 

las actividades que podemos encontrar en el libro del alumno y en el de prácticas, existe un 

apartado llamado Lexicon que consta de 165 palabras clave seleccionadas del syllabus que 

se había elaborado para el nivel 2 y cuyo  objetivo principal es, según los autores, entrenar 

a los estudiantes en el uso del diccionario. 



 

 
 
 

24 

 En la primera unidad los autores se proponen concienciar a los estudiantes de que 

existen palabras muy útiles en inglés, dada su alta frecuencia de uso y su variedad de 

significados. Empiezan trabajando sobre la palabra about. Así, el punto de partida consiste 

en una serie de ejemplos ilustrados con viñetas, y en parejas deben hacer hipótesis sobre los 

diferentes usos (Figura 2).  

 

 

               

 

 

 

 

 

 

                                  Figura 2: Collins Cobuild English Course, nivel 2 

 

 Por último, remite a los estudiantes a un apartado llamado Lexicon para que puedan 

comprobar sus hipótesis a la vez que se aumenta la exposición a nuevas muestras de lengua 

y a nuevos usos de la unidad léxica en cuestión (figura 3).  

 En el libro de ejercicios aparece repetida la información de la sección anteriormente 

comentada para encabezar una actividad en la que los estudiantes deben decidir la posición 

correcta de la preposición en una serie de modelos de lengua, a la vez que tienen que 

decidir de qué uso se trata en cada caso (sección a). La sección b supone un clásico 

ejercicio encaminado a desarrollar la precisión poniendo en orden una serie de palabras 

para construir una frase correcta (figura 4).  

 

                                                                                             

 

 

 

 

 

 

 

                       Figura 3: Collins Cobuild English Course, nivel 2   
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Figura 4: Collins Cobuild English Course, nivel 2 

  

 

  Tomando como modelo las actividades que estos autores ofrecen para enseñar 

gramática a partir del léxico, se proponen a continuación algunos ejemplos adaptados a 

E/LE4 para los niveles B1, B2 y C1: 

 

 

 

 

 

                                                
4 Para la elaboración de estas actividades no hemos hecho un estudio que dé cuenta de las palabras más 
frecuentes en español. Por otra parte, no se especifica en ningún caso el contexto en el que estas actividades 
cobrarían sentido, pues con estos ejemplos sólo pretendemos mostrar cómo se podría enseñar gramática a 
partir del léxico siguiendo los pasos de Willis y Willis en Collins Cobuild English Course.  
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a. Modelo para profundizar en la gramática del verbo creer (nivel B1) 

 

GRAMÁTICA: Observa atentamente los siguientes ejemplos y el significado del verbo creer. En qué 
casos la persona que habla: 

                          - expresa sus creencias  
                          - espera una respuesta de su interlocutor 

                                 - manifiesta una opinión negando lo que otro ha dicho previamente 
                                 - manifiesta sorpresa y reacciona ante una información nueva 
 
1. Creía que estaban mal de dinero, pero mira: se han comprado un piso en el centro. No les irá 

tan mal. 
2. ¡Ah! ¿tú eres austriaco? Creía que eras alemán. 
 
3. Creemos que es importantísimo llegar a un acuerdo sobre esa cuestión. 
4. Ellos creen que yo soy el responsable de todo; deberías admitir tu parte de responsabilidad. 
 
5. -  Hoy seguro que llegan tarde, después de lo de anoche… 

              -  La verdad es que no creo que vengan hoy a la oficina; se acostaron a las tantas. 
6. - ¿Los llamo o estarán ya durmiendo? 

- ¡No hombre! , son las once; no creo que se hayan acostado todavía. 
 

7. Pues yo creo que no debería haber mandado callar a nadie; esa no es su función. 
8. Al final nos vamos a la excursión; creemos que no va a llover. 
 
9. Es ya muy tarde, ¿no creéis que es mejor coger un taxi?  
10. Oye, vamos mal de tiempo. ¿No crees que se van a preocupar? Deberíamos llamar por teléfono. 

 
¿Son correctos los siguientes ejemplos? Discútelo con un compañero 
 

- ¿De verdad crees que vaya a ayudarnos? No esperes mucho de una persona así. 
- ¿No lo has oído? Creo que alguien ha llamado a la puerta. 
- Yo no creo que eso es verdad; nos estás mintiendo. 
- Mira, se parecen  mucho; creo que sean hermanos. 
- Creía que me habías llamado, perdona. 
- ¿No crees que venga tarde? 

Observa ahora el comportamiento del verbo creer según las palabras que lo rodean. ¿Qué puedes 
decir sobre la gramática de este verbo? Con un compañero ¿puedes completar el esquema? Escribe 
luego tu propio ejemplo. 
 
�   Para formular una creencia: 
 
              Creer + que +…………….             Ejemplo: 
              Creer + que + .…. +  indicativo      Ejemplo: 
 
�   Para opinar negando lo que otro ha dicho: 
 
               No + creer + que +…………….   Ejemplo: 
 
�  Para pedir la opinión al interlocutor 
 
              ¿(No) + creer + que +……….…?   Ejemplo: 
 
�  Reaccionar y manifestar sorpresa ante lo que otro ha dicho 
 
            Creía + que + indicativo          Ejemplo:  

 
Figura 5: análisis de creer 
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  b. Modelo para profundizar en diferentes significados de dejar, en algunos aspectos 

de su gramática y algunas de sus colocaciones (nivel B1)  

 

1. ¿Cuántos significados tiene dejar? Lee los siguientes ejemplos y relaciónalos con una de las 
expresiones siguientes.  
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1. - De pequeño no me dejaban salir de noche, con lo que me gustaba.  
 - ¿No te dejaban? Pues a mí sí. 
 
 No, no voy a dejar que nadie me diga lo que tengo que hacer. 
       (

�	�����  
 
2. Dejé de vivir con mis padres muy pronto, a los 17 años. Eso no es normal aquí. 
 
3. - ¿Me dejas el rotulador rojo? Te lo devuelvo enseguida. 
 - No te lo puedo dejar ahora; lo estoy utilizando. Si te esperas un momento… 
 
4. - ¿Dónde dejo las bolsas? 
 - Déjalas en la cocina; ahora voy yo y lo guardo todo en su sitio. 
 
5. Déjame en paz, hombre, que estoy trabajando, ¿no lo ves? 
 
6. Últimamente está muy dejada, con lo elegante que ha sido siempre. 
 
7. No, no, este trabajo deja mucho que desear; tendrás que repetirlo. 
 
8. No hay tiempo; esto lo tendremos que dejar para mañana. 
 
9. ¡Otra vez me he dejado las llaves dentro de casa! ¡Qué cabeza la mía! 
10. - ¿Sabes que Andrés ha dejado a su mujer? 
       - Si, sí lo sabía. La ha dejado por una compañera del trabajo. 
 
��
2. Observa cómo se relaciona el verbo dejar con otras palabras según el significado. ¿Puedes 

escribir un ejemplo para cada caso? 
 
Ej.  Interrumpir una actividad: dejar de + infinitivo    “Pues yo dejé de fumar hace años” 
 

 
Figura 6: análisis de dejar 
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   c. Modelo para profundizar en la unidad léxica caso (nivel C1) 
 

 
 
1. Observa la palabra caso en los siguientes ejemplos y relaciónala con una expresión sinónima 

de las que aparecen en el recuadro. 
 
 
- El último caso de asesinato provocó una manifestación que fue secundada por la gran mayoría de 

los taxistas de Valencia. 
- ¿Todavía acostada? Eres un caso clínico; es que no tienes arreglo. 
- En caso de incendio utilicen las escaleras. 
- En caso de que llegues antes que yo me avisas, ¿vale? 
- ¿Otra vez lo han expulsado del colegio? Este chico es un caso perdido, no sé qué voy a hacer con 

él. 
- Hazme caso; si no llamas no solucionarás nada. 
- Si te dice algo, tú ¡ni caso! Como si no existiera. 
- No hice caso de los consejos que me diste y mira: al final he metido la pata. 
- No sé si aprobaré ese examen, pero en cualquier caso, mi intención es irme a Italia con la beca 

Erasmus. 
- No te molestes, no escucha a nadie y siempre ha hecho caso omiso de los consejos que le hemos 

dado; así le va. 
- Mira, no insistas; eso que acabas de decir no viene al caso. 
- No, no; el dinero no te lo doy. En todo caso te lo presto, pero dártelo… no. 
- Mira, no pongas tantas excusas; te he visto y sé que lo has hecho a caso hecho. 
 
 
 
 
 1. Caso de (asesinato)   a. Pase lo que pase 
 2. Caso clínico     b. Valor condicional: si eso ocurre 
 3. En caso de (que)   c. Sin solución, sin remedio 
 4. (Ser) un caso perdido   d. Sin solución, sin remedio 
 5. Hacer caso de/a   e. No prestar atención, no escuchar 
 6. En cualquier caso   f. No tiene relación con el tema 
 7. (hacer) caso omiso   g. A lo sumo, como máximo 
 8. (No) venir al caso   h. Persona poco normal, extravagante 
 9. En todo caso    i. Intencionadamente 
 10. A caso hecho    j. Obedecer, prestar atención 
 
 
 
 
 
2. Los siguientes ejemplos expresan condición. Analízalos y completa el esquema. 
 
 
a. En caso de que termines antes de que llegue el profesor, deja el examen sobre la mesa; ya pasará  

a recogerlo. 
b. El coche va regular; en caso de que te dé problemas me llamas y paso a recogerte. 
c. Llámame por la mañana, normalmente estoy en casa, pero en caso de que tuviera que salir un 

momento, me dejas un mensaje y luego te llamo yo. 
d. En caso de intoxicación acuda inmediatamente al médico 
e. No creo que esté en casa a estas horas, pero en caso de que hubiera llegado, dile que se ponga en 

contacto conmigo lo antes posible. 
f. En caso de accidente pulse la palanca. 
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              Expresar condición          Expresar condición  Expresar condición  
                     en general                                         probable       poco probable 
               
                 f 
 
                  En caso de  +…….                      En caso de que +……                En caso de que +……. 
 
 
 
 
 
 
 
3. Completa las frases con los elementos de la caja. En algunos casos tendrás que conjugar el 

verbo según el contexto. 
 
 
 
                          Caso de                     En caso de que       En caso de 
                                        A caso hecho 
                                  En todo caso              Venir al caso             Hacer caso 
                            Ser un caso perdido 
                               En cualquier caso                     
 
 
 
 
1.  - No sé si llevarle la camisa; no sé si le gustará. Es tan clásico vistiendo... 
        - Tú llévasela; _____________ no le esté bien, la cambias por otra y ya está. 
 
2. Se ha producido un nuevo _________  salmonela en el Hospital de Carmona que ha alertado a 

toda la comunidad médica. 
 
3. Lo he visto perfectamente; ha tirado la comida ___________.  
 
4. _____________ avería avise al técnico. 
 
5. Te lo advertí varias veces, pero como no me _____________ ahora tienes que pagar las 

consecuencias.  
 
6. Es una situación muy complicada; ya veremos cómo se soluciona todo. ___________ no 

quedará más remedio que adaptarse a las nuevas circunstancias.   ¡Qué le vamos a hacer! 
 
7. Yo no voy a hacerte todo el trabajo; _________ te ayudo, pero hacértelo, no; ni hablar. 
 
8. Sabe perfectamente que el médico le ha prohibido beber, pero ahí sigue, ______        

_____________, no tiene solución. 
 
9. No, ese ejemplo no _____________; tendremos que buscar otro más apropiado. 
 
 

 
Figura 7: análisis de caso 
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   d. Modelo para profundizar en algunos aspectos de por y para (nivel B1) 
 

 
 

1. Observa los siguientes ejemplos y marca en qué casos por y para se refieren al tiempo o al 
espacio: 

 
a. Todos los días hace media hora de footing por el parque que hay al lado de su casa. 
� � � � � � � ����������� �
	���
�!  Subieron por la escalera y se colaron por la ventana del salón!�
� � � � � � � ����������� �
	���
c. Me llamó ayer por la tarde y me dijo que vendría hoy. 
� � � � � � � ����������� �
	���
d. No, no puedo salir; tengo que terminar el trabajo para mañana. 
� � � � � � � ����������� �
	���
e. ¿A qué hora sale el tren para Badajoz? 
� � � � � � � ����������� �
	���
f. Para noviembre ya sabremos si ha conseguido la beca. 
� � � � � � � ����������� �
	���
 
2. Observa los casos de alternancia: 
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¿En qué casos los elementos que une la preposición son simultáneos y en cuáles uno es anterior a otro? 
�
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¿Cuál de las dos preposiciones nos sitúa en el tiempo de una manera más precisa y cuál lo hace de una 
manera más aproximada? 
�
3. Escribe algunas frases utilizando estas palabras 
 
Ej.   ¿A qué autobús para  hora el sale Cuenca? 
                          *+���,�-�������
�
�������.���������
���/�
�
a.  se despistado y por escaleras Iba mecánicas las cayó 
b. ¿hijo tu cuándo nacerá Para? 
c. por Iré mañana la al mañana médico 
d. temprano universidad Salió bastante la para 
 

 
Figura 8: análisis de por y para 
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    e. Modelo para profundizar en algunos aspectos de la alternancia entre ser y estar 
(nivel B2) 

 
1. ¿En qué casos se presenta la descripción de una manera más objetiva? ¿En qué casos el 
hablante presenta la información desde un punto de vista subjetivo? 
Observa los siguientes ejemplos y discútelo con un compañero/a. 
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2.  Subraya la opción correcta en cada caso 
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3.  Reflexiona 
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Figura 9: análisis de ser y estar 
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 Pese al esfuerzo realizado por estos autores, el Collins Cobuild English Course 

constituyó un fracaso, en buena medida debido a una metodología basada en el Enfoque 

por Tareas que no se entendió bien en su momento. Es típico del Enfoque Léxico el 

rechazo del paradigma Presentar, Practicar, Producir a favor del paradigma Observar, 

Hipotetizar, Experimentar. Para Willis (1990), aunque la enseñanza es lineal, el aprendizaje 

no lo es. Por tanto, la metodología tradicional, el paradigma PPP y el temario en que se 

basa no son adecuados a la naturaleza holística del aprendizaje, dado que insisten en 

descomponer la lengua y ofrecerles ítems aislados a los estudiantes. Pero éstos, a menudo 

no aprenden lo que creemos estar enseñándoles o aprenden algo diferente a lo que el 

profesor se había propuesto. Además, si aprenden algo se debe a que, a  través de la 

presentación y de las actividades de práctica, hemos aumentado su exposición a la lengua. 

Los estudiantes tienen una tendencia natural a aprender por sí mismos a partir del lenguaje 

al que se exponen. Hay que buscar una metodología que saque partido de esta tendencia de 

los estudiantes y les dé autonomía, de manera que se habitúen a mirar con ojo crítico los 

textos a los que se enfrentan. Así, Willis (1996) propone seleccionar cuidadosamente el 

lenguaje al que serán expuestos los estudiantes y guiar de alguna manera esa exposición 

para que no sea azarosa. La base de esta metodología consiste en aumentar notablemente la 

exposición a la lengua oral y escrita, tanto a través de producciones de nativos como de los 

propios estudiantes, a lo que se une la posterior revisión consciente de los aspectos que 

interese resaltar. En primer lugar, se proponen actividades en las que los estudiantes 

desarrollan la fluidez en parejas o grupos cerrados (el rol del profesor consiste en ayudarles 

para que logren los objetivos a partir de los modelos de lengua proporcionados, no en 

corregir). En una segunda fase preparan la tarea que más adelante será presentada 

públicamente (en esta ocasión, el profesor interviene para lograr la precisión en el 

producto). Tras la presentación pública, se amplían los modelos reales de lengua que se han 

utilizado para resolver la tarea y se analizan desde el punto de vista formal. Por último se 

proporcionan actividades para desarrollar la precisión. Lo novedoso es que los estudiantes 

han resuelto una tarea concreta no a partir de la reflexión explícita sobre determinadas 

estructuras, sino desde la motivación por la resolución de la tarea misma. La reflexión 

sobre la lengua es posterior, después de que hayan sido expuestos varias veces a los 

mismos ítems lingüísticos (Willis 1996).  

 Lewis, por su parte, como señala Thornbury (2002: 115), optó por un enfoque más 

analítico, que consiste en el análisis de textos en busca de bloques, pues en su opinión, los 
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estudiantes que son capaces de identificar correctamente los diferentes chunks podrán hacer 

un mejor uso del diccionario, traducirán mejor, sabrán evitar cierto tipo de errores y 

aprenderán a registrar el vocabulario con mayor exactitud. Identificar correctamente los 

bloques supone una habilidad fundamental que facilita el almacenamiento de las unidades 

léxicas en el lexicón y por tanto su adquisición (Lewis 1997: 89). Para este autor, muchos 

profesores han asumido erróneamente que los estudiantes sólo aprenderán vocabulario si 

éste aparece contextualizado, y que el hecho de poner una palabra en una frase o ejemplo 

supone contextualizarla. Pero el propio alumno puede contextualizar por sí mismo a través 

de su conocimiento del mundo o usando la imaginación, especialmente en los niveles 

iniciales, ya que la mayoría del léxico que aparece se refiere a objetos concretos cuyo 

significado poco o nada tiene que ver con el contexto en el que aparecen (Higueras García 

1996a). Contextualizar la palabra supone saber la situación en la puede aparecer, pero lo 

realmente importante es proporcionar el co-texto, es decir las palabras con las que 

regularmente se combina (Lewis 1993: 107). 

 

 

3.2.  Principio de idiomaticidad. Cómo se organizan las unidades léxicas en el 

lexicón 

 

3.2.1. Principio de idiomaticidad 

 

 En palabras de Alonso Raya (2003), no es posible explicar la fluidez de los nativos 

(hablamos con extraordinaria rapidez) si nos quedamos estancados en la creencia de que lo 

que recuperamos son palabras aisladas. Frente al principio de selección libre, “versión 

tradicional según la cual el léxico consiste en un conjunto de palabras individuales que se 

pueden emplear con mucha libertad y que sólo están limitadas por reglas gramaticales”, 

(Higueras García 2004: 12), Nattinger y DeCarrico (1992) sugieren que la lengua se retiene 

en segmentos o agrupaciones (chunks) de extensión superior a la palabra  que el hablante 

ha memorizado como un todo y puede combinar al hablar. Un nativo no parte cada vez de 

cero juntando laboriosamente palabras sueltas a través de reglas gramaticales, sino que 

posee en el lexicón un enorme repertorio de bloques prefabricados “empaquetados y listos 

para usar” (Grymonprez 2000) que confieren fluidez al discurso, es decir, que le permiten 

expresar sus intenciones, utilizar las reglas sintácticas apropiadas, recuperar el léxico 
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necesario en cada ocasión, satisfacer las convenciones pragmáticas, adaptar nuestro 

discurso a los resultados de la negociación de sentido con nuestro interlocutor, etc. (Alonso 

Raya 2003). 

 

 

3.2.2. Cómo se organizan las unidades léxicas en el lexicón: la metáfora de la red 

  

 Datos provenientes del análisis de errores y de la investigación en psicolingüística 

están en la base de la explicación de la organización del lexicón mediante la metáfora de la 

red (Morante Vallejo 2005). Así, podríamos comparar al lexicón con una red cuyos nódulos 

son las unidades léxicas que se conectan entre sí mediante relaciones de diverso tipo 

(Cervero y Pichardo 2000). Los tipos de relaciones básicas, siguiendo a Aitchison (1987) 

son de coordinación (tenedor-cuchillo-cuchara; café, copa y puro), combinaciones 

sintagmáticas (cometer un error, bebé prematuro), relaciones jerárquicas o hipónimos e 

hiperónimos (animal-gato), sinonimia y antonimia. Esta imagen del lexicón como una red 

es la más extendida, y las características más destacadas son, según Lahuerta Galán y Pujol 

Vila (en Higueras García 2004): 

 

 1. Es una red con múltiples asociaciones (fonéticas, gráficas, semánticas, etc.). 

 2. La cantidad de asociaciones de cada entrada léxica es variable. 

 3. Muchas asociaciones son personales (viajar y verano) y otras están fijadas por la 

lengua (blanco y negro, marido y mujer, cada dos por tres, etc.) y otras son culturales 

(coche y pasar la ITV, pueblo blanco). 

 4. Las relaciones entre las palabras es más importante que su localización absoluta. 

 

Aitchinson (1987) proporciona un modelo que describe el proceso de desarrollo 

léxico en L1 que puede adaptarse a la L2 (Morante Vallejo 2005). Según este modelo 

podemos hablar de tres subprocesos que tienen lugar de una manera paralela: 

- Etiquetación: el desarrollo léxico comienza por la conexión entre el referente y la 

forma. Pero la palabra también se relaciona con otras palabras del lexicón a través de 

conexiones internas, lo que nos permite representarnos el lexicón como un sistema de 

redes.  
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- Empaquetado: tiene que ver con los conceptos que pueden agruparse bajo una 

misma etiqueta, los rasgos dialectales, pragmáticos, sociolingüísticos y metafóricos, etc. 

Ello requiere exposición a la lengua meta (Morante Vallejo 2005). 

- Construcción de redes: se trata de un proceso de reorganización y construcción de 

redes semánticas con otras piezas léxicas en la estructura compleja del lexicón mental 

(Henriksen 1999, en Morante Vallejo 2005: 47). 

 Este proceso de creación de redes se describe como algo dinámico, en continuo 

desarrollo, es decir, las redes cambian a lo largo del proceso de adquisición. Parece que los 

aprendices principiantes almacenan el vocabulario a través de conexiones basadas 

fundamentalmente en la forma de las unidades léxicas y, conforme avanza el nivel, las 

conexiones basadas en el significado van tomando más importancia, lo que permite 

equiparar a este tipo de aprendices con los nativos: en ambos casos se tiende a organizar el 

conocimiento léxico según criterios semánticos (Morante Vallejo 2005). 

 A continuación, se presentan una serie de ejemplos, la mayoría de los cuales han sido 

producidos por nativos (iv y vi tomados de Baralo e Higueras García EXPOLINGUA 2005, 

en Higueras García 2005: 82-83). Su análisis evidencia que el lexicón mental está 

organizado de alguna manera y puede darnos pistas para hacernos una idea sobre su 

funcionamiento a la hora almacenar y recuperar las unidades léxicas:  

 

         (i) -¿Cómo sigue tu amiga? 

               - Mal, vino el médico y le dijo que tenía gastosis en las manos  y en las piernas. 

Le duele mucho. 

 (ii) El que diga que mi nieto ha aprobado las oposiciones por enchufe está en un 

horror. 

         (iii) A ver si me acuerdo del nombre de este vino…Barbadillo…, Barbadillo…, 

bar…. (el) Vadillo (pequeño pueblo relacionado con la infancia de esta persona), 

¡barvadillo! 

         (iv) A mí lo que me gusta es estar en el candelabro. 

         (v) Yo ya estoy curada de espasmos.  

         (vi) Creo que ya es hora de poner los puntos sobre la mesa. 

         (vii) Pensamos que se deberían colgar unos cuadros en la pared para crear un   

ambiente acojonante. 
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 Podemos describir el lexicón como un sistema en el que las unidades léxicas se 

almacenan con dos entradas (Thornbury 2002): una según la forma (se trata de una 

organización morfológica que explica el hecho de que a veces cambiemos una palabra por 

otra de forma similar pero de distinto significado. Es el caso de (iv) y (v), donde se ha 

producido una confusión entre dos palabras de idéntica categoría gramatical, similitud 

fonética, el mismo número de sílabas e idéntico patrón rítmico) y otras según el significado 

(organización semántica agrupada por familias como la ropa, fruta, etc.).  

 En (vi) se han utilizado dos procesos de búsqueda, uno por el significado (aclarar 

enérgicamente algo) y otro por la forma, pues ambas expresiones, poner las cartas sobre la 

mesa y poner los puntos sobre las íes, empiezan por el mismo verbo (Higueras García 

2000). 

 No sólo el significado, sino también el sonido parece que determina en parte cómo se 

almacenan las unidades léxicas en el lexicón. Así en (i) la similitud entre gastosis y artrosis 

(con el mismo patrón rítmico y el mismo final) y el significado (la creencia de que la 

enfermedad consiste en que los huesos se van desgastando por la edad) pueden estar en el 

origen de la confusión. En (ii) tenemos otro ejemplo que muestra la importancia de la 

similitud en la forma y en el sonido entre error y horror. Como en el caso anterior, parece 

que el principio y el final de las unidades léxicas tienen especial importancia a la hora de 

almacenarse en el lexicón. 

 El caso de (iii) es diferente, pues no se trata de un error ni de una confusión, sino de 

una estrategia para poder recordar la palabra. Esta persona recurre a palabras ya conocidas 

para memorizar la nueva, poniéndola en relación con experiencia personales, el 

conocimiento del mundo, etc. (Higueras García 2006a: 82). 

 Por último, (vii) es el único ejemplo que se ofrece producido por un no nativo. 

Creemos que este ejemplo es de interés porque la confusión no se debe únicamente a la 

similitud en la forma de los dos adjetivos, sino también a su combinación con el sustantivo 

ambiente. Se trata de un estudiante italiano de fines específicos cuya tarea consiste en 

diseñar la sede de una agencia de marketing y publicidad, y quiere utilizar la colocación 

ambiente acogedor (en italiano, ambiente accogliente). La similitud formal entre ambas 

palabras, accogliente y acojonante (el acento, el principio y el final), ha provocado la 

confusión y ha favorecido la memorización de la colocación con un significado diferente al 

que el estudiante pretendía. Es interesante observar que quizás esta confusión no se habría 

producido si el estudiante hubiera escuchado la palabra acojonante en un contexto diferente 
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y asociada a palabras como experiencia (esperienza) o película (film), pues ni en italiano ni 

en español son posibles las colocaciones experiencia acogedora (esperienza accogliente) o 

película acogedora (film accogliente), mientras que en español sí es posible decir que un 

ambiente, una película o una experiencia son acojonantes. En este caso, por lo tanto, la 

confusión se ha producido no sólo por la semejanza en la forma de ambas palabras, sino 

sobre todo, por aparecer ambas unidas al sustantivo ambiente.  

 

 Las consecuencias didácticas son importantes, pues si queremos desarrollar la 

competencia léxica de nuestros estudiantes, tendremos que “presentar y practicar las 

unidades léxicas mediante contextos y técnicas que permitan relacionarlas unas con otras, 

tal como parece demostrado que se almacenan en el lexicón mental, para de esta manera, 

mejorar y agilizar su aprendizaje” (Higueras García 2004: 14).  

 Por una parte, las fuentes (la interacción oral, las lecturas variadas, las audiciones y 

los visionados de situaciones de comunicación y de actos de habla comprensibles) deben 

aumentar la exposición al input comprensible siguiendo la regla (i + 1) de Krashen y Terrell 

(1983), según la cual, las personas adquieren mejor la lengua cuando entienden una 

información de entrada que está un poco por encima de su nivel de competencia (Baralo 

2001: 35). 

 Por otra parte, como recuerda Baralo (2001: 36), las actividades deberán favorecer las 

estrategias de asociación de piezas léxicas a través de redes, como las asociaciones 

morfológicas (derivación y composición); semánticas (hiponimia e hiperonimia, sinonimia 

y antonimia, polisemia, campos semánticos y asociativos); léxicas (cognados, expresiones 

idiomáticas); discursivas (conectores textuales, según los géneros) y pragmáticas (selección 

léxica condicionada por las variables de la situación de comunicación). Si partimos de que 

los tipos de asociaciones entre las unidades léxicas  son de diversa naturaleza, reforzarlas a 

través de actividades contribuirá a fijar y consolidar el conocimiento léxico de nuestros 

alumnos, favoreciendo así los procesos de comprensión y producción al acceder a los 

significados de las palabras en tiempo real del discurso (Morante Vallejo 2005).   
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3.3. Léxico, vocabulario y unidad léxica. Qué supone conocer una unidad léxica. Las    

colocaciones 

 

 

3.3.1. La unidad léxica 

 

 Siguiendo a Gómez Molina (2004a) entendemos por léxico del español el conjunto de 

unidades léxicas simples y complejas que suponen la entrada (input) de toda ampliación de 

la competencia comunicativa. Utilizamos vocabulario como el conjunto de unidades 

léxicas que el hablante actualiza en el discurso –producción y comprensión- y 

consideramos la unidad léxica como la unidad de significado en el lexicón mental, que 

sirve como elemento transmisor de la cultura del español y puede estar formada por una 

palabra simple o compuesta (coche, agridulce, camposanto) o por varias (buenos días, 

encantado de conocerle, odio mortal, pedir la mano, a la chita callando, tomar el pelo, por 

la boca muere el pez, etc.). Lo que distingue a la unidad léxica de la palabra es que ésta se 

define por un criterio de forma (es una secuencia de caracteres separados por espacios en 

blanco y que no siempre coincide con una unidad de significado), mientras que aquella es 

una unidad de significado a menudo formada por más de una palabra (Morante Vallejo 

2005). 

 Hay varias clasificaciones de las unidades léxicas. Por ejemplo, el Marco común 

europeo de referencia para la enseñanza, aprendizaje y evaluación de las lenguas 

(Consejo de Europa 2001: 126-128) señala que la competencia léxica es el conocimiento 

del vocabulario de una lengua y la capacidad para utilizarlo. Se compone de elementos 

gramaticales y léxicos. Los elementos gramaticales son la clase cerrada de palabras que 

constituye un número limitado, como las preposiciones, los artículos, conjunciones, 

cuantificadores, posesivos, pronombres personales, demostrativos, artículos y verbos 

auxiliares. Los elementos léxicos quedan divididos en dos bloques: el vocabulario abierto 

(que incluye sustantivos, verbos, adjetivos y adverbios y los diversos sentidos que pueden 

adquirir. También se incluyen aquí los conjuntos léxicos cerrados, como los días de la 

semana, meses del año, etc.) y las expresiones hechas, donde se incluyen las fórmulas fijas 

(como los refranes y proverbios y los exponentes de las funciones comunicativas, como 

encantado de conocerle, buenos días), los modismos (metáforas lexicalizadas 

semánticamente opacas, como estirar la pata o quedarse de piedra), y los intensificadores 
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(blanco como la nieve), estructuras fijas aprendidos como bloques no analizados (Por 

favor, ¿sería tan amable de + infinitivo), verbos de régimen preposicional (convencerse de, 

casarse con) y colocaciones (llover torrencialmente).  

 Cervero y Pichardo (2000) hablan de la unidad léxica como una secuencia con 

significado unitario que remite globalmente a un significado. Las hay simples (lo que 

tradicionalmente se llamaban palabras por ir escritas entre blancos) y complejas 

(compuestas por dos o más unidades léxicas que presentan un grado de fijeza que las hace 

ser una unidad, como en caso de que o déjame en paz). Distinguen entre la clase cerrada de 

los elementos gramaticales (preposiciones, pronombres, etc.) y la clase abierta de unidades 

léxicas con mayor carga semántica, como los sustantivos, verbos, adverbios y adjetivos, las 

colocaciones (saludar atentamente, vino tinto, etc.) las rutinas o expresiones lexicalizadas 

(¡Que se mejore! o ¡Encantado de conocerle!), los marcadores del discurso o convenciones 

(bueno, pues… , la verdad es que…, lo que quería decir es que…), las locuciones (a la 

chita callando) y los enunciados fraseológicos (tirar la casa por la ventana), ya sean 

opacos  (cantar las cuarenta) o transparentes (más lento que una tortuga) (Cervero y 

Pichardo 2000: 44). El siguiente asociograma (figura 10) ilustra con claridad la 

clasificación de Cervero y Pichardo (2000: 47). 

 

 

Inolv idable
Mañana
Despacio
Superv iv encia
Sentir
Bien
Obedecer 

A causa de
Aunque
De
Para
Al f inal de
Con tal de que

No pegar ojo
Cargar con el mochuelo
Pedir peras al olmo
Hacer nov illos
Cantarle las cuarenta a 
alguien

Encantado de conocerle
¡Que aprov eche!
¡Que se mejore!
¡Buen v iaje!¡Buen v iaje!
Siéntase como en su casa
Lo siento muchísimo
Disculpe las molestias
Atentamente le saluda

Vino tinto/blanco
Pelo 
rubio/castaño
Primeros auxilios
Llav e maestra
Salto mortal
Casa de socorro

BuenoBueno

PuesPues

¡Hombre!¡Hombre!

¡Claro!

Por otra parte

¿Sí?
¿Y eso?

 
Figura 10: Clasificación de las unidades léxicas según Cervero y Pichardo (2000: 43) 
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 En ambas clasificaciones, la de Cervero y Pichardo (2000) y la del MCER (2001) hay 

un lugar para las colocaciones y para las fórmulas rutinarias o expresiones 

institucionalizadas, entre las cuales se incluyen las funciones lingüísticas que los 

interlocutores desarrollan en cualquier situación comunicativa: expresar opiniones, 

sentimientos, usos sociales de la lengua, etc. (Gómez Molina 2004c). 

 Tradicionalmente, los libros de texto y los profesores han atendido a la enseñanza de 

diferentes unidades léxicas, pero se han descuidado otras. No es difícil comprobar que con 

mayor o menor acierto siempre se ha atendido suficientemente a la clase cerrada de 

elementos gramaticales y a las expresiones lexicalizadas (fundamentalmente en los 

métodos nociofuncionales). También se le ha concedido importancia, especialmente para 

los niveles intermedios y avanzados, a la enseñanza de las frases hechas y locuciones, dado 

que su significado no es deducible de las palabras que las forman y no siempre tienen una 

correspondencia en la otra lengua.  Sin embargo, las colocaciones han sido en cierto modo 

olvidadas, dado que al ser transparentes (es decir, el significado de la unidad léxica se 

deduce a partir del la suma de los significados de sus componentes) no se observaba su 

presencia como unidades léxicas.  

  Desde un punto de vista didáctico, conviene centrarse en las unidades léxicas de más 

de una palabra, incluidas las colocaciones, pues las palabras tienen tendencias 

combinatorias, y una misma palabra puede entrar a formar parte de varias unidades léxicas. 

Para Bogaards (2001) el hecho de conocer una forma (por ejemplo dar) no implica conocer 

todos sus sentidos ni conocer todas las unidades léxicas relacionadas con ella (dar 

problemas, darle a alguien por, dar con algo, dar palmadas etc.). Aprender vocabulario no 

es únicamente aprender formas nuevas, sino también aprender nuevos significados para la 

misma forma, profundizar en ella (Morante Vallejo 2005). Se trata por tanto de potenciar 

un aprendizaje cualitativo del léxico. 

 Lewis (1993) cree que debemos dirigir la atención de los estudiantes hacia estas 

unidades léxicas complejas para darles estrategias y que tomen conciencia de este 

fenómeno, favoreciendo el almacenamiento eficaz mediante tareas y actividades diseñadas 

específicamente con ese fin (Grymonprez 2000).  Insiste en la importancia de esa toma de 

conciencia (noticing o hipótesis del reconocimiento como paso previo a la adquisición), 

pues una de las condiciones necesarias para que se produzca el proceso de adquisición, 

según Krashen (1981) es que “la información que recibe el alumno ha de ser comprensible, 

un poco por encima del nivel de competencia del alumno, interesante o relevante, no 
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manipulada con arreglo a criterio de secuencia gramatical, presentada en cantidad 

suficiente y experimentada en contextos de baja ansiedad” (Richards y Rodgers 1998: 25). 

Pero en este proceso, en opinión de Krashen, la comprensión es absolutamente necesaria 

“para que el input se acepte, es decir, para que se transforme en datos que el aprendiz 

comprende y asimila (intake) y que utiliza para estimular el desarrollo de la interlengua” 

(Larsen – Freeman y Long 1994: 133). 

 

 

3.3.2. Las colocaciones 

 

3.3.2.1. Definición y características 

 

 Entre los distintos tipos de unidades léxicas que contempla Lewis (1993: 195, 1997 y 

2000) se concede especial importancia a las colocaciones, que define como una unidad 

léxica formada por dos palabras que suelen aparecer juntas (Higueras García 2004: 10). Las 

colocaciones hacen algo más que nombrar sin más; tienen un valor pragmático, un poder 

comunicativo propio. Por ejemplo, curva peligrosa es algo más que la combinación de un 

sustantivo con un adjetivo: evoca una situación, un evento, etc. (Lewis 2000).  

 Tales combinaciones de palabras tienen carácter idiosincrásico y sus causas no sólo 

hay que buscarlas en las reglas gramaticales o en las semánticas, sino que más bien son 

culturales, literarias, históricas, resultado de su repetición en el tiempo, por lo que se han 

acuñado en la memoria colectiva como unidades (Higueras García 2004: 16).  

 Saber cuáles son las combinaciones posibles y cuáles no se dan nunca es tener 

competencia colocacional (por ejemplo, a cántaros sólo se combina con llover, pero no 

con nevar ni granizar). Son semánticamente transparentes, pero no siempre coinciden de 

una lengua a otra, por lo que su desconocimiento es el origen de múltiples errores de 

transferencia. Centrarnos en la enseñanza de las colocaciones contribuirá por tanto a la 

mejora de la precisión y de la fluidez, porque permite dirigir la atención hacia otros 

aspectos al tomar los bloques como una unidad (Higueras García 2006a). 

 Dentro de la colocación podemos distinguir entre la base (elemento que determina 

con qué palabras puede combinarse) y colocativo (el elemento determinado). Generalmente 

el sustantivo es la base, salvo en las colocaciones formadas por verbos y adverbios, o por 

adverbios y adjetivos, donde lo son los verbos y los adjetivos respectivamente (Corpas 
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Pastor 1996: 59). Por ejemplo, en la colocación contraer una deuda, la base sería deuda, y 

el colocativo contraer. El radio colocacional de deuda lo constituirán los verbos que 

pueden combinarse con este sustantivo (tener, reembolsar, pagar, saldar, liquidar, etc.), y 

el campo colocacional está compuesto por los vocablos, generalmente sinónimos, que 

poseen un potencial colocacional similar, como crédito, adeudo, debe, débito, déficit, etc. 

(Koike 2001: 63).  

 Según Koike (2001: 25-29) las colocaciones léxicas deben reunir las siguientes 

características: 

Formales: 

 

1. Coocurrencia frecuente de dos unidades léxicas. No es un rasgo exclusivo de las 

colocaciones (hay otras combinaciones de alta coocurrencia que no pueden considerarse 

colocaciones), pero sí es una de las características más importantes de la colocación. Según 

Koike, si la frecuencia de coocurrencia es superior al 20% puede considerarse que hay 

cohesión sintáctica o léxica (Koike 2001: 27). 

2. Restricciones combinatorias impuestas por el uso tradicional. Tales 

restricciones hacen que la selección de un determinado sustantivo requiera la presencia de 

un verbo concreto, aunque desde el punto de vista sintáctico-semántico pudiera realizarse 

una selección diferente, es decir, la copresencia de los dos elementos léxicos que componen 

la colocación no es obligatoria. “Así, en la colocación superar una dificultad, otros verbos 

como salvar o vencer pueden ocupar el lugar de superar indicando un contenido 

sinonímico” (Koike 2001: 27).  

3. Composicionalidad formal, es decir, admiten cierta flexibilidad, como la 

transformación en pasiva (condonar una deuda o la deuda fue condonada), la sustitución 

de un componente por otro (por ejemplo violar/vulnerar/transgredir las normas), etc.  

 

 Semánticas: 

 

1. Vínculo de dos lexemas, lo que explica el cambio de categoría gramatical que 

afecta a algunas colocaciones (luchar encarnizadamente, lucha encarnizada). 

2. Tipicidad de la relación: las colocaciones expresan una relación típica entre sus 

componentes. Por ejemplo, tocar la guitarra o afinar la guitarra son colocaciones, pero no 

limpiar la guitarra. 



 

 
 
 

43 

3. Precisión semántica, característica por la cual las colocaciones “se emplean como 

definidores, es decir, para definir una unidad léxica simple en las acepciones de las 

entradas del diccionario” (Koike 2001: 29). Por ejemplo, en la segunda acepción de rumor 

en el Diccionario del Español Actual (Seco y Ramos 1999) puede detectarse la colocación 

circular un rumor: 

 

  rumor  m 2 Noticia no confirmada que circula entre la gente � Sp 19.7.70, 37: Un rumor  
  circula, estos días, por los Estados Unidos. 
 

 Estas características nos permiten delimitar las colocaciones de otras unidades 

fraseológicas, como las combinaciones libres de palabras, los compuestos sintagmáticos,  

las locuciones y otras expresiones idiomáticas. Para conocer en profundidad las 

características de cada una de ellas se puede consultar Corpas (1996), Koike (2001: 29-38), 

Gómez Molina (2004: 27-50), Higueras García (2006a: 26-28) e Higueras García (2006b: 

50-69). No obstante, dedicaremos un apartado a analizar brevemente algunas diferencias 

entre las colocaciones y otras unidades fraseológicas. 

 

 

3.3.2.2.  Las colocaciones frente a otras unidades léxicas 

 

 a. Combinaciones libres y colocaciones. Como señala Koike (2001: 30), la frontera 

entre ambas no siempre es nítida, aunque las características anteriormente mencionadas 

permiten cierta delimitación, pues en las combinaciones libres, como guardar la guitarra, 

la coocurrencia no es estable, sino que está sujeta al arbitrio del hablante. La restricción 

léxica es menor, y presentan mayor flexibilidad combinatoria, morfológica y sintáctica. 

Además, no expresan una relación típica entre sus elementos. Así, tocar la guitarra y 

afinar la guitarra son colocaciones porque existe una relación típica entre esos dos verbos 

y el sustantivo, mientras que en guardar la guitarra, la guitarra es considerada como un 

bien particular, y en comprar la guitarra como un artículo comercial, por lo que no 

constituyen colocaciones, sino combinaciones libres. 

 b. Colocaciones prototípicas y no prototípicas. Siguiendo a Higueras García 

(2006a) las primeras, las colocaciones prototípicas (ladrar el perro, afinar el piano, 

reservar una mesa,  etc.) reúnen las siguientes características: 
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 1. Suponen un caso de restricción léxica, lo que explica que no sea posible la 

combinación hablar la verdad, pero sí decir la verdad. 

 2. Hay direccionalidad, ya que uno de los lexemas, el núcleo o la base, determina la 

elección del otro, el colocativo. Por ejemplo, en la colocación conducta intachable, el 

sustantivo conducta constituye la base que determina la selección del adjetivo (Alonso 

Ramos 1994: 16). 

 3. Se aprecia tipicidad entre los dos lexemas (Koike 2001: 28), es decir, las 

colocaciones expresan una relación típica entre los dos componentes. Por ejemplo, el 

sustantivo guitarra sólo puede establecer una relación típica como instrumento musical, 

por lo que afinar la guitarra es una colocación (es típico de los instrumentos musicales ser 

afinados), pero no lo es guardar la guitarra (aquí, el sustantivo guitarra no se refiere al 

instrumento musical, sino a un objeto cualquiera que no está en el lugar adecuado). 

 4. Presentan fijación arbitraria en la norma, consecuencia del uso repetido (Corpas 

Pastor 1996: 53), pero no en el sistema, es decir, no hay ninguna regla que explique por qué 

se dice tomar una decisión y no hacer una decisión. “En el primer caso se realizan tanto el 

sistema como la norma, en el segundo sólo el sistema. Es una combinación posible según 

las reglas del sistema, pero que no está ratificada por la comunidad de hablantes, luego no 

se actualiza en la norma” (Higueras García 2006a: 22). Tal arbitrariedad es responsable de 

que determinadas combinaciones léxicas constituyan colocaciones en una lengua, pero no 

en otra, o de que, entre dos lenguas cercanas haya diferencia en la selección de los 

colocativos (Koike 2001: 215). También explica las variedades diatópicas, es decir, que en 

ciertas comunidades se prefiera decir cometer un error y en otras hacer un error. 

 5. Se caracterizan también por la regularidad sintáctica y la transparencia semántica 

en el sentido de que “cada constituyente léxico es también constituyente semántico” 

(Alonso Ramos 1994: 16), por lo que un estudiante podrá deducir sin gran dificultad el 

significado de carta urgente a partir del significado de sus componentes (esta característica 

se conoce como composicionalidad semántica). La transparencia no supone por tanto un 

problema en la descodificación del significado de las colocaciones, pero sí a la hora de su 

producción, dado que suelen pasar inadvertidas. 

 6. Institucionalización  o pertenencia a una comunidad, es decir, son la forma habitual 

en la que un nativo combinaría ambos lexemas. 



 

 
 
 

45 

 7. Frecuencia de coaparición, rasgo importante pero no exclusivo de las colocaciones, 

pues el hecho de que dos lexemas coocurran frecuentemente no es prueba de que exista una 

colocación (Koike 2001: 25).  

 Las colocaciones no prototípicas (hacer la compra, tender la ropa) presentan las 

características 4, 5, 6 y 7, pero no tipicidad en la relación entre sus elementos mientras que 

las combinaciones libres (comprar un libro, limpiar la guitarra) sólo presentan las 

características 6 y 7 (Higueras García 2006a: 27). 

 Desde un punto de vista práctico, si nos ceñimos a la anterior definición de 

colocación, muchas de las unidades léxicas que se suelen emplear en las actividades no 

serían consideradas colocaciones por los expertos. Lo que a nosotros nos interesa por tanto 

es agrupar las palabras en unidades superiores para facilitar así el aprendizaje del léxico, 

adoptando un concepto más amplio de colocación que incluye tanto elementos prototípicos 

como no prototípicos (las colocaciones no prototípicas constituyen un grupo muy numeroso 

y son por tanto más importantes de cara a la didáctica del léxico) pero sin renunciar por ello 

a una delimitación precisa (Higueras García 2006a: 26).  

 

  
[…] desde el punto de vista didáctico es tan importante o más enseñar colocaciones 
prototípicas como no prototípicas, puesto que es posible que en la lengua extranjera se 
combinen las palabras de otro modo, aunque las segundas sean consideradas combinaciones 
libres para muchos autores (Higueras García 2006b: 56). 

     

 c. Colocaciones y compuestos sintagmáticos. Siguiendo a Gómez Molina (1994: 

43), los compuestos sintagmáticos (lengua de trapo, lágrimas de cocodrilo) se encuentran 

entre las colocaciones y las locuciones, ya que presentan mayor grado de fijación e 

idiomaticidad que las primeras pero menos que las segundas. Son estructuras 

sintácticamente fijadas, por lo que no permiten modificaciones parciales (merienda cena, * 

meriendas cenas; caja fuerte, *fuerte caja), mientras que las colocaciones sí admiten 

variaciones (lucha encarnizada, encarnizada lucha) o la transformación en pasiva 

(convocar una reunión, la reunión fue convocada). Como las locuciones, los compuestos 

constituyen unidades de sentido y actúan como unidades categoriales (sustantivo, adjetivo, 

etc.), pero las colocaciones no. No obstante, trazar una frontera clara entre estos 

compuestos y las colocaciones no es fácil, pues aunque son más las diferencias, también 

comparten rasgos comunes: pueden tener estructuras sintácticas similares (por ejemplo, 

sustantivo + adjetivo, como se puede comprobar en el compuesto caja fuerte y en la 
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colocación odio mortal), poseen cierta fijación en el uso y están fijadas en la norma. Desde 

el punto de vista didáctico, trataremos algunos compuestos sintagmáticos (operación salida, 

horas punta, etc.) asimilándolos a las colocaciones, pues creemos que es mucho más 

rentable para los estudiantes analizarlos como bloques de palabras que remiten a un 

significado unitario. 

 

 d. Colocaciones y locuciones. Siguiendo a Koike (2001) intentaremos trazar una 

frontera entre ambas atendiendo a las transformaciones sintácticas, a la coocurrencia y 

fijación estructural y a las relaciones semánticas. En cuanto al primer aspecto, las 

colocaciones son mucho más flexibles que las locuciones, y admiten ciertas 

transformaciones sintácticas como la modificación adjetival (por ejemplo el sustantivo 

peligro en la colocación correr peligro puede ser modificado por el adjetivo grave: correr 

un grave peligro, pero no suele ocurrir lo mismo con las locuciones tomar tierra/ * tomar 

tierra forzosa), la nominalización (trasplantar un órgano y transplante del órgano, pero 

escurrir el bulto y *escurrimiento del bulto), la transformación en pasiva (tal cosa es 

posible en las colocaciones: el órgano fue transplantado, de la colocación transplantar un 

órgano, pero las locuciones no lo toleran: *el bulto fue escurrido de la locución escurrir el 

bulto), la pronominalización del sustantivo en función del complemento directo, como por 

ejemplo,  pronunciar un discurso (pronunciarlo)5.  

 En lo que se refiere a la coocurrencia, ésta es frecuente en las colocaciones, pero no 

es un rasgo distintivo de las mismas, mientras que en las locuciones, la coocurrencia de los 

constituyentes es imprescindible. Por ejemplo la locución meter la pata pierde su 

idiomaticidad si se sustituye alguno de sus componentes (*poner la pata, *meter la pierna), 

mientras que en las colocaciones, tal sustitución sí es posible (apagar/saciar/satisfacer la 

sed). No obstante, hay locuciones verbales que admiten la sustitución del verbo por otro,  

como añadir/echar/arrojar leña al fuego, por lo que además del criterio de coocurrencia 

obligada de los componentes hay que  recurrir al de la fijación estructural casi total que 

caracteriza a las locuciones, y que es sólo parcial en las colocaciones.  

 Por último, desde el punto de vista semántico, podemos establecer algunas diferencias 

entre las locuciones y las colocaciones. De acuerdo con Koike (2001), podemos analizar 

                                                
5 Las locuciones son en general mucho más rígidas desde el punto de vista formal, y en muy pocas ocasiones 
admiten los cambios que hemos señalado en las colocaciones. Sin embargo, existen algunas excepciones y es 
posible encontrar casos de pronominalización entre las locuciones: tomar el pelo (tomárselo) y de 
nominalización: meter la pata (metedura de pata). 
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tales diferencias semánticas desde tres perspectivas: según el número de lexemas 

implicados (normalmente, en la colocación se da un vínculo entre dos lexemas, mientras 

que en la locución pueden aparecer más), según el grado de composicionalidad semántica 

(las colocaciones presentan mayor transparencia semántica que las locuciones. Por 

ejemplo, el significado de tomar el pelo no se deduce de la suma de los significados de 

tomar y pelo), según el número de significados (las locuciones pueden tener dos 

significados, el literal y el figurado, como en el ejemplo tirar la toalla, mientras que las 

colocaciones suelen tener sólo un significado)6, y según las relaciones típicas (en la 

locución pagar el pato no existe una relación típica entre sus componentes, relación que sí 

se da en las colocaciones prototípicas, como ladrar el perro). 

 Por último, existen locuciones que son resultado de la metaforización de sus vínculos 

colocacionales, por lo que son al mismo tiempo, colocaciones y locuciones. Por ejemplo, la 

colocación meter un gol puede ser también una locución cuando se le da un uso figurado 

(conseguir un triunfo sobre alguien que no lo espera). Otros ejemplos son tomar el pulso, 

tocarle la lotería a alguien, tragar saliva, llevar los pantalones, etc. 

   

 

2.3.2.3. Clasificación 

 

 Siguiendo a Koike (2001) desde el punto de vista de los componentes, se distinguen 

dos tipos de colocaciones: las simples, formadas por dos unidades léxicas simples, y las 

complejas, en las que uno de sus constituyentes no es una palabra sino una unidad léxica 

compuesta por más de una palabra (locución).  

 

 

A. Colocaciones  de unidades léxicas simples 

 

A 1. Sustantivo + verbo 

Este grupo se puede subdividir en tres apartados según la función sintáctica que 

desempeñe el sustantivo: 

1. Sustantivo (sujeto) + verbo. En estas colocaciones el sustantivo cumple la función 

de sujeto gramatical y el verbo denota una acción típica de la persona o cosa designada. 

                                                
6 También hay colocaciones que pueden tener más de un significado, como tocar el piano (Koike 2001). 
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Los verbos suelen ser intransitivos o pronominales. Entre las colocaciones más frecuentes 

están las que se refieren a fenómenos meteorológicos, como despuntar (el día), levantarse 

(la niebla), cuajar (la nieve), etc. y las que se refieren a los sonidos emitidos por los 

animales, como croar (la rana), relinchar (el caballo) o aullar (el lobo). Pero hay otras 

como palpitar (el corazón), declararse (un incendio), cundir (el pánico), circular (un 

rumor), zarpar (el barco), etc. 

2. Verbo + sustantivo (CD). Se trata del grupo más numeroso de las colocaciones 

sustantivo + verbo. Es frecuente encontrar en este grupo lo que Koike denomina verbos 

colocacionales, como dar, tener, hacer, poner o tomar, que con frecuencia establecen 

colocaciones con determinados sustantivos (frente a los verbos no colocacionales  como 

pensar, querer o creer que aunque son muy frecuentes y admiten varias estructuras 

sintácticas formando así lo que hemos llamado colocaciones gramaticales, no están 

presentes en este grupo de colocaciones léxicas). Algunos ejemplos para este subgrupo son 

cometer (un crimen), hacer (acopio de algo), adquirir (un hábito), contraer (matrimonio), 

deponer (las armas), dar (un puntapié), echar (una cabezada), administrar (un sedante), 

etc. 

3. Verbo + preposición + sustantivo.  Los verbos transitivos más habituales para 

este tipo de colocaciones son poner, sacar, someter, llevar, tomar, etc. y entre los 

intransitivos o pronominales más frecuentes están llegar, venir, dejarse, etc. Algunos 

ejemplos de este tipo de colocaciones son los siguientes: poner en orden/ un apuro/duda/ 

marcha, llevar (algo) a la práctica, llevar (a alguien) a la ruina, sacar (a alguien) de un 

apuro, tomar (algo) en consideración/serio, tomar (algo) a broma, andarse con bromas, 

dejarse de cumplidos/cuentos, redundar en beneficio/detrimento (de), etc. 

A2. Sustantivo + adjetivo 

Se trata de concurrencias léxicas restringidas que se dan entre un sustantivo y un 

adjetivo que lo modifica. El sustantivo es el elemento determinante que funciona como 

base de la colocación y tiene autonomía semántica, y el adjetivo, que es el elemento 

determinado (es decir, su significado depende en gran medida del sustantivo con el que se 

combine), cumple la función de colocativo (Koike 2001: 120). Algunos ejemplos son 

fuente fidedigna, conducta intachable, enemigo acérrimo, poder adquisitivo, error 

garrafal, lluvia torrencial, pelo lacio, mercado negro, ruido infernal, odio mortal, etc. 

 Hay un tipo de combinaciones sustantivo + sustantivo, como coche bomba, paquete 

bomba, visita relámpago, hombre clave, ciudad fantasma, carga fiscal, etc. que, en opinión 
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de Koike, no se trata de colocaciones, sino de un tipo de composición (Koike 2001: 46). 

Sin embargo Corpas Pastor (1996: 73) las incluye en esta categoría sustantivo + adjetivo, 

dado que la base (relámpago) se puede combinar con distintos colocativos sin perder su 

significado (limpieza, guerra, viaje, visita, etc.).  

 A.3. Sustantivo + de + sustantivo 

 En este tipo de colocaciones el primer sustantivo es el colocativo, y está determinado 

semánticamente por el segundo, que constituye la base (Corpas Pastor 1996: 74). Esta 

determinación semántica puede comprobarse en la definición lexicográfica. Así, si 

buscamos la entrada rebanada en el Diccionario del Español Actual (1999) encontramos la 

siguiente definición: 

 

         Rebanada f Porción delgada [de algo, esp. de pan] cortada en toda su anchura

  

Algunos ejemplos de este tipo de colocaciones denotan conjunto, grupo o colección: banco 

de peces, ciclo de conferencias, ramo de flores, carrete de fotos, nube de polvo, manto de 

nieve, sarta de mentiras, etc. Otras denotan porción: rebanada de pan, miga de pan, grano 

de café, loncha de jamón, etc.  Otras, medida: cucharada de azúcar, botella de vino, gota 

de agua, etc. Algunos sustantivos denotan impulso violento y repentino, como arrebato de 

cólera, ataque de celos, etc. 

        A. 4. Verbo + adverbio 

        La mayor parte de las colocaciones pertenecientes a este grupo están formadas por un 

verbo y un adverbio en –mente, bien de intensidad, como felicitar efusivamente, rogar 

encarecidamente, prohibir terminantemente, afirmar categóricamente, o de modo, como 

creer ciegamente, esforzarse inútilmente, cerrar herméticamente, etc. Sin embargo es 

posible encontrar otro tipo de adverbios como cavar hondo, pisar firme, trabajar duro, 

hablar claro, etc. En este tipo de colocaciones el verbo es la base o elemento determinante,  

y el adverbio, el colocativo o elemento determinado (Hausmann 1989: 1010, en Koike 

2001: 52).  

        A.5. Verbo + adjetivo 

        No son muy numerosas; algunos ejemplos son resultar ileso, caer simpático, salir 

airoso, salir triunfante, andar liado, etc. 

        A.6. Adverbio + adjetivo 

        Como las anteriores, no son muy numerosas. El adjetivo es la base y el adverbio el 

colocativo, que resulta intensificado por aquella. Algunos ejemplos de este tipo de 
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colocaciones son diametralmente opuesto, locamente enamorado, materialmente 

imposible, visiblemente afectado, firmemente convencido, profundamente dormido, 

rematadamente loco, etc.  

 

        De todas estas colocaciones, las pertenecientes al primer grupo descrito (verbo + 

sustantivo) y las de sustantivo + adjetivo son las más representativas al constituir los 

grupos más numerosos, por lo que es de esperar que serán las que mayor influencia tendrán 

en la comunicación (Koike 2001: 55).  

 

 

B. Colocaciones complejas 

 

        Se trata de un caso de restricción combinatoria que se da entre una unidad léxica 

simple y una locución nominal, verbal, adjetival o adverbial: 

 

a. Verbo + locución nominal: sopesar los pros y los contras, aguantar carros y 

carretas, dar un golpe de Estado, dar el do de pecho, etc.  

b. Locución verbal + sustantivo: poner a prueba la paciencia, hacer frente a una 

dificultad, llevar a cabo un proyecto, hacer uso de la fuerza. Este grupo y el anterior 

equivalen funcionalmente al grupo de colocaciones sustantivo + verbo visto anteriormente. 

c.  Sustantivo + locución adjetival: (tener una) salud de hierro, dinero contante y 

sonante,  (izar la) bandera a media asta, verdad monda y lironda, etc. Las colocaciones 

complejas con esta estructura equivalen funcionalmente a las colocaciones simples 

sustantivo + adjetivo. 

d.  Verbo + locución adverbial: cerrar (la puerta) a cal y canto, conocer (algo) al 

dedillo, pagar (algo) a tocateja, escribir (algo) de su puño y letra. Representan un grupo 

numeroso dentro de las colocaciones complejas, y equivalen funcionalmente a las 

colocaciones simples verbo + adjetivo. Muchas de ellas tienen un valor intensificador, y 

abundan las colocaciones estereotipadas con como (beber como un cosaco, caer como 

chinches, llevarse como el perro y el gato, defenderse como gato panza arriba, conocer 

como la palma de la mano, acabar como el rosario de la aurora, etc.) 

e.   Adjetivo + locución adverbial: En casi todos los casos el adjetivo se ve 

modificado por la locución adverbial al resultar intensificado por aquella. Algunos 
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ejemplos son  fuerte como un roble, loco de remate, claro como el agua, sordo como una 

tapia. Equivalen a las colocaciones simples adverbio + adjetivo. 

 

 

3.4. La enseñanza de colocaciones en el aula de E/LE 

 

        3.4.1. ¿Por qué enseñar colocaciones? 

 

 Las ventajas de la enseñanza de las colocaciones son evidentes. Higueras García 

(1996) comenta algunas de ellas: 

         -  En el siguiente ejemplo, un estudiante de nivel B1 desconoce la colocación plan de 

pensiones, y al tratar de explicarlo con otras palabras se producen algunos errores:  

 

*Esos gobiernos deberían crear una sistema de la renta por personas mayores 

 

  Vemos por tanto que el desconocimiento de las restricciones combinatorias de las 

palabras produce errores de precisión cuando los estudiantes tratan de parafrasear para 

explicar el concepto, por lo que conviene empezar su enseñanza a partir de los niveles 

iniciales (Lewis 2000: 16).   

 - Mejora la fluidez de los estudiantes, es decir, éstos podrán leer, escuchar y hablar 

con más rapidez, pues reconocen y producen el vocabulario en bloques y con la entonación 

adecuada, no palabra por palabra (Hill 2000). 

 - Según Aitchinson (1987: 74-85) “las colocaciones son un principio poderoso para 

almacenar y recuperar el léxico”, por lo que su enseñanza favorece la creación de redes en 

el lexicón y ayuda a su memorización y a su recuperación (en Higueras García 2006a: 14). 

 - Precisamente porque son transparentes suelen pasar desapercibidas para los 

estudiantes, por lo que conviene entrenar a los alumnos desde el principio en la estrategia 

de segmentar el input en unidades de significado superiores a la palabra facilitando el 

posterior aprendizaje incidental y autónomo (Higueras García 2006a: 30). 

 - Recordemos lo que significa el aprendizaje cualitativo del léxico: no se trata sólo de 

aprender nuevas palabras, sino de profundizar en el conocimiento de las palabras ya 

conocidas, y siguiendo a Nation (1990, 2001), precisamente el significado colocacional es 

uno de los elementos que integran el conocimiento que tenemos de una palabra. Así, 

conocer la palabra hablar es conocer sus posibles combinaciones (hablar inglés, hablar por 
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hablar, hablar sin pelos en la lengua, hablar claro, etc.) y sus restricciones (hablar la 

verdad). Por otra parte, hay palabras cuya diferencia se comprende mejor a través de sus 

colocaciones (la diferencia entre saber y conocer, entre decir y hablar, entre ver y mirar, 

oír y escuchar, etc.). 

 - Como puntualiza Higueras García (1996: 116), en muchas colocaciones el 

significado del colocativo depende en parte de la base con la que se combine. Así por 

ejemplo el adjetivo fuerte cambia su significado si va con comida (intensidad de sabor), 

madera (resistente) o persona (fuerza física o entereza en el carácter).  

 - Las colocaciones ayudan a conocer el alcance de una palabra, es decir el grupo de 

palabras con las que suele combinarse (Higueras García 1996). Por ejemplo el sustantivo 

problema se combina con adjetivos como abrumador, acuciante, grave, controvertido, 

delicado, descomunal, etc. y con verbos como aclarar, causar, agudizarse, crear, 

ocasionar, solucionar, plantear, etc. 

 - Ayuda a entender las metáforas que están presentes en el lenguaje cotidiano, siendo 

tan habituales que muchas veces no nos damos cuenta de su presencia en nuestro propio 

discurso. Se entienden como un proceso cognitivo que impregna nuestro lenguaje y 

pensamiento habitual, constituyendo un mecanismo para comprender y expresar 

situaciones complejas a partir de conceptos más básicos y conocidos (Cuenca y Hilferty 

1999). Colocaciones como subir la inflación, índice de paro alto, bajar los tipos de interés 

o caer los precios se valen de un proceso metafórico según el cual la cantidad se concibe en 

términos de verticalidad: más es arriba y menos es abajo (Lakoff y Jonson 1980, en Cuenca 

y Hilferty 1999: 98). La combinación de estas palabras es metafórica porque entidades 

abstractas como la inflación, los precios o los tipos de interés no suben ni bajan realmente 

(no se desplazan en el espacio). Lo que ha ocurrido es que unos conceptos se han 

proyectado desde un dominio conceptual (el dominio origen, en los ejemplos anteriores, el 

espacio, la verticalidad) hacia otro (el dominio destino, la cantidad).  

 Para ilustrar el alcance de este fenómeno podemos aducir varios ejemplos. Así, la 

metáfora “el argumento racional es una guerra” (Lakoff y Johnson 1880, en Corpas Pastor 

1997: 85) se realiza en el plano léxico en colocaciones como defender una opinión/postura, 

derribar una teoría, atacar una idea, etc. Los actos mentales y los actos de habla son 

tratados como viajes a través del espacio (llegar a una conclusión, alcanzar un acuerdo), la 

actividad mental se concibe como la manipulación de objetos (acariciar una idea), las 

ideas o las palabras son alimentos (palabras agridulces/dulces/amargas, tragarse una 
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mentira, digerir la información, etc.), los deseos se expresan en términos de sed (sed de 

venganza), etc. 

 La equivalencia existente entre las colocaciones metafóricas en varios idiomas se 

debe a la existencia de imágenes conceptuales compartidas por las lenguas (Corpas Pastor 

1997: 84), pero otras veces no se comparten, por lo que la realización léxica de la metáfora 

puede ser exclusiva de una lengua. De ahí que el conocimiento de las colocaciones ayude a 

comprender las metáforas de una lengua y esté en la base de la competencia metafórica o 

habilidad de revisar la gama de connotaciones posibles que se pueden inferir de una 

metáfora y decidirse por aquella que se ajusta a las necesidades del contexto (Fajardo Uribe 

2005). Se trata de una destreza para construir significados posibles y comprender las 

anomalías semánticas, los sentidos figurados, las ironías, etc. (Navarro 2004) o la 

originalidad expresiva propia de novelistas y poetas cuando deciden violar los códigos 

establecidos para crear las combinaciones más inusuales y personales, las más alejadas de 

la norma (Corpas Pastor 1996: 87, en Koike 2001: 198).  

 

 

3.4.2. ¿Qué colocaciones enseñar?  

 

 Según la clasificación de Koike, las colocaciones más numerosas en español 

corresponden a los grupos formados por sustantivo + verbo y sustantivo + adjetivo. Para 

Írsula (1994: 281) sólo las colocaciones sustantivo-verbo representan el grupo más 

numeroso por lo que serán las que mayor influencia tiene en la comunicación lingüística” 

(en Koike 2001: 55). Parece entonces lógico centrarse en el sustantivo. Algunos tienen un 

gran contenido léxico (telescopio, penicilina) y poco campo colocacional, por lo que basta 

conocer su significado para conocerlo. Sin embargo hay otros que sí necesitan 

matizaciones; son palabras muy frecuentes que forman parte de muchas estructuras, por lo 

que conviene presentarlas en bloques. Por ejemplo el sustantivo coche puede acompañarse 

de algunas de sus combinaciones más frecuentes, como potente, familiar, de segunda 

mano, alquilar, etc. (Higueras García 2006a: 31). 

       Por otra parte, hay algunos verbos que tienen una alta colocabilidad, como dar, el 

más usado para formar colocaciones (con sustantivos referidos a un golpe, como tortazo, 

pedrada, coz, tropezón, codazo, etc. o referidos a una voz o sonido, como aullido, silbido, 

grito, etc.). Otros verbos como tener, hacer, y poner ocupan el segundo, tercero y cuarto 
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puesto en la productividad de colocaciones (Koike 2001). Sin embargo todos ellos tienen 

una característica en común: son verbos de bajo contenido léxico, por lo que es el 

sustantivo el que marca el significado de la colocación. Sería por tanto más práctico 

empezar por éste. 

      Hay otro grupo de verbos con frecuentes colocaciones cuando van unidos a un 

sustantivo, como sentir (alegría, pasión, simpatía, etc.), tomar (café, asiento, afecto, etc.), 

llevar (retraso, control, luto, etc.) haber (escasez de, necesidad de, contradicción entre, 

etc.), y echar (un vistazo, una siesta, una ojeada, etc.). Son verbos, como los anteriores, de 

contenido léxico muy vago, a pesar de su frecuencia, por lo que empezar la enseñanza de 

colocaciones a partir de ellos se convertiría en una tarea ardua, especialmente por la 

dificultad de encontrar contextos que le dé cabida a la selección de colocaciones hecha 

según este criterio. 

     Por último, hay otros verbos también muy frecuentes (como poder, querer, creer) de 

colocabilidad nula, y otros como sacar y levantar que presentan una colocabilidad 

importante aunque su frecuencia no es muy alta (Koike 2001: 75). Parece que esta línea de 

trabajo puede resultar difícil y poco productiva a la hora de seleccionar qué colocaciones 

llevar al aula, por lo que conviene concentrar el trabajo en aspectos más rentables.  

  En primer lugar convendría detenerse en aquellas colocaciones que difieren entre la 

L1 y la L2 para prevenir así los errores de transferencia: 

 

i.  Se vuoi possiamo fare una passeggiata 

ii. *Si quieres podemos hacer un paseo 

iii. Spero di prendere un buon voto in questo esame 

iv.*Espero coger una buena nota en este examen 

 

       Esto sería muy útil en grupos monolingües y requiere un buen conocimiento de la L1 

de los estudiantes por parte del profesor. Sin embargo, en grupos más variados el punto de 

partida debe ser otro: tras un análisis de necesidades, una vez hayamos detectado los temas 

de interés para los estudiantes, se pueden trabajar las colocaciones relacionadas con un 

tema concreto. Por ejemplo, algunas colocaciones relacionadas con el mundo laboral serían 

firmar un contrato, contrato fijo/temporal/indefinido/basura, etc. 

  Por otra parte, no podemos olvidar que las colocaciones dependen del contexto 

situacional comunicativo, que abarca los aspectos diatópicos, diastráticos y diafásicos 

(Koike 2001: 195).  
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(i) Tómate prisa o llegarás tarde 

 

 Es posible que, ante el ejemplo (i), muchos profesores decidieran intervenir para 

corregir al estudiante. Sin embargo, estamos ante un caso de variedad diatópica, no ante un 

error colocacional: mientras que en Venezuela se dice tomarse prisa, en el sentido de 

apresurarse, en español peninsular el colocativo es distinto: darse prisa (Corpas Pastor 

1997: 87). Esta característica de las colocaciones complica la toma de decisiones por parte 

del profesor, especialmente a la hora de corregir a los estudiantes. Lo más recomendable en 

estos casos es la precaución, el respeto a las variedades lingüísticas y a los intereses de los 

alumnos y, en cualquier caso, se podría optar por enseñar la variedad del lugar donde 

profesor y alumnos se encuentran, pero sin olvidar que existen otras opciones igualmente 

válidas. 

 Por otra parte, en relación con las variedades diastráticas, hay determinadas 

colocaciones que tienen preferencia por determinados tipos de texto y otras que aparecen 

casi exclusivamente en un determinado registro (Corpas Pastor 1996: 86-87), como 

podemos comprobar en los siguientes casos:  

 

a.  Registro taurino: coger (el toro, a alguien), cornear/dar una cornada (a alguien), 

enganchar (el toro a alguien), lidiar (un toro), picar (un toro), recibir (el torero al toro), 

etc. (Koike 2001: 113). 

b. Registro meteorológico: nubes de intensidad variable, chubascos ocasionales, 

vientos flojos/moderados/fuertes, nubosidad variable, viento de levante, etc. (Koike 2001: 

196). 

 

 Este aspecto, por una parte, puede facilitar el trabajo de planificación, dado que la 

selección del léxico gira en torno a un mismo tema, y por otra, se convierte en una gran 

ventaja especialmente en lo referente al español con fines específicos, donde la enseñanza 

de colocaciones es imprescindible, “ya que su conocimiento permite a los estudiantes 

expresarse con precisión, a pesar de que los conocimientos gramaticales no sean muy 

profundos” (Higueras García 2006a: 31). Así por ejemplo, en el contexto del español de los 

negocios (González Grueso 2006: 20) serían necesarias colocaciones como: 
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 Colocaciones relacionadas con el tema del comercio: base imponible, código de 

barras, coste de transporte, canal de distribución, plazo de entrega, abastecer un mercado, 

etc. 

 Colocaciones relacionadas con el tema de la banca: abrir una cuenta, actualizar la 

libreta, cajero automático, comportamiento financiero, cuenta corriente, banca privada, 

banco de inversiones, crédito hipotecario, cheque al portador, dinero en efectivo, fondos 

de inversión, etc. 

 Colocaciones relacionadas con el tema del marketing: cifra de ventas, medio 

publicitario, seguimiento de mercado, soporte publicitario, volumen de ventas, abrir 

nuevos mercados, estudio de mercado, etc. 

  Colocaciones relacionadas con el tema de los seguros: agente de seguros, cubrir un 

riesgo, póliza de seguro, prima única, suscribir una póliza, seguro de enfermedad,  seguro 

de multirriesgo, etc. 

 Por último, en lo referente a las variedades diafásicas, existen  diferencias entre los 

registros formal e informal (cascar un bofetón se emplea en el lenguaje más informal 

mientras que el uso de dar no implica un estilo específico y propinar es en cierto modo 

más formal), coloquial (echar/dar un telefonazo, largar un discurso) y escrito (llamar por 

teléfono, pronunciar un discurso) y diferencias estilísticas entre las colocaciones con 

verbos generales como tener (esperanzas) o con verbos específicos estilísticamente 

marcados, como abrigar (esperanzas), etc. (Koike 2001: 198). 

 

 En conclusión, dada la complejidad de la situación aconsejamos trabajar las 

colocaciones agrupadas en campos semánticos o según estén incluidas dentro de alguna 

función comunicativa concreta, pues de esta manera se puede planificar mejor su 

enseñanza. Aunque en líneas generales no resulta pedagógico, en niveles superiores se 

podrían trabajar todas las colocaciones de un texto (Gómez Molina 2000: 28 y Gómez 

Molina 2004: 798). También es posible en determinadas ocasiones agrupar algunas 

colocaciones  a partir de un verbo o de un sustantivo concreto. Pero todo ello sin olvidar 

que el punto de partida está en las necesidades e intereses de los estudiantes (Higueras 

García 2006a: 31). En cualquier caso, y para terminar esta sección, conviene recordar los 

criterios habituales a la hora de seleccionar qué vocabulario se va a enseñar, a saber, los 

criterios de necesidad, facilidad/dificultad, rentabilidad y frecuencia. 
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3.4.3. ¿Cómo enseñar colocaciones? 

 

      Ya hemos visto todo lo que supone conocer una palabra y también se ha comentado 

cómo se organizan en el lexicón y las ventajas de trabajar con los bloques de palabras. Es 

lógico pensar que las propuestas didácticas tendrán que ser coherentes con estos principios 

teóricos.  

 ¿Cómo se adquiere el vocabulario? Siguiendo a Thornbury (2002), en L1 las primeras 

palabras que el niño aprende lo hace poniendo etiquetas, categorizando, y más adelante 

conectando unas unidades léxicas con otras formando redes. Lo mismo ocurre al aprender 

una lengua extranjera: el aprendiente almacena una palabra en su lexicón etiquetándola con 

la categoría correspondiente [+ verbo], [+ nombre], [+ adjetivo], etc.: 

 

Esta categorización le permitirá procesar y tratar la pieza léxica sometiéndola a todas las 
reglas de flexión propias de la clase a la que pertenece. El aprendiente reconoce y recupera 
las palabras, en el acto comunicativo, de manera tal que asignará el mismo significado léxico, 
con las mismas especificaciones propias de persona, número, tiempo, modo y aspecto, a 
formas como da, damos, darían, habían dado, estaban dando, etc. En la estructura semántica 
y conceptual de dar, el hablante, nativo o no nativo, reconoce tres argumentos: uno, interno, 
correspondiente a lo dado (tema), otro interno correspondiente a quien recibe (destinatario) y 
otro, externo, correspondiente a quien da (agente). Esta red argumental lexicosemántica tiene 
toda la información necesaria para proyectar la estructura sintáctica de la oración y organizar 
así una estructura transitiva. […] Todo este tipo de conocimiento corresponde a lo que los 
estudiosos de la adquisición han llamado conocimiento inconsciente, implícito, 
procedimental, adquirido (Baralo 2005: 4-5). 

 

      En L2 hay que aprender un nuevo sistema de conceptos (aunque ya se comparten 

muchos) y un segundo lexicón, aunque  gran parte del proceso consiste en transferir 

etiquetas de la L1 a la L2 (Morante Vallejo 2005: 43). “La psicología cognitiva parte de la 

hipótesis de que el aprendizaje de una lengua extranjera está asociado a las redes ya 

existentes en la L1 y que, según van progresando en el dominio de la LE se van 

construyendo redes autónomas” (Gómez Molina 2000: 26). A lo largo de este proceso el 

aprendiente puede encontrarse con falsos amigos, pero en general hay más amigos reales y 

palabras sin equivalente en L1, y esto es lo que pone al aprendiz en una situación cercana al 

niño que aprende la lengua materna.  

 En este proceso gradual de adquisición de una unidad léxica hay una serie de 

procesos como la identificación de la forma léxica en el continuum fónico o gráfico, la 

comprensión/interpretación del significado del lexema, la utilización de la palabra de forma 

significativa, la retención  en la memoria a corto plazo (MCP) y fijación en la memoria a 
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largo plazo (MLP) y la reutilización mediante una tipología de actividades que requieran un 

esfuerzo cognitivo y comunicativo (Gómez Molina 2004). Parece que la organización 

semántica es la más eficaz para que la unidad léxica pueda ser almacenada, procesada y 

recuperada cuando se la necesite. Pero el aprendizaje no termina ahí, pues continuamente 

se van creando nuevas redes entre las diferentes unidades léxicas (Baralo 2005). 

 Aprender una lengua es pues como mudarse a una nueva ciudad: lleva tiempo 

establecer nuevas conexiones y transformar a los conocidos en amigos; a los primeros los 

olvidamos, a los segundos no (Thornbury 2002: 18). En este sentido hay que aprovechar 

todas las oportunidades para focalizar la atención del alumno en el léxico y concretamente 

en las colocaciones, trabajándolas de una manera explícita (enseñanza directa o 

planificada consistente en reflexionar sobre un número determinado de colocaciones y 

diseñar actividades para su práctica y producción con el objeto de aumentar la precisión y 

la fluidez; el objetivo es que pase al formar parte del vocabulario activo). Pero esto 

resultaría insuficiente, por lo que debe complementarse con una enseñanza implícita, no 

planificada o incidental (es importantísimo aumentar la exposición al input para ampliar 

la competencia colocacional), sin olvidar la importancia de dar estrategias para que los 

alumnos puedan trabajar de forma autónoma. 

  

 A lo largo de esta sección hemos comentado las principales aportaciones del Enfoque 

Léxico, en especial la importancia de centrarse en las unidades léxicas superiores a la 

palabra. A través de la metáfora de la red, hemos explicado cómo se almacenan las 

unidades léxicas en el lexicón y la importancia que tienen las colocaciones a la hora de 

recuperar y almacenar el léxico. En el apartado 3.4 se han aportado varias razones que 

justifican la enseñanza de las colocaciones. Por último, en el capítulo 4 nos referiremos a 

algunas implicaciones didácticas como el énfasis en el aprendizaje incidental del léxico, el 

desarrollo de las destrezas receptivas, el aprovechamiento de las ocasiones en el aula para 

llamar la atención de los estudiantes sobre los chunks, en el desarrollo de estrategias para 

organizar el cuaderno de vocabulario, etc. Nos centraremos en algunas actividades para la 

enseñanza explícita de las colocaciones y en la elaboración de los mapas mentales para 

organizar el aprendizaje de léxico en torno a un tema concreto. 
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4.   IMPLICACIONES DIDÁCTICAS. ALGUNOS CONSEJOS Y 

ACTIVIDADES PARA TRABAJAR LAS COLOCACIONES EN EL AUL A 

 

 Recordemos que lo más recomendable es que el profesor se acostumbre a trabajar las 

colocaciones siempre que surja la oportunidad en cualquier tipo de actividad que se esté 

haciendo en la clase. No obstante, intentaremos proponer actividades específicas para la 

enseñanza explícita e implícita de las colocaciones y del propio concepto de colocación, 

para su memorización y para la producción, bien siguiendo la tradicional metodología PPP, 

la propuesta por Willis y Willis (1989) o cualquier otra.   

 Se trata de aumentar la exposición a la lengua siguiendo los métodos tradicionales  

(cuestionarios, textos orales o auditivos, discurso del profesor, vídeo, etc.) y aprovechar 

todas las oportunidades de aprendizaje tanto planificado como no planificado. Conviene 

centrar la atención de los estudiantes en la presencia de los bloques de palabras y de las 

colocaciones para entrenarlos y ayudarles a darse cuenta, a tomar conciencia (noticing) de 

la presencia de tales regularidades (recordemos que sólo el input que ha sido percibido se 

convierte en intake y puede ser adquirido) y entrenarlos también en su registro, a ser 

posible no lineal (mapas mentales, tarjetas, etc.) en el cuaderno de vocabulario.  

 Dado que la cantidad de encuentros con la palabra es fundamental para que pase de la 

memoria a corto plazo (MCP) a la memoria a largo plazo (MLP), el profesor deberá 

planificar actividades diversas para aumentar el número de exposiciones y para la revisión 

consciente y la manipulación de las unidades léxicas, como los crucigramas, los juegos de 

mesa, ponerlas en relación, el juego del intruso, clasificar y agrupar según algún criterio 

determinado, incluirlas en una historia, etc. Recordemos que, mientras más decisiones 

sobre el léxico tengan que tomar los estudiantes, más fácilmente ingresará éste en la MLP 

(Thornbury 2002).  
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4.1. Consejos para la rutina de la clase e ideas para el registro del vocabulario en el 

cuaderno 

 

 

         4.1.1. Cómo actuar ante una palabra nuclear 

 

Conviene trabajar las colocaciones desde los niveles iniciales y acostumbrarnos a 

anotarlas en la pizarra (Lewis 2000). Así, como ilustra la figura 11, si en el curso de la 

clase aparece la palabra trabajo, es interesante ampliar la información con los verbos que 

suelen acompañar a este sustantivo y con algunos adjetivos (ejemplo tomado de Higueras 

García 2006a).    

 

 

buscarbuscar

tenertener mecánicomecánico

perderperder

estar en elestar en el manualmanual

ir alir al
volver delvolver del físicofísico

bien remuneradobien remunerado
encontrarencontrar

interesanteinteresante

TRABAJOTRABAJO

 
Figura 11: asociograma a partir de la palabra trabajo 

 

 

         4.1.2. Cómo actuar ante la aparición de un error colocacional 

 

Si un estudiante comete un error, es recomendable no corregir sin más, sino ampliar, 

aprovechar la ocasión para organizar y aumentar el lexicón mental y dedicar tiempo a las 
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colocaciones (Lewis 2000: 20). Quizá no recuerden ninguna o quizás todas, pero no 

podemos privarles de esta oportunidad de enseñar palabras nuevas y reactivar las ya 

conocidas (aprendizaje cualitativo de léxico) para aumentar las posibilidades de 

adquisición. Recordemos que  “sería un milagro si lograran recordar el 10% de todo el 

vocabulario que les presentamos” (Lewis 2000: 26), por lo que es tarea del profesor 

facilitar el aprendizaje animando al estudiante a anotar el vocabulario según determinado 

formato, hacer actividades con colocaciones para aumentar el tiempo de exposición 

mediante la práctica (actividades de huecos, dominós, dictados a medias, etc.). Se 

recomienda, por tanto, flexibilidad en la planificación y aprender a aprovechar 

espontáneamente lo que surge en el curso de la clase. Por ejemplo, si un estudiante dice 

tomar un examen (figura 12), podemos ampliar la información colocacional y diseñar luego 

actividades para aumentar el tiempo de exposición (ejemplo adaptado de Lewis 2000: 21): 

 

 

hacer un…hacer un…

sacar buena/mala notasacar buena/mala nota

copiarse en un…copiarse en un…

aprobar                        aprobar                        

(con nota)(con nota)

tener un…tener un…

suspender (por los pelos)suspender (por los pelos) poner un…poner un…

examen

 
Figura 12: asociograma a partir de la palabra examen 

 

 

      De esta manera, el profesor puede proporcionar al estudiante no sólo el concepto 

examen, sino también las colocaciones que pueden necesitar para hablar de los exámenes 

con más seguridad (Lewis 2000: 21). 
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         4.1.3. Cómo actuar ante una colocación correcta 

 

 Es recomendable aprovechar las oportunidades en cualquier caso, aunque no se 

trate de un error (Lewis 2000: 22). Así, si un estudiante dice fumador empedernido, 

podemos ampliar la información colocacional del sustantivo (figura 13): 

empedernidoempedernido
habitualhabitual

socialsocial
pasivopasivo

ocasionalocasional
compulsivocompulsivo

(Ser un) 
fumador

 
Figura 13: asociograma a partir de la palabra fumador 

 

 

4.1.4. Hacer preguntas tras una actividad de comprensión lectora 

 

 No debemos asumir que el estudiante se da cuenta de las colocaciones y las anota por 

sí mismo; no lo harán a menos que los entrenemos (Lewis 2000: 23). Por lo tanto, tras la 

lectura de un texto, mejor que preguntar “¿alguna palabra nueva?”, conviene preguntar 

“¿qué palabra va con “x”?”  (Lewis 2000: 18). 

 

 

4.1.5. Mantener el contexto de aparición 

 

 Por otra parte, conviene respetar el lenguaje tal como aparece, evitar 

descomponerlo y conservar el contexto y sus colocaciones: 
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1. Seguir los pasos de alguien. 

2. Santi siguió los pasos de su padre dedicó el resto de su vida a envejecer en un   

estanco. 

3. Pasárselo bien/mal. 

4. Pues yo, en la fiesta de Ana me lo pasé estupendamente.  

 

1 y 3 son  abstracciones innecesarias. Desde 2 y 4, el estudiante también puede 

generalizar, y tienen la ventaja de que se conserva el contexto en el que apareció, por lo que 

se memoriza mejor (Lewis 2000: 19). 

 

 

4.1.6. Personalizar el nuevo vocabulario 

 

 Es recomendable profundizar en las palabras. Hay unidades léxicas simples que los 

estudiantes conocen a medias, en el sentido de que aún no son conscientes de sus 

colocaciones: les suenan, las comprenden, pero que aún no las han interiorizado, por lo que 

no forman parte de su vocabulario activo. Según Skehan (en Lewis 2000: 24) “el desafío 

pedagógico no está en focalizar lo completamente nuevo, sino en hacer accesible lo 

relativamente nuevo”, es decir, hay que invertir tiempo en esas palabras a medio conocer 

más que a nuevas palabras desconocidas, pues de ese modo aumentan las posibilidades de 

que el input se transforme en intake. Una forma de ayudar a los estudiantes consiste en 

saber hacer preguntas. Dado que las colocaciones pueden evocar situaciones personales, 

podemos aprovechar lo que el estudiante tenga que decir evitando las preguntas cerradas, 

de manera que tenga que personalizar buscando alguna experiencia real. Así, por ejemplo, 

en lugar de ¿sabes lo que significa “romper una promesa? podemos preguntar: 

Normalmente hacemos las promesas para mantenerlas, pero ¿bajo qué circunstancias 

romperías una promesa? (Lewis 2000: 25).  Piensa en alguna situación embarazosa en la 

que te hayas visto y coméntala con un compañero (Higueras García 2006a). Se deben evitar 

preguntas que puedan ser respondidas con un monosílabo, dándoles la oportunidad de 

utilizar las colocaciones en la respuesta. 
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4.1.7. Oportunidades para el aprendizaje en autonomía 

 

 No explicar, investigar (Lewis 2000: 22). Si nos preguntan la diferencia entre saber y 

conocer, ver y mirar, oír y escuchar, decir, contar y hablar, etc. podemos darles ejemplos 

bien contextualizados para que deduzcan la diferencia por sí mismos a través del análisis 

del cotexto y de las relaciones sintagmáticas de ambos verbos con otras palabras. De esta 

manera, entre otras cosas, estamos entrenando a los estudiantes para que encuentren los 

bloques de palabras por sí mismos, tanto dentro como fuera de clase. A continuación se 

ofrecen algunos ejemplos: 

 

 

a. Modelo para analizar la diferencia entre oír y escuchar y mirar y ver7: 

 

1. No sé lo que le pasa a este niño, cuando le hablo no reacciona, no sé si no  oye bien o qué. Tendré que 

llevarlo al otorrino. 

2. Eh, Antonio, ¿quieres escucharme? Ay hijo, cuando te pones a ver la tele es que no se te puede decir nada. 

3. (Por teléfono) Sí, sí, te escucho pero es que no te oigo bien. Parece que hay algún problema en la línea. 

4. Antonio se pasa el día mirando la tele, y ya estoy harta, no sé qué hacer. 

5. Es más fácil de lo que crees: mira, tienes que hacerlo de esta manera. 

6. Sí, uso las gafas para ver de lejos. 

7. He mirado con mucho cuidado la foto y no he podido ver el detalle que dices. 

 

¿Cuál es la diferencia entre oír y escuchar? 

¿Y entre ver y mirar? 

¿En tu lengua se usan palabras diferentes en cada caso? 

 

                                           (Tarrés, Prymak y Calderón 2006: 52) 

 

Figura 14: modelo para diferenciar entre oír y escuchar y mirar y ver 

 

 

 

 

                                                
7 En algunos casos, como ver la tele (en otros lugares mirar la tele), o ver una película, la diferencia entre ver 
(percibir por la vista) y mirar (ver prestando atención) no se cumple, probablemente debido a que han 
quedado fijados por el uso. Lo mismo ocurre en ejemplos como oír la radio, donde la acción de oír puede ser 
tanto voluntaria como involuntaria. 
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b. Modelo para analizar la diferencia entre conocer y saber8: 

 

1. No, no conozco Bilbao, nunca he estado allí, pero quiero ir en enero. 

2. - ¿Sabes? Ayer conocí a Elena; me la presentó Enrique. 

     - ¿Elena? ¡Ah!, sí, la conozco de vista. 

3. ¿Sabes dónde están mis vaqueros? No los encuentro por ninguna parte. 

4. ¡Ah! ¿Pero tú sabes tocar la guitarra? No lo sabía. 

5. Se dio a conocer en un concurso de televisión. 

6. Marta sabe varios idiomas: seguro que la contratan para ese trabajo. 

7. Desde que sufrió el accidente no conoce a nadie de su familia. 

8. Después de tantos años de convivencia se conocen como la palma de la mano. 

9. No sé cómo llegar a tu casa; ¿me lo marcas en el mapa? 

10. Ella no sabe nada de cocina, de manera que la comida la tendré que hacer yo. 

 

¿En qué casos la cosa conocida o sabida es independiente de la persona que conoce o sabe? 

¿Cómo lo dirías en tu lengua? 

¿Qué palabras suelen ir junto a cada verbo? 

 

Figura 15: modelo para diferenciar entre saber y conocer 

 

c. Modelo para analizar la diferencia entre decir, hablar y contar. 

   

1.  La acaban de operar de la garganta y no puede hablar. 

2.  Nos contó la película con todo detalle. 

3.  Ana me ha dicho que está muy contenta con el nuevo trabajo. 

4.  No creo nada de lo que dices: eso cuéntaselo a otro. 

5.  ¿Con quién hablabas? Has estado tres horas al  teléfono. 

6.  Habla inglés, pero lo habla tan mal que no se le entiende nada. 

7.  A mí me gustaba que mis padres me contaran cuentos antes de irme a la cama. 

8.  No dijeron la verdad, por eso fueron castigados. 

9.     Venga, dile adiós a tu abuelo. 

10.  Le he hablado a mi jefe de ti y quiere conocerte. 

11.  Aquí dice que es recomendable visitar la catedral. 

12.  Estuvo toda la tarde hablándonos de su familia. Nos contó que su hermano se quiere divorciar. 

13.  Ese capítulo hablaba del periodo árabe en la península ibérica. 

14.  Hablaban por señas para que nadie entendiera lo que decían. 

                                                
8 Después de aclarar la diferencia entre ambos verbos se podrían analizar las relaciones sintagmáticas de cada 
uno de ellos para conocer ciertos aspectos de su gramática y de sus combinaciones más habituales, como 
conocer de vista, darse a conocer, saber idiomas, conocer algo como la palma de la mano, etc. 
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¿Qué palabras se usan en tu lengua para cada caso? 

¿Qué palabras se combinan con cada verbo?  

¿Se pueden sustituir unos verbos  por otros en algún ejemplo? ¿En cuáles?     

 

Figura 16: modelo para diferenciar entre decir, contar y hablar 

 

 

4.1.8. Alternativas para el registro de vocabulario: los mapas mentales 

 

 Es preferible almacenar el léxico en el cuaderno de una manera organizada para que 

pueda ser revisado y recuperado instantáneamente. Muchos de nuestros estudiantes tienden 

a la elaboración de listas descontextualizadas y desordenadas en las que se apunta la 

traducción junto a la palabra anotada. Cierto que la técnica es mejorable (mucho más 

efectivas son las tarjetas, pues la secuencia puede variar) y que podemos asesorar a los 

estudiantes para que al menos, contextualicen las palabras a través de ejemplos, en los que 

habrá muchas posibilidades de que aparezcan sus colocaciones. Otra opción consiste en 

animarles para que las agrupen por temas, anotando algunas colocaciones para que las 

puedan aprender juntas. Aún así,  muchos de los estudiantes, bien por su tradición 

educativa o por su estilo personal, seguirán elaborando listas, por lo que conviene al menos 

reflejar las colocaciones en la pizarra para que las anoten junto a la base (por ejemplo, en 

lugar de escribir calor, escribir hace calor, tengo calor, es profesor, etc.). 

         Sin embargo, lo mejor es potenciar entre nuestros estudiantes los formatos no lineales 

de registro del léxico (Alonso Raya 2003). En este sentido conviene recordar la utilidad de 

entrenarlos en la elaboración de mapas mentales o asociogramas (Buzán 1974) como 

método para registrar la  información. Como recuerda  Gómez Molina (2004a) esta técnica 

permite acumular mucha información, quedando implicados los dos hemisferios del 

cerebro. Para su elaboración se requiere que los estudiantes realicen una serie de procesos 

de aprendizaje complejos, como la elaboración, clasificación, organización de la 

información, esfuerzo intelectual, creatividad, visualización, memorización, autonomía, 

etc.  

 
“la realización de todas esas tareas y esfuerzos cognitivos ayudan a que se establezcan redes 
que conectan las palabras, no sólo por sus proximidades o contrastes fónicos, semánticos, 
discursivos o pragmáticos, sino también por requisitos gramaticales abstractos como pueden 
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ser el aspecto de los predicados y los eventos y los rasgos semánticos que intervienen en su 
selección” (Baralo 2005: 9). 

 

 Gráficamente están constituidos por una unidad léxica clave rodeada por un círculo y 

un conjunto de líneas que van uniendo unas unidades léxicas con otras. Suponen un recurso 

estratégico muy útil para la organización y memorización de las unidades léxicas en torno a 

un tema concreto. Pero para que esta técnica sea efectiva, deben ser los propios estudiantes 

quienes los confeccionen, y en ellos deberían incluir todo tipo de unidades léxicas: 

sustantivos, adjetivos, verbos, frases hechas, colocaciones, expresiones lexicalizadas, etc. 

(Cervero y Pichardo 2000: 155). A continuación, se ofrece un ejemplo de mapa mental 

(figura 17) en torno al tema viajar (Álvarez y Chacón 2003), y otro en torno a una palabra 

nuclear: teléfono, en el que se proporciona un amplio número de colocaciones relacionadas 

con esta palabra (figura 18). 

 

Medios de 
transporte

Con 
quién

Cuándo
Dónde

Tipo de 
alojamiento

Actividades

antes

durante
después

VIAJARVIAJAR

 

Figura 17: mapa mental en torno al concepto viajar 
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Figura 18: mapa mental en torno a la palabra nuclear teléfono 

 

���
������	� �

Llamar/hablar por teléfono 
Dejar un mensaje 
Marcar un número 

(Des)colgar/coger el teléfono 
Contestar al teléfono 
Ponerse al  teléfono 

Hacer/pasar/devolver/atender/ 
recibir /desviar una llamada 

 

Conversación 
telefónica 
Guía de teléfonos 
Páginas amarillas 

       Llamada…  
-urbana 
-interurbana 
-interprovincial 
-internacional 
-gratuita 

Dar de alta/de baja la línea 
telefónica 
Tener/contratar la tarifa plana 
Tener/dar un buen/mal servicio 

 
Teléfono celular/inalámbrico/supletorio 
Telefonía móvil/fija 
Líneas sobrecargadas/colapsadas/saturadas 
Restablecer(se) la conexión 

 
Quedarse sin batería 
Quedarse sin saldo 
Estar comunicando 
Estar desconectado/ sin 
cobertura 
Servicio de atención al 
cliente 
Recibo/factura de teléfono 
Cortar la línea 
Cortarse la comunicación 
Llamar a cobro revertido 
Poner una conferencia 
 
 

Estar pegado al teléfono 
Estar colgado del teléfono 
Dar un toque 
Dar/echar un telefonazo 

Manos libres 
Desvío de 
llamadas 
Identificación 
de llamadas 
Pinchar un 
teléfono 

Número de teléfono 
Teléfono fijo/móvil 
Tarjeta telefónica 
Recargar la tarjeta 

Cabina de teléfonos 
Contestador automático 

Buzón de voz 
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4.2. Actividades para la presentación de colocaciones y del concepto mismo de 

colocación 

 

 

4.2.1. Enseñar el concepto de colocación 

 

 Como señala Higueras García (2006a), es interesante que los estudiantes conozcan el 

concepto de colocación, pues, por una parte, es algo común a muchas lenguas y no les será 

difícil comprenderlo; por otra parte, las ventajas de conocer este fenómeno son evidentes. 

Para la siguiente actividad, adaptada de Higueras García (2006a: 37), se pueden recolectar 

algunos errores colocacionales que se hayan producido en clase. A partir de estos errores se 

elabora un vacío de información en el que los estudiantes, por parejas, deberán llegar a 

algunas conclusiones sobre la colocación correcta. Por último, se reflexiona sobre el 

concepto de colocación y sobre algunas estrategias para desarrollar la competencia léxica 

con autonomía. 

 

 

Estudiante A 

 

Compara con tu compañero las siguientes frases y 

decidid cuáles son correctas y cuáles no. 

 

1.  Si te parece, después de la clase podemos  hacer   

un paseo. 

2.  No hay tiempo; tenemos que hacer una decisión 

ya. 

3. Lo mejor es decir siempre la verdad. 

4.  Yo no sé tocar ningún instrumento. 

 

Estudiante B 

 

Compara con tu compañero las siguientes frases y 

decidid cuáles son correctas y cuáles no. 

 

1.  Si te parece, después de la clase podemos  dar un 

paseo. 

2. No hay tiempo; tenemos que tomar una  decisión 

ya. 

3. Lo mejor es hablar siempre la verdad. 

4. Yo no sé jugar ningún instrumento. 

Hay palabras que suelen aparecer juntas y otras que no. Normalmente en español decimos “dar un paseo” o 

“decir la verdad”, pero no “hacer un paseo” ni “hablar la verdad”. No hay reglas que lo expliquen; 

simplemente es así. 

 

Cuando dos palabras suelen aparecer juntas forman una colocación. Comenta con tu compañero cuáles de 

estas colocaciones son posibles en español:  
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                                                                                           derecho 

                                                                                           conflicto 

                                                                                           jornada 

                Laboral                                                              traje 

                                                                                          experiencia 

                                                                                          sueldo 

 

¿Se dice igual en tu lengua? 

¿Qué crees que puedes hacer para aprender mejor las palabras? Discútelo con tu compañero: 

      -  Observar las palabras que acompañan a la que acabo de conocer 

      -  Anotarlas juntas en mi cuaderno 

      - 

      - 

      - 

 

Figura 19: modelo para enseñar el concepto de colocación 

 

 

4.2.2. Dictogloss o grammar dictation 

 

Otra técnica útil para presentar algunas colocaciones es el llamado dictogloss o 

dictado gramatical, un procedimiento en el que tanto los alumnos como el profesor se 

involucran en una interacción significativa, en la reconstrucción de un texto y en el análisis 

de errores (Wajnryb 1990). El procedimiento se puede resumir en cuatro pasos: 

         a. Preparación: el profesor selecciona un texto corto en el que aparezcan algunas 

colocaciones relacionadas con un tema negociado con los estudiantes. Conviene motivar a 

los estudiantes seleccionando un tema interesante para el grupo y haciendo alguna 

actividad introductoria para activar conocimientos previos, pues escucharán con más 

atención e interés si pueden anticipar lo que van a oír y si están personalmente involucrados 

en el tema. Asimismo, si el profesor lo cree necesario puede activar algo de vocabulario. 

b. Dictado: el profesor leerá el texto dos veces a una velocidad normal, si bien, entre 

frase y frase las pausas podrían ser ligeramente más largas de lo habitual. Conviene que en 

la primera lectura los estudiantes se limiten a escuchar con atención para hacerse una idea 

global. El profesor, por su parte, debe procurar segmentar los bloques adecuadamente. En 



 

 
 
 

71 

la segunda lectura  los estudiantes pueden tomar nota de algunas palabras conocidas, 

bloques o incluso, frases completas.  

c.  Reconstrucción: en parejas o en pequeños grupos, los alumnos comparten sus notas 

y tratan de reconstruir el texto inicial. No se trata de obtener una réplica exacta del original, 

sino de llegar a un producto que tenga precisión gramatical y léxica en relación a un 

objetivo lingüístico previamente seleccionado y coherencia textual. El rol del profesor 

durante esta etapa consiste en monitorizar la actividad en el proceso mismo de 

reconstrucción y ayudar con aspectos gramaticales o léxicos diferentes al objetivo 

lingüístico marcado (por ejemplo, si el objetivo lingüístico es la alternancia de pasados, no 

se debería corregir nada relacionado con este tema, sino otro tipo de errores, como 

preposiciones, concordancia, etc., de manera que el campo quede despejado para, 

posteriormente, focalizar en el objetivo que nos interesa). Durante esta etapa lo 

fundamental es la interacción entre los estudiantes, pues este procedimiento establece un 

marco de diálogo colaborativo en el que los alumnos se involucran en la resolución de un 

problema y en la construcción de conocimientos (Swain 1998). Los estudiantes, mientras 

resuelven la tarea, crean un contexto conversacional coherente y dirigen su atención a 

determinados aspectos de la lengua. 

d. Análisis y corrección. Al final se comparan las diferentes versiones y se les da la 

oportunidad de negociar con los compañeros para confirmar o rectificar sus hipótesis, 

mejorar los diferentes resultados, reflexionar sobre determinados aspectos gramaticales, 

colocaciones, etc. 

A continuación proponemos un modelo de dictogloss para la presentación de algunas 

colocaciones (aparece enmarcado en una posible unidad didáctica, aunque sólo nos 

detendremos en la fase de presentación del lenguaje): 

 

Tema: Problemas de tráfico 

Nivel: B1 

Tarea final: elaborar un folleto para prevenir los accidentes de tráfico 

Objetivos: Ser capaces de realizar la tarea final, comprender textos escritos y orales, desarrollar el trabajo en 

colaboración, etc. 

Contenidos: Funcionales: dar consejo. Gramaticales: imperativo; posición del pronombre. Léxicos: 

colocaciones relacionadas con el tema (prevenir un accidente, hora punta, operación salida, cinturón de 

seguridad, abrocharse el cinturón, límites de velocidad, respetar los límites, poner en marcha, perder la 

paciencia, etc.). (Inter)Culturales: conocer algunos hábitos vacacionales de los españoles, etc. De aprendizaje: 

estrategias para organizar el léxico, registrar las colocaciones en el cuaderno de vocabulario, etc.  
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Evaluación: sumativa: la tarea final; formativa: ficha de observación del proceso; cuestionario de 

autoevaluación para desarrollar las estrategias metacognitivas. 

 

Motivación: fotos que ilustren el tema y lluvia de ideas para activar vocabulario. El profesor/a cuenta alguna 

experiencia personal e invita a los alumnos a hacer lo mismo.  

 

Texto:  

El próximo martes a partir de las tres de la tarde dará comienzo la operación salida para el largo puente de 
la Inmaculada. Este año se esperan más de un millón de desplazamientos por las carreteras españolas. La 
Dirección General de Tráfico ha puesto en marcha un dispositivo especial para asegurar la fluidez del 
tráfico y recuerda a los conductores algunas claves para prevenir los accidentes: procuren evitar las horas 
punta en la medida de lo posible. Antes de iniciar el viaje comprueben el estado del coche. No pierdan la 
paciencia si se ven envueltos en un atasco a la salida de las grandes ciudades, respeten en todo momento los 
límites de velocidad, no olviden abrocharse los cinturones de seguridad y sobre todo, no consuman bebidas 
alcohólicas.  
 

 

Figura 20: modelo de dictogloss 

 

 

4.2.3. Clasificar colocaciones según su estructura sintáctica 

 

Una vez que los estudiantes conocen el concepto de colocación se puede diseñar una 

actividad en la que los estudiantes tengan que reflexionar sobre la estructura sintáctica de 

las colocaciones en español. Con este tipo de actividad podemos desarrollar estrategias en 

los estudiantes para que en lo sucesivo puedan observar colocaciones y otros compuestos y 

mejorar su competencia léxica con más autonomía. Por ejemplo, después de hacer una 

actividad de comprensión lectora o auditiva (pongamos por caso el texto del apartado 

4.2.2.), podemos pedirles a los estudiantes que busquen las colocaciones relacionadas con 

el tema del tráfico y las clasifiquen según el criterio sintáctico: 

 

Busca en el texto grupos de palabras con la siguiente estructura: 

 

 

Verbo + sustantivo ejemplo: abrocharse el cinturón de seguridad, perder la paciencia, prevenir un 

accidente, dar comienzo, respetar los límites de velocidad, evitar las horas punta, dar comienzo, etc. 
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Sustantivo + sustantivo: operación salida y horas punta9son los ejemplos el estudiante podría encontrar en 

el texto aportado.  

Sustantivo + de + sustantivo: límites de velocidad, cinturón de seguridad, etc. 

Verbo + preposición + sustantivo: poner en marcha. 

 

Figura 21: modelo para trabajar la estructura sintáctica de las colocaciones 

 

 

4.2.4. Llamar la atención sobre las colocaciones a través de preguntas 

 

 En las actividades de comprensión lectora, podemos pedirles a los estudiantes que a 

través de una lectura selectiva investiguen el texto en busca de ciertas unidades léxicas (en 

este caso, colocaciones). El objetivo es que se acostumbren a tomar nota de las palabras 

que suelen ir juntas para que las aprendan como si fuera una sola. Por ejemplo, si  los 

alumnos (en este caso de nivel B1) son expuestos al  texto de la actividad 4.2.2 mediante 

una comprensión lectora, como actividad previa se les puede pedir que busquen en el texto:  

 

1. Dos sinónimos de empezar (dar comienzo, poner en marcha) 

2. Situación en la que muchos ciudadanos abandonan sus casas y cogen el coche   

para irse de  vacaciones (operación salida). 

3. Momentos de máximo tráfico en una ciudad (hora punta). 

 

 

4.2.5. Lectura restringida 

 

 Trabajar el léxico sobre textos cortos ofrece múltiples ventajas, ya que el estudiante 

no se queda sólo en el significado de la palabra, sino en el entorno, en el cotexto, donde 

pueden aparecer las colocaciones de la palabra, las estructuras gramaticales asociadas, etc. 

Los textos cortos pueden ser sometidos por tanto a un estudio gramatical y léxico, a la vez 

que preparan al estudiante para enfrentarse a textos más largos que aumentarán las 

posibilidades del aprendizaje incidental. Thornbury (2002) recomienda las lecturas 

graduadas (en las que se recicla el vocabulario para aumentar el número de encuentros con 

                                                
9 Recordemos que para algunos autores, estas unidades léxicas son colocaciones (Corpas 1996) pero para 
otros se trata de compuestos sintagmáticos (Koike 2001). No obstante, tal como se comentó en el punto 
3.3.2.2c el tratamiento didáctico de estas unidades léxicas será similar al de las colocaciones. 
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la unidad léxica) y la lectura restringida (consistente en leer diferentes artículos de 

periódico sobre el mismo tema; poco a poco, los estudiantes irán dejando el diccionario, lo 

que aumenta su seguridad). Otra posibilidad consiste en leer varias veces el mismo texto, 

pero con tareas diferentes para cada lectura (Nation 2001: 339).  

 

Modelo de presentación a partir de la lectura restringida de algunos textos sobre el 

mismo tema10: 

 

Tema: gastronomía 

Tarea final: escribir una receta 

Nivel: B1 

Objetivos: Que sean capaces de comprender recetas escritas y de escribir una receta. Conocer algunas 

colocaciones relacionadas con el tema de la gastronomía. 

Contenidos: Funcionales: dar instrucciones. Gramaticales: imperativo. Léxicos: relacionado con la cocina y 

colocaciones como rodaja de merluza, cucharada sopera, diente de ajo, ajo picado, pizca de sal, rebanada 

de pan, etc. (Inter)Culturales: algunos aspectos de la dieta mediterránea, platos típicos, algunos hábitos 

gastronómicos, etc. De aprendizaje: desarrollar las estrategias sociales mediante el trabajo en equipo, las 

estrategias metacognitivas mediante la reflexión sobre alternativas para registrar el nuevo vocabulario, etc. 

Evaluación: sumativa (la tarea final), formativa (ficha de observación del proceso) y autoevaluación  

 

1. Motivación: fotos, preguntas generales, aclaración de los objetivos de la sesión, etc. 

 

2. Comprensión lectora. 

 

2.1. Antes de leer. Uno de los componentes básicos de la llamada dieta mediterránea es el pescado. ¿Con qué 

frecuencia lo comes? ¿Qué tipo de pescado prefieres, azul, blanco, algún pescado que te guste especialmente, 

etc.? Coméntalo con tu compañero. 

 

2.2. �  Aquí tienes los ingredientes necesarios para cocinar una receta de pescado. Léelos atentamente. ¿Crees 

que será fácil o difícil de cocinar? ¿Podrías cocinarla sin consultar la receta? ¿Qué utensilios de cocina crees 

que vas a necesitar? ¿Para qué? 

                                                
10 El ejemplo que se ofrece no pretende ser exhaustivo, por lo que no se aportan todos los modelos de lengua 
ni los textos sobre los que se trabajaría en el desarrollo de la unidad didáctica. El objetivo es mostrar cómo 
podríamos exponer repetidas veces a los estudiantes al mismo grupo de colocaciones antes de reflexionar 
sobre las mismas. En este caso, al leer los ingredientes de las tres recetas los estudiantes encontrarán un total 
de 14 colocaciones: nueve del tipo sustantivo + de + sustantivo (rebanada de pan) y cinco del tipo sustantivo 
+ adjetivo (merluza fresca). Los alumnos tendrán tres encuentros con algunas de ellas (rodaja de merluza, 
cucharada sopera, merluza congelada); con otras tendrán dos encuentros (diente de ajo, cola de merluza, 
patata mediana, pizca de sal), y sólo un encuentro con el resto. Sin embargo, y a través de actividades 
posteriores, aumentaría la exposición a éstos y a otros ejemplos de colocaciones. Creemos que con lo que 
aquí se ofrece hay material suficiente para una reflexión sobre las mismas. 
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                  Ej. Creo que hará falta una sartén y un cuchillo para picar el ajo… 

 

 MERLUZA RÁPIDA  (6 Personas)  

 6 rodajas de merluza (fresca o congelada)  Zumo de un limón   

             1 vaso (de los de agua) de aceite      2 dientes de ajo muy picado  

             2 patatas medianas                              1 cucharada sopera de perejil picado 

         Una pizca de sal 

 

        Compara los ingredientes de la receta anterior con los de estas dos nuevas recetas de merluza. ¿Hay 

mucha diferencia entre unas y otras? ¿Cuál crees que lleva más tiempo? ¿Cuál de las tres te gustaría cocinar? 

 

RODAJAS DE MERLUZA FRITA   COLA DE MERLUZA AL HORNO  

 

1 litro de aceite (sobrará)    1 cola de merluza fresca o congelada (1/2k) 

1 plato con harina                  1 plato con harina 

6 rodajas de merluza (fresca o congelada)           2 patatas medianas 

6 rodajas de limón                  3 rebanadas de pan frito 

Una pizca de sal      1 vaso de vino blanco 

       2 cucharadas soperas de aceite  

        Sal 

        Salsa: 2 dientes de ajo picado 

                   1 rama de perejil 

                   8 almendras 

 

2.3.  Aquí tienes las recetas. ¿Puedes relacionar cada una con su nombre? 

2.4.  Reflexión sobre las colocaciones y otros aspectos gramaticales 

 

 

Figura 22: modelo de lectura restringida 

 

 

4.2.6. Buscar colocaciones utilizando un corpus 

 

Los corpus proporcionan información sobre la frecuencia de una palabra y sus 

contextos reales de uso. Esta información es muy útil para los creadores de material, pero 

también para profesores y alumnos. Ante un texto concreto se puede buscar una palabra 

clave y hacer un análisis de sus concordancias (aunque los contextos que proporciona están 



 

 
 
 

76 

mutilados, en general suponen una buena referencia). A través de este análisis profesores y 

alumnos (éstos últimos con ayuda de diccionarios o de su profesor para que pueda 

orientarlos sobre cuáles son las combinaciones realmente útiles) pueden descubrir los 

verbos con los que esa palabra se suele asociar, las preposiciones más comunes, su 

combinatoria e incluso algunas expresiones asociadas. Como señala Higueras García se 

trata de una buena manera de conseguir un aprendizaje cualitativo y no sólo cuantitativo 

(Higueras García 2006a: 41). Los corpus y el diccionario REDES son instrumentos muy 

útiles para niveles avanzados, pues tras  detectar las palabras nucleares de un texto pueden 

recurrir a ellos para ampliar la información colocacional de las mismas. 

A la hora de trabajar con los resultados de los Corpus conviene tener en cuenta la 

distancia colocacional, pues en muchos casos, los miembros de la colocación no tienen por 

qué ser consecutivos: 

 

“Mientras los rumores sobre las nuevas contrataciones de la Universidad de Chile corren de 
aquí para allá…” (Koike 2001: 146) 
 

          “En el mismo espacio de tiempo se han producido dos secuestros de aviones, uno de una   
lancha -abortado por la policía- y otro…” (Moreno y Buyse 2003).  

 

         Modelo de presentación a partir de la lectura de textos y el uso del CREA 

 

Tema: El  tabaquismo 

Nivel: B1/B2 

Tarea final: Organizar un debate en torno a los problemas sociales que genera el tabaquismo 

Objetivos: Ser capaces de realizar la tarea final; cooperar con los compañeros; respetar los turnos de palabra. 

Contenidos: Funcionales: dar la opinión. Expresar acuerdo y desacuerdo. Hacer valoraciones subjetivas. 

Gramaticales: alternancia del indicativo y del subjuntivo en estructuras del tipo creo que, me parece que, no 

creo que, es lógico que, etc. Léxicos: relacionados con el tabaquismo y sus consecuencias sociales. Algunas 

colocaciones en torno a las palabras nucleares de los textos. (Inter)Culturales: conocer la diversidad cultural 

en torno a este hábito. De aprendizaje: Uso estratégico de procedimientos para suplir lagunas. Estrategias 

metacognitivas sobre la organización del propio aprendizaje a través de una autoevaluación. 

Evaluación: Sumativa (tarea final), formativa (ficha de observación del proceso) y cuestionario de 

autoevaluación. 

 

 

Motivación: imágenes, vídeos, aclarar la tarea final, etc. 

Presentación del lenguaje: Leer algunas opiniones de fumadores y ex fumadores. Tareas para el alumno: 1. 

Resumir cada texto en una frase. 2. Buscar las palabras clave (fumar, fumador) y someter algunos de los 
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textos a un análisis detallado para encontrar algunas concordancias del verbo fumar (aparecen las perífrasis 

empezar a fumar, dejar de fumar, volver a fumar, y seguir fumando). 3. Con ayuda del CREA, buscar las 

concordancias del sustantivo fumador (ocasional, pasivo, activo, empedernido, etc.) para profundizar en el 

conocimiento cualitativo de esta palabra. A partir de algunas de sus colocaciones más frecuentes (por ejemplo 

empedernido, se puede animar a los estudiantes a seguir buscando en el CREA para conocer otros sustantivos 

que se combinan con el adjetivo).  

 

Textos aportados: 

1. Parece que los Rolling Stones van a ser castigados severamente por fumar en público durante un concierto 
al aire libre, en un estadio en el que la furia puritana ha prohibido fumar. Por fumar ¿qué?, ¿drogas?, 
¿sustancias psicotrópicas, alucinógenas y pederásticas? No, al parecer, se fumaron un Marlboro entre canción 
y canción. Y les amenazan con una multa de 3.500 euros. ¿Hasta dónde vamos a llegar?  

2. Tengo 53 años de edad. Originario de México DF, empecé a fumar a los 16 años, al concluir la secundaria. 
Muchas veces intenté dejar de fumar, pero mi adicción era ya muy fuerte y seguí fumando. Sin embargo hace 
dos meses me dije que el tabaco estaba matando a mi padre y ahora lo estaba haciendo también conmigo. En 
ese instante tomé una decisión: no  volveré a fumar. 
  

3. Hola, yo soy fumador y como tal, pido que me respeten como a todo el mundo. Tenemos los mismos 
derechos a fumar como un no fumador a que no fumemos a su lado; bastante tenemos ya con las 
enfermedades que acarrea y el vicio que provoca. Yo empecé a fumar muy joven cuando no había ninguna 
información acerca del tabaco y sigo fumando.  Siempre están con la historia de que si los fumadores 
gastamos mucho en la seguridad social, pero la verdad es que el estado ingresa el doble de lo que se gasta de 
los impuestos del tabaco y eso, amigos, lo pagamos los fumadores y encima al final nos trataran como si 
fuésemos delincuentes. Yo soy de la opinión de que se prohíba la venta de tabaco, que  ilegalicen su venta. 
Creo que sería más fácil para mí dejar de fumar si no fumase nadie.  
 

4. Tengo que comenzar diciendo que soy un fumador empedernido, y que no me siento orgulloso de ello...He 
de decir que a pesar de ser fumador, me considero una persona respetuosa con los demás: procuro no fumar 
en casas de amigos que no fuman, procuro no fumar en lugares públicos, ni en ningún coche que no sea el 
mío propio. También me parece correcto que haya sitios públicos donde no se pueda fumar, pero lo que me 
sorprende es la hipocresía del Estado (ese que vela por nuestra salud), que es quien nos vende el tabaco e 
ingresa 6000 millones de euros al año en concepto de impuestos. En fin, ¿interesa que los fumadores dejemos 
de fumar?, ¿qué ocurriría sin ese dinerito que ingresa el Estado anualmente?, ¿quién lo pondría? 
 

 

Resumen del análisis de concordancias de la palabra fumador: 

 

 ue respecta al tabaco, uno de cada tres vascos es fumador activo. Atendiendo a las consecuencias 

indrada libera más gases tóxicos en un día que un fumador de habanos en todo un año 

médico forense decía que el detenido era fumador ocasional de grifa, sin hábito ni síntoma 

su timidez y su nerviosismo -de ahí que sea un fumador empedernido- no va a convertirse ahora 

que ha vivido siempre del sueldo; y un ex fumador empedernido de Pielrroja, que renunció 

se aloja en la sangre y orina, tanto del fumador pasivo como del activo, lo que eleva la 

muerte evitable, sin olvidar los perjuicios al fumador pasivo", señaló 

allegados. Soldado, reportero, trashumante, fumador de puros, Fuller dio su pleno significado 

mucho a la sonorolfatogustativa del fumador pasivo...). Hay cinco emociones que 
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la intensidad de la hostilidad porque un no fumador no tiene escapatoria ante el humo 

polímata, temeroso de Dios, abstemio, no fumador, con numerosa descendencia, llamado James  

En mi doble condición de fumador y peatón empedernido, le ruego que, sin consi 

en numerosas campañas. Empedernido fumador de Peter Stuyvesant, también viaja sin médico 

Porque, por mucho que le duela al fumador impenitente, el tabaco no va a tardar en conv 

Jesús Corretge Gil, fumador habitual durante más de 50 años, explica que 

¿cuentan con los mismos riesgos que el fumador compulsivo? - En cuanto a contraer una enferm 

ISMAEL CAMARERO ex fumador Ismael Camarero fumador habitual hasta hace seis años – 

Se autocalificó como un "fumador retirado", que dejo de fumar, después de 50 

un ex controlador aéreo y fumador empedernido, se enfermó 

que él, fumador empedernido de cigarrillos americanos, ha dejado de f  

en la presidencia con Leopoldo Torres, otro fumador empedernido. El cierre del bar de los pro 

Los autores del estudio concluyen que el fumador pasivo tiene más posibilidades de padecer 

no existía ninguna relación entre ser fumador pasivo y mayores probabilidades de padecer 

la actualidad, y de éstos, más de un tercio es fumador ocasional o moderado, es decir, consume 

sobre el ex primer ministro, aquel fumador de pipa empedernido, conversador brillante e 

 

Real Academia Española: Banco de datos (CREA) [en línea]. Corpus de referencia del español actual. 

< http://www.rae.es> [Consulta: 24 octubre 2007] 

Figura 23: modelo para trabajar colocaciones utilizando un corpus 

 

 

4.2.7. Adaptar libros de texto 

 

Los libros de texto y sus audiciones están llenos de colocaciones que pasarían 

desapercibidas si no llamamos la atención de los alumnos hacia las mismas. No se trata de 

reflexionar sobre todas y cada una de las colocaciones o bloques que aparezcan en cada 

lección o texto (basta con focalizar las que estén relacionadas con un mismo tema), pero sí 

podemos, al menos, intentar que los alumnos registren en su cuaderno las palabras junto 

con sus colocaciones. Por ejemplo, en  el manual Aula 4 (Difusión 2005: 51) encontramos 

unos textos que sirven para contextualizar el tema y la posterior presentación del lenguaje, 

a la vez que se ofrece determinado léxico en contexto. En los textos para contextualizar 

(figura 24) aparecen varias colocaciones (tener la sensación de que, tener sueños, los 

sueños se cumplen, tener la impresión de que, tenía el presentimiento de que,  tener 

telepatía, etc.) y  otros bloques propios de la interacción (lo que pasa es que; vemos lo que 
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queremos ver; para mí; puede que, etc.). En la explotación del texto los autores 

recomiendan que el profesor lea en voz alta la primera lista de colocaciones (Aula 4, libro 

del profesor, Difusión 2005: 46), lo que sirve como primer modelo auditivo (conviene 

pronunciarlas en bloque para que se perciban como una unidad; también se puede leer un 

texto en voz alta para ayudar al estudiante a segmentar los bloques). Tras llamar la atención 

sobre éstas, podemos intentar que los alumnos utilicen las colocaciones para contar alguna 

experiencia personal, controlando y llamando la atención sobre la pronunciación de los 

bloques por parte de los estudiantes, y reflexionar sobre las características combinatorias de 

estas unidades léxicas. (El libro aporta dos actividades para practicar las colocaciones: una 

en la página 103, la actividad 1, dirigida a desarrollar la precisión relacionando los 

elementos de dos columnas, y otra más orientada a la producción en la página 105, la 

actividad 5. El problema es que en ningún caso hay una reflexión explícita sobre las 

colocaciones, y en este trabajo defendemos que sería ventajoso para el alumno conocer este 

fenómeno).  

Se trata, en definitiva, de aprovechar las posibilidades que los libros de texto ofrecen, 

tanto al contextualizar los temas como en la fase de  presentación de lenguaje o en la fase 

de prácticas, pues en los textos aportados  suele haber muchas colocaciones que pasarían  

desapercibidas si el profesor no toma medidas para evitarlo. (Aula 4, p. 54, actividades 6 y 

7, figura 25). 
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Figura 24: Aula 4 

 
Figura 25: Aula 4 
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4.3. Actividades para practicar las colocaciones y desarrollar la precisión (tareas 

posibilitadoras) 

 

         Tradicionalmente se han hecho prácticas mecánicas bajo la creencia de que lo nuevo 

pasa a la MLP por repetición. Sin embargo, lo nuevo debe mezclarse con lo ya conocido 

para que entre a formar parte del lexicón. La probabilidad de que esto ocurra aumenta si un 

estudiante tiene que tomar decisiones sobre las palabras (unirlas, separarlas, aislarlas, 

combinarlas, repetirlas, verlas, etc.). En Thornbury (2002: 93-106) se pueden encontrar una 

variada gama de actividades para practicar las palabras. Algunas son actividades receptivas 

donde los estudiantes tienen que tomar alguna decisión sobre las unidades léxicas, pero no 

las producen (identificar algunas palabras mediante la comprensión auditiva o lectora, 

seleccionar, combinar, secuenciar según algún criterio, etc.) y otras productivas en las que 

deben incorporar  la palabra al texto escrito u oral (completar, las categorías,  palabra en la 

pizarra y un estudiante de espaldas que deberá descubrir la palabra a través de las pistas de 

sus compañeros, etc.). A continuación se darán algunos modelos de actividades extraídas o 

adaptadas de Morgan y Rinvolucri (1986), Morgan Lewis (2000), Thornbury (2002) e 

Higueras García (2006a). 

 

 

4.3.1. Trabajar con las colocaciones en actividades de comprensión auditiva 

 

 En la siguiente actividad (adaptada de Thornbury 1993: 94), los estudiantes tienen 

que escuchar una audición, reconocer una serie de palabras y resolver algunas tareas. En la 

audición aparece vocabulario relacionado con la ropa y se han incluido algunas 

colocaciones relacionadas con este campo semántico. 

 

Mira, aquel es Edu. Lleva unos pantalones vaqueros, una camiseta blanca de manga corta y zapatillas de 

deporte. Está hablando con su jefe, ese señor alto que lleva un traje azul y corbata de rayas, ¿lo ves? Edu 

nunca lleva corbata, las odia. Ana, la mujer de Edu, está un poco más allá. Lleva aun vestido largo y zapatos 

de tacón; va muy elegante. Está con su hijo Miguel, que lleva pantalón corto y camisa de cuadros, y con otro 

niño que debe ser amigo de su hijo, ese niño rubio que lleva una camiseta de tirantes. 

�  Haz una lista con la ropa que escuches. 

� Levanta la mano cada vez que escuches el nombre de una prenda de vestir. 

�  Ordena estas palabras según el orden en que las escuches: 
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camisa de cuadros / corbata / traje / pantalones vaqueros / vestido largo /camiseta de manga corta / zapatos de 

tacón / zapatillas de deporte / pantalón corto/camiseta de tirantes 

 

�  Marca las palabras que escuches 

sandalias/ abrigo/ pantalones cortos/ pantalones vaqueros/ zapatos de tacón/ sombrero/ camiseta de manga 

larga/ camisa de manga corta/camiseta de manga corta/zapatillas de deporte/corbata 

 

�  Escribe cada palabra en la columna correcta 

 

                Edu                          Ana                        Su hijo                    El amigo                    El jefe 

                    - Corbata 

 

 

 

Figura 26: modelo para trabajar colocaciones mediante una actividad de comprensión auditiva 

 

 

4.3.2. Llamar la atención sobre el patrón rítmico de las colocaciones 

 

 Para trabajar el sonido y el patrón rítmico de los bloques es recomendable centrarse 

en las actividades de comprensión auditiva. Una vez se hayan realizado las actividades 

diseñadas por el profesor o por el libro de texto, se puede repetir la audición con el objeto 

de observar la pronunciación de los bloques de palabras (Lewis 1997: 56). En general, 

conviene aumentar el tiempo de exposición a la lengua a través de actividades de 

comprensión auditiva y de comprensión lectora  ya desde los niveles iniciales, para 

empezar a desarrollar estrategias de adivinación por el contexto (Alonso Raya 2003) y para 

mejorar la segmentación en bloques. Una vez identificados los bloques se puede trabajar el 

patrón rítmico de los mismos mediante una actividad consistente en relacionar el bloque 

con el patrón rítmico (Lewis 1997: 101). 
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 Ejemplo: Escucha los elementos de la primera columna y  relaciónalos con los de la 

segunda: 

 1. Contar un cuento   a. � � �� � �  

 2. Contar una anécdota  b. � � �� �   

 3. Decir la verdad   c. � � � � �  

   4. Hablar un idioma   d. � � ��� � ��  

 

 

4.3.3. Memorizar colocaciones a partir de una imagen 

 

 En el libro de trabajo de Gente 1 (Difusión: 65), correspondiente a la unidad Gente 

que viaja, se les pide a los estudiantes que observen atentamente la cartera de viaje de un 

personaje. Luego, sin mirar la foto tendrán que tratar de recordar qué había en la cartera  y 

marcarlo en un listado que se les proporciona, en el cual aparecen numerosas colocaciones 

relacionadas con el tema de los viajes (plano de la ciudad, mapa de carreteras, guía de 

hoteles, teléfono móvil, gafas de sol, tarjetas de crédito, cámara de fotos, moneda 

extranjera, etc.). 

 

 

4.3.4. Eliminar al intruso 

 

 Una vez que se han trabajado varias colocaciones en el aula, como actividad de 

repaso se puede proponer un ejercicio en el que los estudiantes tienen que encontrar una 

combinación que no es posible en español (adaptado de Higueras García 2006a: 58).  

 

 

PRECIO: abultado, abusivo, a la baja, al alza, grande, asequible, astronómico, disparatado. 

MEMORIA : asombrosa, de elefante, envidiable, a largo plazo, abundante, portentosa, prodigiosa. 

LABORAL : derecho, conflicto, traje, jornada, experiencia. 

 

Figura 27: modelo de encuentra al intruso 
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4.3.5. Organizar colocaciones según algún criterio 

 

Ordenar colocaciones relacionadas con algún tema concreto en función de 

determinados criterios (ranking and sequencing activities, Morgan, y Rinvolucri 1986). Este 

tipo de actividad se puede realizar en cualquier nivel; todo depende de la selección de 

vocabulario que se haya hecho. En los libros de texto podemos encontrar numerosos 

ejemplos: 

 

         - ¿Qué cosas haces normalmente antes, durante y después de un viaje? Ordénalas. 

¿Puedes añadir más? El listado de colocaciones que se les proporciona es el siguiente: 

comprar los billetes, revelar las fotos, planchar camisas, hacer fotos, deshacer la maleta, 

comprar regalos, hacer la maleta, alquilar un coche, cambiar dinero, escribir postales, 

hacer una reserva, etc. (Gente 1, libro del trabajo, Difusión: 66). 

 

         - ¿Cuál es el orden habitual a la hora de arrancar un coche? Las colocaciones que se 

aportan serían las siguientes: abrocharse/ponerse el cinturón, meter la llave de contacto, 

comprobar los espejos retrovisores, poner/quitar el freno de mano, meter una marcha, etc. 

(Thornbury 2004: 99). 

  

4.3.6. Adivinar una palabra a partir de sus colocaciones.  

 

         a. Puede caer, desatarse, apaciguarse, arreciar o haber amenaza de una. 

              Puede ser eléctrica, descomunal, de verano, de arena. 

 

         b. Caer, clavarse, colocarse, hincarse 

             Implorar, pedir, ponerse, suplicar, rezar. 

 

         c. Hay dos adjetivos que podrías utilizar para completar los siguientes ejemplos.   ¿Sabes cuáles son?  

 

1.  Desde pequeña llamaba la atención por una  voz tan…….... que llegó a convertirse en una legendaria 

soprano. 

2.  Su memoria era……….; era capaz de recitar con todo detalle fragmentos enteros de una novela. 

3.  Aquellas historias eran fruto de una……….. imaginación. 

4.  Se sirve de sus……….. cualidades físicas para convertirse a menudo en una pesadilla. 

5.  Se le atribuye una inteligencia…………  que dejó su huella en la historia. 
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6.  Los miembros de esa orquesta tienen unas facultades………….; dominan ciertos instrumentos con 

auténtica maestría. 

  

      (Soluciones: tormenta, de rodillas, prodigioso/portentoso) 

 

Figura 28: adivinar palabras a partir de sus colocaciones 

 

 

4.3.7. Otras actividades 

 

 Hay muchas otras actividades para desarrollar la precisión, tales como el memory, 

oyes-dices, las tres en raya, el bingo, los crucigramas,  actividades de relacionar, de 

completar, juegos de cartas, pictionary, relacionar las bases y los colocativos, corregir 

errores colocacionales, actividades de selección múltiple, vacíos de información, etc., que 

se pueden adaptar para practicar las colocaciones que se hayan presentado previamente. A 

continuación se ofrecen dos modelos: 

 

Modelo de oyes – dices con colocaciones.  

 

Esta actividad cobra sentido en una unidad  didáctica como la que se apuntó en el 

apartado 4.2.6., en la que se presentaron algunas colocaciones relacionadas con el tema de 

la gastronomía y la elaboración de recetas de cocina. El procedimiento es el siguiente: se 

hacen cuatro tarjetas, una por estudiante. El primer alumno lee el sustantivo que 

corresponde a la tarjeta A, y uno de sus compañeros, en este caso el que tenga la tarjeta B, 

tendrá que reaccionar leyendo el sustantivo que se combina con el que acaba de escuchar, y 

así sucesivamente. Procuraremos variar orden para que los alumnos tengan que prestar 

atención tanto a lo que van a leer como a lo que escuchan. Cuando hayan terminado se 

intercambian las tarjetas y se repite la actividad (figura 29). 
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A      OYES DICES B        OYES DICES 

 

           

De azúcar 

Una loncha 

De merluza 

Una jarra 

De agua 

 

 

 

 

Una rebanada  

Un gajo 

De jamón 

Un trozo 

De cerveza 

Un grano 

 

Una rebanada  

De chocolate 

De jamón 

De tarta 

De vino 

Un grano 

 

De pan 

Un terrón 

Una rodaja 

Un diente 

Una jarra 

De café 

C      OYES DICES D       OYES DICES 

 

De pan  

Un terrón 

De naranja 

Un trozo 

De ajo 

Un vaso 

De café 

 

 

 

Una tableta 

De azúcar 

Una loncha 

De tarta 

Una copa 

De agua 

… 

 

Una tableta 

Un gajo 

Una rodaja 

Un diente 

Una copa 

De cerveza 

 

De chocolate 

De naranja 

De merluza 

De ajo 

De vino 

Un vaso 

 

Figura 29: modelo de oyes-dices con colocaciones 

 

 

 

Modelo de sopa de letras con colocaciones.  

 

Se trata de una actividad en la que se pueden introducir diversas variantes. Una 

opción sería que los estudiantes buscaran determinadas colocaciones relacionadas con el 

tema que se haya tratado en clase, tanto la base como el colorativo estarían ocultas en la 

sopa de letras. Otra variante podría consistir en darles la base para que encontraran los 

colocativos (o a la inversa). Aquí hemos optado por una tercera posibilidad consistente en 

dar una palabra nuclear para que encuentren un número determinado de colocaciones que 

previamente se habrían presentado en clase (figura 30). 
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En la siguiente sopa de letras se esconden siete expresiones que podrías relacionar 

con la palabra llover; encuéntralas con la ayuda de un compañero. 

 

A B E E U B T P B Q D A J N A 
W A W C A T O G P Y R V S O J 
M E E C O I R W A Y Ñ R U H L 
A S T O N Z R H D H B D N J A 
R S I N R Y E Q Ñ U C Z E T E 
E H J G S I N D P A R A R J C 
S I R F T F C I E E N G N J A 
P K C U E T I J I S M B V X N 
I N T E N S A M E N T E E G T 
D S O R Y U L E K G F J B K A 
S O F Z B X M C K R B I O V R 
Z L E A O V E I Z B G L Ñ M O 
Ñ S Q U C O N T G A N A S D S 
X I M K O B T L D H M F B H J 
R E U X I W E H A C S M U L A 

 

Figura 30: modelo de sopa de letras con colocaciones 

 

 

4.4.  Actividades para desarrollar la  fluidez (Tareas comunicativas) 

 

Cualquier actividad que tradicionalmente se haya hecho en clase con el objeto de 

promover la comunicación entre los estudiantes puede adaptarse sin dificultad para trabajar 

las colocaciones en el aula. Nos referimos a actividades de expresión escrita (por ejemplo, 

elaborar un mural cuestionarios, guías, poemas, cuentos, artículos periodísticos, recetas, 

etc.) y a actividades de producción oral como debates, role-play, concursos, contar 

experiencias o anécdotas, etc.  

A continuación se proporcionan algunos modelos de actividades: 

 

 

 4.4.1. Tomar decisiones ante una situación 

 

 Para la producción oral podemos proponer una situación cualquiera en la que los 

estudiantes tengan que tomar determinadas decisiones, por ejemplo, qué se llevarían a una 

isla desierta, posibilidades para buscar trabajo, proyectos de fin de carrera (Higueras García 
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2006: 67), qué hay que hacer y qué no se puede hacer durante una entrevista de trabajo 

(Cerrolaza, Cerrolaza y Llovet 1999: 46).  

 

 

4.4.2. Organizar un debate 

 

     Se puede preparar un debate sobre cualquier tema negociado con los estudiantes. 

Como paso previo al mismo se podría hacer una lluvia de ideas para activar el vocabulario 

necesario relacionado con el tema en cuestión, procurando ampliar la información 

colocacional en la medida de lo posible. Recordemos que lo importante es favorecer la 

creación de bloques para aumentar la fluidez y la precisión de los estudiantes, por lo que, 

además de las colocaciones que encontremos relacionadas con el tema de que se trate, 

podemos también trabajar las relacionadas con una función comunicativa concreta, en este 

caso, aquellas que se utilizan para dar la opinión, hacer valoraciones, ceder y quitar el turno 

de palabra, etc. (Conzett 2000: 81). 

 

Tema: El paro 

Léxico y colocaciones: jubilación anticipada, estar en el paro, oferta de empleo, experiencia profesional, 

puesto de trabajo, jornada laboral, firmar un contrato, contrato basura, contrato fijo, contrato temporal, 

oficina de empleo, carta de presentación, enviar el currículum, perder el trabajo, quedarse sin trabajo, 

conseguir / encontrar trabajo, tener experiencia en,  etc. 

Funciones y exponentes funcionales: dar opinión (creo que, pienso que, etc.) valorar (me parece bien que, 

es absurdo que, etc.) ceder y tomar el turno de palabra (¿A que sí?, ¿y tú cómo lo ves?, pues para mí, 

llevas/tienes razón, pero…, etc.). 

 

Figura 31: organizar un debate en torno a un tema  

 

 

4.4.3. Organizar un rol play 

 

 A la hora de preparar este tipo de actividades en el aula podemos poner especial 

atención en el léxico que les proporcionamos a los estudiantes para que puedan desempeñar 

el rol, procurando ofrecerles las colocaciones más usuales o útiles para esa situación 

determinada  y dándoles la oportunidad de llevarlas a la práctica.  

 



 

 
 
 

89 

 

Estudiante A: Compartes piso con tu hermano/a. 
Tienes un examen importante y quieres que este fin 
de semana él/ella se encargue de la mayor parte de 
las tareas de la casa para dedicarte por completo a 
estudiar. Llega a un acuerdo sobre las siguientes 
tareas: 
 

 

 

- Hacer la compra         - Poner la lavadora 

- Sacar al perro             - Tender la ropa 

- Fregar los platos        - Hacer la comida 

- Tirar la basura            - Quitar el polvo 

- Hacer la cama             - Barrer el suelo 

- Fregar el suelo            - Limpiar el baño 

Estudiante B: Compartes piso con tu hermano/a. 
Este fin de semana viene tu pareja y queréis pasar 
juntos la mayor parte del tiempo. Le pides a tu 
hermano/a que este fin de semana él/ella haga la 
mayor parte de las tareas del hogar, el próximo fin 
de semana lo harás tú. Llega a un acuerdo sobre los 
siguientes aspectos: 
 
 
 
 
- Poner la lavadora         - Limpiar el baño 

- Tender la ropa             - Hacer la cama          

- Hacer la comida           - Fregar los platos       

- Quitar el polvo            - Sacar al perro           

- Barrer el suelo             - Hacer la compra       

- Fregar el suelo             - Tirar la basura          

 

 

Figura 32: modelo de rol play con colocaciones 

 

 

4.4.4.  Redactar un artículo de periódico 

 

 Para trabajar la expresión escrita se puede tomar como punto de partida una lluvia de 

ideas sobre algún tema en la que es conveniente activar las colocaciones relacionadas con 

el léxico que aparezca. Luego se  propone una actividad de expresión escrita en la que 

ganará quien más colocaciones haya utilizado. Un buen ejemplo está en la actividad 

crímenes imaginarios (Roldán y Vázquez 1988). A partir de la palabra crimen podemos 

llegar a varias colocaciones relacionadas con este tema (cometer un crimen, herida de arma 

blanca, arma de fuego, testigo ocular, crimen pasional, tener un cómplice, móvil del 

crimen, tener una coartada, etc.) para luego, siguiendo la técnica de la creación al azar, 

llegar a las bases que permitirán la elaboración, por parejas, de un artículo periodístico, en 

el que tendrán la oportunidad de poner en práctica las colocaciones que hayan aparecido. 

   
 

 Hasta ahora se ha ofrecido una batería de técnicas para presentar y practicar las 

colocaciones en el aula de ELE. Se puede ampliar esta lista consultando Higueras García 
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(2006a). Sin embargo, podría parecer que estas actividades no están lo suficientemente 

contextualizadas y que no están integradas en una significatividad para el estudiante. De 

ahí que, aunque su objetivo es sólo mostrar que es posible una aplicación didáctica de las 

colocaciones, hayamos decidido aportar una unidad didáctica que contextualiza un grupo 

determinado de colocaciones relacionadas con un mismo tema, el de los animales de 

compañía. Esperamos que, en el contexto de la unidad didáctica, cobren también sentido  

las actividades que se aportan para trabajar, tanto en el aula como fuera de ella, con las 

colocaciones seleccionadas.  

 

 

4.5. Unidad didáctica 

 

La enseñanza de colocaciones en el aula no encierra mucha dificultad si lo que 

hacemos es aprovechar aquellas colocaciones que aparezcan en los textos y llamar la 

atención de nuestros estudiantes sobre las mismas. En muchos de los manuales de ELE que 

hay en el mercado, se aportan textos reales o adaptados en los cuales podemos descubrir la 

presencia de colocaciones, y siguiendo los consejos de Lewis (2000), es lícito y 

aconsejable aprovechar estas oportunidades para que los estudiantes se acostumbren a este 

tipo de unidad léxica y aprendan a registrarlas en su cuaderno de vocabulario, aunque no 

todas las colocaciones que aparezcan en dicho texto tengan relación con un mismo tema.  

Elaborar una unidad didáctica habiendo seleccionado previamente un número 

determinado de colocaciones para trabajar sobre ellas, tampoco debería suponer un 

problema, especialmente si nos encontramos ante un tema claro en el que es posible acotar 

con facilidad un léxico útil que podrá ser utilizado con naturalidad en la realización de la 

tarea final. Tal es el caso de temas como la gastronomía, el trabajo, problemas de tráfico, 

etc. Estos temas permiten encontrar una tarea final clara que facilite la selección de un 

número determinado de colocaciones que los estudiantes utilizarán durante la realización 

de la misma. Pongamos por ejemplo el tema del tráfico; una tarea final podría consistir en 

algo así como elaborar una guía que incluya una serie de consejos para prevenir accidentes 

de tráfico. Este tema nos permite seleccionar fácilmente un número de colocaciones que 

serán útiles para la realización de la tarea final, como abrocharse el cinturón, cinturón de 

seguridad, respetar los límites de velocidad, etc.  
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Si el tema seleccionado gira en torno a una situación concreta, como por ejemplo 

hablar por teléfono, en el aeropuerto, en la tienda, etc., con toda seguridad encontraremos 

colocaciones y otros bloques léxicos útiles para los estudiantes que se podrán trabajar en el 

aula y que los alumnos podrán llevar a la práctica, mejorando su competencia 

comunicativa en este aspecto concreto. Lo mismo ocurre en el campo del español con fines 

específicos: la especificidad del léxico en esta materia facilita la selección de las 

colocaciones. 

Pero no todos los temas ofrecen las mismas posibilidades. Al proponer la unidad 

didáctica, intentamos evitar uno de esos temas que no representaran un reto, un tema 

alejado de los que ya se habían tocado en la batería de actividades ofrecida en las páginas 

precedentes, como la gastronomía, el tráfico o el trabajo. Buscábamos un tema de 

actualidad, que pudiera ser cercano y de interés para los estudiantes y, cómo no, que 

ofreciera un número más o menos amplio de colocaciones coherentes con el mismo, 

adecuadas al nivel y que pudieran trabajarse a lo largo de la unidad didáctica y en la tarea 

final (nos referimos a colocaciones léxicas; las colocaciones gramaticales no se trabajan en 

esta unidad didáctica). Tras analizar algunos manuales de ELE, pudimos comprobar que en 

algunos de ellos aparecían temas que reunían estas características, por lo que habría 

bastado con localizar las colocaciones más adecuadas y adaptar los objetivos y los 

contenidos propuestos por el manual a los nuestros, tal y como se comentó en el punto 

4.2.7 de este trabajo. 

Sin embargo, queríamos acercarnos un poco más a la realidad de un profesor de ELE 

que se enfrenta al día a día del aula, que negocia temas de interés para sus estudiantes y 

que trata de satisfacer esos intereses para motivar y favorecer el aprendizaje. Nuestra 

experiencia nos indica una tipología de temas que tradicionalmente, con más o menos 

variantes, suelen solicitar nuestros alumnos: aspectos culturales y de la vida cotidiana, 

fiestas, problemática social, historia, arte, etc. Así, fuimos de un tema a otro a la busca de 

alguno que reuniera las condiciones anteriormente descritas. Encontramos temas como la 

educación infantil y la televisión, la violencia en las aulas, el fracaso escolar, educación 

vial, etc. y  nos propusimos buscar textos reales en Internet y en la prensa que sirvieran de 

base para la organización de la unidad didáctica. El problema surgía cuando, al analizar los 

textos, comprobábamos que, aunque la presencia de colocaciones en los mismos era alta, 

no todas guardaban una relación directa con el tema o, aunque el contexto permitía una 

reflexión sobre las mismas, no constituían unidades léxicas que necesariamente hubieran 
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de utilizarse en la realización de la tarea final. De ahí que fuéramos rechazando los temas 

seleccionados y buscando otros que reunieran todas las condiciones que nos habíamos 

propuesto, es decir, cercano a los intereses de los estudiantes, que suponga un reto para el 

profesor que negocia, ajeno a los que ya se habían planteado en la batería de actividades y 

que ofrezca un número razonable de colocaciones léxicas rentables para los estudiantes y 

útiles para la realización de la tarea final.  

Finalmente dimos con el tema del abandono de los animales de compañía. Aquí se 

podrían trabajar en contexto algunas colocaciones propotípicas como el perro ladra, el 

gato ronronea, etc., otras relacionadas con los animales, como animal de compañía, 

doméstico, salvaje, en peligro de extinción, etc., y otro grupo de colocaciones acordes con 

el tema como hacerse cargo de, tomar una decisión, etc. que serían rentables para la 

realización de la tarea final: organizar un debate en torno a la conveniencia de tener un 

animal de compañía en casa y las precauciones que se deben tomar para evitar el abandono 

de las mascotas, así como redactar un informe para prevenir el problema.  

No fue necesario manipular los textos, pues las colocaciones estaban en ellos. Sólo 

había que adaptarlos para su explotación didáctica y hacer una selección de las 

colocaciones que se trabajarían para un nivel B1. Sin embargo, el trabajo realizado y el 

tiempo invertido hasta dar con el tema que reuniera las condiciones adecuadas, nos lleva a 

pensar en la necesidad de un estudio más profundo que dé cuenta de las colocaciones más 

frecuentes y rentables en español en función del tema que se esté tratando. Mientras llegan 

o no estos resultados, centrarse en concienciar a profesores y alumnos de la conveniencia 

de  llamar la atención sobre la presencia y las ventajas de estas unidades léxicas puede 

resultar más que suficiente, pues “nos parece sorprendente la decisiva relevancia del 

concepto de colocación y la escasa o nula importancia que se le otorga tanto en la 

formación de lingüistas, como en la formación de profesores de ELE” (Higueras García 

2006b: 97). 
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Figura 33: mapa conceptual de la unidad didáctica 

 

 

UNIDAD 
DIDÁCTICA 

 

Ficha 1: Introducir el tema e 
informar de los objetivos y de la 
tarea final.  Exposición implícita 
a algunas colocaciones (animal 
doméstico, salvaje, de compañía, 
ladrar el perro, etc.) 
 
Ficha 2: Enseñanza explícita de 
algunas colocaciones (privar de 
libertad, animal doméstico, 
exótico, en peligro de extinción, 
especies protegidas, asumir una 
responsabilidad, etc.) y  
reflexión sobre el concepto de 
colocación y sus ventajas a la 
hora de aprender vocabulario. 

Ficha 3: Aumentar el 
tiempo de exposición a 
las colocaciones e 
introducir algunas más 
(miembro de la familia, 
animal callejero y 
hacerse cargo de). 
 
Ficha 4: Aumentar el 
tiempo de exposición a 
algunas colocaciones a 
través de la comprensión 
auditiva. 
 

Ficha 5: Exposición a algunas 
colocaciones ya presentadas e 
introducción de tres nuevos 
casos (ser responsable de, 
solucionar un problema y 
encontrar una solución). 
 

Fichas 6, 7, 8, 9, y 10: vacío de información 
consistente en compartir cierta información 
sobre las principales causas del abandono de 
animales, introducción de nuevas 
colocaciones (tener paciencia, ponerse 
celoso, estar en celo, tomar precauciones, 
tener cachorros, tener alergia, etc.) y 
realización de la tarea final. 

Cuestionario de 
autoevaluación. 
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UNIDAD DIDÁCTICA  

 
 

 
Nivel: B1 
 
Tipo de aprendices: estudiantes multilingües en situación de inmersión. 
 
Entorno de enseñanza: escuela de idiomas.  
 
Temporalización: la unidad didáctica queda dividida en tres sesiones de cien minutos cada 
una. El tiempo quedará distribuido del siguiente modo: 
 
Primera sesión: Fichas 1 y 2 
Segunda sesión: Fichas 3 y 4 
Tercera sesión: Fichas 5 y siguientes. 
 
Al final de cada sesión se propondrán más actividades para practicar las colocaciones que 
se hayan visto. Estas actividades no aparecen detalladas en el procedimiento, sólo aparecen 
numeradas al final de esta descripción. La selección y el número de actividades vendrán 
determinados por las necesidades de los estudiantes a lo largo de la unidad didáctica. 
 
Tema: animales de compañía. 
 
Tarea final: organizar un debate sobre los animales que viven en casa, la problemática 
social que se genera y las precauciones que se deben tomar. Resumen por escrito de las 
conclusiones. 
 
Objetivos: 
 
                   -De capacidad: ser capaces de argumentar su opinión y defenderla; interactuar 
con los compañeros; poner por escrito una serie de conclusiones sobre el tema; comprender 
textos auténticos.  
 
        -De conocimiento: conocer el concepto de colocación y algunas colocaciones 
apropiadas para el tema. Aumentar sus conocimientos lingüísticos y culturales. 
 
                   -De actitud: respetar los turnos de palabra, fomentar el respeto por los 
animales. 
 
        -Habilidades lingüísticas: a través de la unidad didáctica se integrarán las 
habilidades de comprensión escrita, comprensión auditiva, expresión escrita, expresión oral 
y las destrezas de interacción. 
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Contenidos:  
 
 Funcionales: dar consejo, expresar opinión y valorar situaciones y hechos, 
 argumentar. 
 
 Gramaticales: repasar el imperativo y ciertas estructuras para opinar y valorar 
 (creo  que + indicativo, no pienso que + subjuntivo, es inconcebible que + 
 subjuntivo, etc.). 
 
 Léxicos: repasar algunos nombres de animales, algunos sonidos de animales y 
 algunas colocaciones relacionadas con el tema. 
 
 De aprendizaje: estrategias cognitivas (aprender a segmentar en bloques, el 
 concepto de colocación), memorísticas (nuevas formas para registrar el vocabulario 
 en el cuaderno, creación de asociogramas); metacognitivas (cuestionario de 
 autoevaluación y evaluación del propio aprendizaje) y sociales (cooperar con los 
 compañeros).  
 
 (Inter)Culturales : conocer algunos eslóganes relacionados con el tema, el estado 
 de la situación en nuestro país y en el suyo, problemas asociados y soluciones. 
 
 Géneros discursivos y productos textuales: de transmisión oral (conversaciones 

breves informales y transaccionales) y de transmisión escrita (artículos de opinión, 
diccionarios). 

 
 Tácticas y estrategias pragmáticas: significados metafóricos con nombres de    

animales. 
 
 
Procedimiento: se especificará detalladamente en las páginas siguientes. 
 
 
Evaluación: Sumativa: realización de la tarea final. Formativa: plantilla de observación 
del proceso y toma de decisiones. Autoevaluación: cuestionario para reflexionar sobre 
todo lo aprendido, sobre la rentabilidad del concepto de colocación y sobre nuevas ideas 
para organizar el cuaderno de vocabulario. 
 
Recursos: pizarra, radio-casete, retroproyector. 
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Procedimiento: 
 
Presentación al grupo de los objetivos de la unidad didáctica y de la tarea final: 
 
- Entender textos escritos y orales sobre el tema 
- Organizar un debate sobre el tema 
- Redactar un escrito con las conclusiones a que se hayan llegado 
- Conocer cierto vocabulario relacionado con el tema y nuevas técnicas para registrarlo en 

el cuaderno vocabulario 
- Repasar las fórmulas para expresar opinión, valoración, y dar consejos 
 
 
Ficha 1: Animales  
 
Objetivos: repasar el nombre de algunos animales, recordar el nombre de algunos sonidos 
de animales; sugerir algunas ideas para clasificar el vocabulario; desarrollar la 
comprensión auditiva y la interacción; exponer al estudiante a algunas colocaciones 
prototípicas. 
 
 
Actividad 1:  
Objetivos: repasar el nombre de algunos animales. 
Interacción: parejas 
Tiempo: 5’ 
Tarea de los alumnos: escribir el nombre del animal junto a cada imagen. 
Tarea del profesor: observar, ayudar y favorecer la autocorrección. 
Anticipación de problemas y solución: puede que no recuerden el nombre de algún animal. 
Trabajarán en parejas para ayudarse y podrán hacer uso del diccionario. 
Corrección: en plenaria. 
 
Actividad 2: 
Objetivos: conocer algunas colocaciones de la unidad léxica animal (doméstico, salvaje, de 
compañía); organizar el vocabulario según ciertos criterios; prepararse para la actividad 3.  
Interacción: parejas.  
Tiempo: 10’ 
Tarea de los alumnos: buscar criterios de clasificación. 
Tarea del profesor: observar y ayudar. 
Anticipación de problemas y solución: puede que los alumnos no tengan imaginación. El 
profesor dará ideas. 
Corrección: puesta en común en plenaria. 
 
Actividad 3: 
Objetivo: escuchar una conversación y algunas colocaciones de la palabra animal (salvaje, 
doméstico, de compañía). 
Interacción: individual y parejas para comparar los resultados. 
Tiempo: 5-10’ 
Tarea para los alumnos: escuchar y tomar notas. 
Tarea para el profesor: Aclarar los objetivos. 
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Anticipación de problemas: puede que algún alumno tenga problemas para comprender la 
audición. Podrá comentar los resultados con un compañero y se repetirá la audición para 
favorecer su comprensión. 
Corrección: entre iguales y en plenaria. 
 
Actividad 4: 
Objetivo: interactuar con los compañeros y hacer una breve exposición oral. 
Interacción: parejas. 
Tiempo: 10/15’ 
Tarea para los alumnos: entrevistarse con un compañero para conocer más sobre su 
relación con los animales. Exponer las conclusiones al grupo. 
Tarea del profesor: escuchar y tomar notas para la corrección y para tomar decisiones 
sobre lo que debe reforzar en lo sucesivo. 
Anticipación de problemas: puede que unas parejas terminen antes que otras. Se les dará 
una tarea extra (más animales para clasificar). 
Corrección: Si durante la interacción se han producido errores significativos, se hará una 
corrección en la pizarra. 
 
Actividad 5: 
Objetivo: interactuar con los compañeros y conocer algunas colocaciones nuevas en torno 
a la palabra animal (dócil, feroz, bravo, manso, noble y fiero); utilizar el diccionario para 
resolver problemas de léxico. 
Interacción: parejas. 
Tiempo: 5’ 
Tarea para los alumnos: busca animales que se correspondan con las características que se 
proponen. 
Tarea del profesor: observar y ayudar. 
Anticipación de problemas: puede que los alumnos no tengan las palabras que necesitan o 
que no comprendan el significado de alguna palabra. Podrán utilizar el diccionario. 
Corrección: en el proceso y puesta en común en plenaria. 
 
Actividad 6: 
Objetivo: conocer algunas colocaciones prototípicas relacionadas con los sonidos que 
emiten algunos animales (ladrar el perro, maullar y ronronear el gato, rebuznar el burro) 
Interacción: individual y luego parejas. 
Tiempo: 5’ 
Tarea para los alumnos: relacionar palabras. 
Tarea del profesor: observar y ayudar. 
Anticipación de problemas: puede que los estudiantes no conozcan el significado de alguna 
palabra. Podrán utilizar el diccionario, preguntarle a un compañero o al profesor. 
Corrección: con transparencia. 
 
Actividad 7: 
Objetivo: profundizar en el aspecto metafórico de algunos sonidos de animales aplicados a 
las personas; interactuar con los compañeros; conocer algunos aspectos culturales; 
profundizar en el significado y en el uso de algunas palabras. 
Interacción: parejas, a ser posible, de distinta nacionalidad. 
Tiempo: 5’ 
Tarea para los alumnos: deducir nuevos significados a partir del contexto. 
Tarea para el profesor: Observar y ayudar. 
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Corrección: en plenaria 
 
 
Ficha 2: Presentación de algunas colocaciones y del concepto de colocación:   
 
Objetivos: presentar algunas colocaciones y el concepto mismo de colocación y sus 
ventajas; desarrollar la comprensión lectora; reflexionar sobre algunos criterios para 
registrar el vocabulario en el cuaderno; favorecer el trabajo en cooperación. 
 
Actividad 1: 
Objetivo: interactuar con los compañeros y prepararse para la lectura; leer cuatro 
colocaciones (animal de compañía, privar de libertad, condiciones de vida y mejorar las 
condiciones). 
Interacción: parejas. 
Tiempo: 5-10’ 
Tarea para el alumno: interaccionar con un compañero. 
Tarea para el profesor: escuchar y tomar notas. 
Anticipación de problemas: unos alumnos terminan antes que otros. Solución: limitar el 
tiempo de la actividad. 
Corrección: Si se han producido errores significativos durante la interacción, corregirlos en 
pizarra. 
 
Actividad 2: 
Objetivos: leer un texto; observar el cotexto para poder resolver la tarea; leer algunas 
colocaciones sobre las que más adelante se reflexionará (animal doméstico, animal exótico, 
especies protegidas, estar en peligro, peligro de extinción, tener necesidades, asumir una 
responsabilidad, experiencia gratificante y tomar una decisión). 
Interacción: individual y parejas. 
Tiempo: 5 -10’ 
Tarea para el alumno: Leer un texto y escribir ciertas palabras en el lugar correcto. 
Tarea para el profesor: observar y guiar el proceso. 
Anticipación de problemas: para facilitar la tarea, se marcarán en amarillo las bases de las 
colocaciones, por lo general, los sustantivos. En algunos casos, lo que se ha quitado no es 
la base, sino el colocativo, por tratarse de una colocación concatenada (estar en peligro y 
peligro de extinción; en la primera colocación, peligro es la base y estar el colocativo; en 
la segunda, peligro es el colocativo y extinción la base. Optamos por mantener el 
sustantivo que se comparte en ambas colocaciones. Creemos que esto les facilitará la tarea 
a los estudiantes. 
Corrección: con transparencia 
 
Actividad 3: 
Objetivo: conocer el concepto de colocación y aislar las colocaciones que han aparecido en 
el texto y otras que aparecen en los epígrafes (privar de libertad, mejorar las condiciones, 
condiciones de vida y animal de compañía). 
Interacción: individual. 
Tiempo: 5’ 
Tarea para el alumno: escribir las colocaciones en el esquema que se le proporciona. 
Tarea para el profesor: Observar y ayudar. 
Anticipación de problemas: Si algún alumno tiene dificultades podrá trabajar con un 
compañero. 
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Corrección: entre iguales y puesta en común en plenaria. 
 
Actividad 4: 
Objetivo: profundizar en el concepto de colocación y reflexionar sobre las ventajas de 
aprender el vocabulario en bloques; traducirlas a su lengua materna para comprobar las 
diferencias o similitudes y comprender las ventajas de fijarse en este tipo de unidad léxica; 
ampliar las ideas para aprender mejor el vocabulario y registrarlo en el cuaderno de un 
modo más efectivo. 
Interacción: parejas. 
Tiempo: 5’ 
Tarea para el alumno: seguir las instrucciones y aportar más ideas para aprender mejor las 
palabras.  
Tarea para el profesor: Observar y tomar notas. 
Anticipación de problemas: Falta de ideas; solución: se les aportan algunos modelos. 
Corrección: cada pareja expone brevemente sus puntos de vista al resto del grupo. 
 
Actividad 5: 
Objetivo: clasificar las colocaciones que acaban de conocer según el criterio sintáctico; 
ampliar la clasificación con las colocaciones que encontrarán en la ficha 1 (colocaciones 
prototípicas, como los sonidos que emiten algunos animales, y colocaciones no 
prototípicas, como algunos adjetivos que suelen acompañar al sustantivo animal (bravo, 
manso, etc.). 
Interacción: parejas. 
Tiempo: 10’- 15’ 
Tarea para el alumno: clasificar las colocaciones según algunos criterios, 
fundamentalmente el sintáctico. 
Tarea para el profesor: Observar el proceso. 
Anticipación de problemas: Puede haber alguna dificultad con el metalenguaje. Se les 
ofrecerá algunos modelos. 
Corrección: inmediata, en el proceso y favoreciendo la autocorrección. 
 
 
Ficha 3: No lo abandones  
 
Objetivos: leer un texto. Conocer tres colocaciones más (miembro de la familia, hacerse 
cargo de y animal callejero). Interactuar con los compañeros y reflexionar sobre las 
funciones dar opinión y valorar hechos y situaciones y la alternancia indicativo/subjuntivo 
en este tipo de estructuras. 
 
Actividad 1: 
Objetivo: hacer hipótesis sobre el texto a partir de algunas fotografías y comentarlas con un 
compañero. 
Interacción: parejas. 
Tiempo: 5’ 
Tarea para el alumno: hablar con un compañero sobre unas imágenes. 
Tarea para el profesor: escuchar, tomar notas. 
Anticipación de problemas:  
Corrección: en pizarra.  
 
Actividad 2: 
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Objetivo: leer un texto y comprobar las hipótesis. Interactuar con los compañeros. 
Interacción: individual y plenaria. 
Tiempo: 10/15’ 
Tarea para el alumno: leer el texto, comprobar sus hipótesis intercambiar algunas 
informaciones sobre sus países de origen en plenaria. 
Tarea para el profesor: motivar al estudiante, ayudar. 
Anticipación de problemas: enseñar algo de vocabulario para facilitar la lectura. 
Corrección: Se tomarán notas durante la interacción entre las parejas y se hará una 
corrección en pizarra. 
 
Actividad 3: 
Objetivo: leer las opiniones y las valoraciones de algunas personas.  
Interacción: individual y parejas 
Tiempo: 5’/10’ 
Tarea para el alumno: leer unas opiniones y discutirlas con un compañero 
Tarea para el profesor: observar, guiar el proceso 
Anticipación de problemas:  
Corrección:  
 
Actividad 4: 
Objetivo: reflexionar sobre nuevas colocaciones 
Interacción: individual y parejas 
Tiempo: 5/10’ 
Tarea para el alumno: buscar nuevas colocaciones y clasificarlas según el criterio de la 
ficha 2 
Tarea para el profesor: observar y ayudar 
Anticipación de problemas: para facilitar, el profesor ha marcado las bases de las 
colocaciones en amarillo. 
Corrección: plenaria. 
 
Actividad 5: 
Objetivo: repasar las estructuras para expresar opinión y valorar situaciones y hechos. 
Interacción: parejas 
Tiempo: 10/15’ 
Tarea para el alumno: observar los modelos de lengua y llegar a ciertas conclusiones 
Tarea para el profesor: observar cómo resuelven las actividades. 
Anticipación de problemas: se trata de un repaso. Quizás haya dificultades con la forma del 
subjuntivo, o con algunos exponentes para la valoración. Se llevará alguna actividad de 
repaso. 
Corrección: Transparencia. 
 
 
 
Ficha 4: Comprensión oral 
 
Objetivos: escuchar una entrevista. 
 
Actividad 1: 
Objetivo: observar unas imágenes y comentarlas. 
Tiempo: 5’ 
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Interacción: parejas. 
Tarea para el alumno: mirar unas fotos y hablar sobre ellas. 
Tarea para el profesor: observar, ayudar. 
Anticipación de problemas: falta de imaginación; trabajarán por parejas. 
Corrección:  
 
Actividad 2: 
Objetivo: escuchar una entrevista y numerar las imágenes. 
Interacción: individual y parejas. 
Tiempo: 5’ 
Tarea para el alumno: numerar las fotos según el orden en que se comentan. 
Tarea para el profesor: aclarar la tarea. 
Anticipación de problemas: antes de la puesta en común, los estudiantes podrán comparar 
con un compañero. 
Corrección: en plenaria. 
 
Actividad 3: 
Objetivo: escuchar de nuevo la entrevista y marcar las colocaciones que aparezcan en el 
transcurso de la conversación. 
Interacción: individual y parejas. 
Tiempo: 5’ 
Tarea para el alumno: marcar las colocaciones que aparezcan en la audición. 
Tarea para el profesor: aclarar el objetivo. 
Anticipación de problemas: antes de la puesta en común podrán comparar con un 
compañero. 
Corrección: Nueva audición con pausas. 
 
Actividad 4: 
Objetivo: interactuar con los compañeros 
Interacción: grupos de tres. 
Tiempo: 10/15’ 
Tarea para el alumno: dar su opinión y valorar determinadas actividades relacionadas con 
los animales. 
Tarea para el profesor: escuchar y registrar los posibles errores. 
Anticipación de problemas: Si un grupo termina antes, pondrá por escrito los resultados. 
Corrección: en plenaria, en pizarra. 
 
 
Ficha 5: Preparación para la tarea final 
 
Objetivos: leer un texto. Conocer nuevas colocaciones. Prepararse para la siguiente 
actividad (ficha 5 y siguientes) 
 
Actividad 1: 
Objetivo: interactuar con el compañero y hacer una lista de posibles causas para el 
abandono de animales. 
Interacción: parejas 
Tiempo: 5’ 
Tarea para el alumno: hablar con un compañero 
Tarea para el profesor: motivar, observar. 
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Anticipación de problemas: falta de imaginación. Trabajarán por parejas. 
Corrección: puesta en común en plenaria. 
 
Actividad 2: 
Objetivo: reflexionar sobre 3 nuevas colocaciones (ser responsable de, solucionar un 
problema y encontrar una solución) 
Interacción: individual y parejas 
Tiempo: 5’ 
Tarea para el alumno: leer un texto y encontrar ciertas colocaciones. 
Tarea para el profesor: guiar el proceso. 
Anticipación de problemas: se subrayan las bases de las colocaciones en el texto para 
agilizar y facilitar la tarea. 
Corrección: inmediata. 
 
Actividad 3: 
Objetivo: profundizar en el conocimiento de una palabra. Elaborar asociogramas. 
Entrenarse en el uso del diccionario. 
Interacción: parejas. 
Tiempo: 5/10’ 
Tarea para el alumno: buscar en el diccionario una palabra y tratar de encontrar sus 
colocaciones 
Tarea para el profesor: observar y ayudar para que seleccionen colocaciones rentables. 
Anticipación de problemas: no saben encontrar en el diccionario las colocaciones. SE 
llevarán dos o tres diccionarios diferentes para que puedan comparar. 
Corrección: plenaria; compartir la información. 
 
Actividad 4: 
Objetivo: leer un texto y escribir un resumen. Conocer nuevas colocaciones. 
Material: ficha 5 para todos los estudiantes. Fichas 6, 7, 8, 9 y 10, una para cada 
estudiante. 
Interacción: individual 
Tiempo: 10/15’ 
Tarea para el alumno: leer un texto, encontrar algunas colocaciones y escribir un resumen 
donde tendrá que utilizar esas colocaciones. 
Tarea para el profesor: observar el proceso, asegurarse de que el estudiante ha encontrado 
las colocaciones y de que las utiliza, corregir la escritura en el proceso. 
Anticipación de problemas: para facilitar la tarea, se han subrayado las bases en amarillo y 
se proporciona un esquema para hacer el resumen. 
Corrección: en el proceso. 
 
Actividad 5: 
Objetivo: compartir la información con los compañeros y tomar notas. 
Interacción: grupos de cinco. 
Tiempo: 20/30’ 
Tarea para el alumno: explicar a sus compañeros su resumen y tomar notas del resumen de 
sus compañeros. Anotar las nuevas colocaciones, clasificarlas según el criterio sintáctico, 
compartir ejemplos. 
Tarea para el profesor: Escuchar, tomar notas, guiar el proceso, asegurarse de que se 
comparte correctamente la información y las colocaciones. 
Anticipación de problemas:  
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Corrección: lo escrito se corregirá en el proceso, los errores de la interacción al final. 
 
Tarea final: 
Objetivo: organizar un debate y poner los resultados por escrito 
Interacción: Grupos de 5 para el debate y luego parejas para la actividad de expresión 
escrita. 
Tiempo: 20/30’ 
Procedimiento:  
-Se hacen dos grupos A y B. El grupo A hará un listado de las ventajas que tiene vivir con 
animales de compañía y argumentos a favor. El grupo B hará una lista de desventajas y 
argumentos en contra. 
- Se redistribuye a los estudiantes de manera que en cada nuevo grupo haya componentes 
de los precedentes grupos A y B. Tarea: que expongan sus argumentos y lleguen a un 
acuerdo. Animales en casa, sí o no. 
- En parejas, que  pongan por escrito los acuerdos a los que han llegado y las precauciones 
que se han de tomar para evitar el abandono de los animales. 
 Corrección: Durante la interacción entre los estudiantes, el profesor escucha y toma notas 
para hacer una revisión final en la pizarra. Durante la actividad de expresión escrita se 
corregirá en el proceso. 
Conclusiones y cuestionario de autoevaluación (ficha 11) 
 
Tipología de actividades para practicar las colocaciones aprendidas durante las 
sesiones, al final de cada sesión o en casa: 
 
 - crucigramas 
 - sopa de letras 
 - relacionar 
 - tres en raya 
 - oyes-dices 
 - organizar una subasta 
 - elaborar mapas mentales 
 - completar huecos 
 - ejercicios de opción múltiple 
 - audiciones (reconocer la colocación) 
 - buscar el error 
 - dominó de colocaciones 
 - juegos de cartas 
 - memory 
 - clasificar según determinados criterios 
 - escribir una breve historia utilizando algunas de las colocaciones aprendidas 
 - elaborar por grupos un examen para comprobar las colocaciones que han aprendido los 

compañeros del otro grupo 
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1.     ¿Recuerdas el nombre de estos animales? 
 
2. ¿Cuántos criterios se te ocurren para agruparlos? Ejemplo: domésticos, salvajes y de compañía. 
 
3. Escucha esta conversación entre Lola y Juanito. ¿Qué criterios utilizan? ¿Son los mismos que habéis 

usado vosotros? ¿Crees que son amantes de los animales? 
 
4. ¿Y tu compañero/a? ¿Es amante de los animales? ¿Tiene algún animal de compañía? ¿Le dan miedo los 

ratones? ¿Le gustan las arañas? ¿Cuál/cuáles son sus animales preferidos? ¿Puedes sacar alguna 
conclusión sobre el carácter de tu compañero/a? Explícaselo luego al resto del grupo. 

 
5. Piensa en un animal para cada uno de estos adjetivos: dócil, feroz, noble, manso, bravo, fiero. 
 
6. ¿Con qué animal relacionas estos sonidos? 
 
 
    Maullar 
   Ronronear   perro 
   Gruñir    gato 
   Ladrar    burro 
   Rebuznar 
 
7. ¿Qué crees que significa gruñir, ladrar y ronronear en los siguientes contextos? ¿Se dice igual en tu 

lengua? 
 
 En el garaje se oía el motor del coche, que no dejaba de ronronear 
 “Documentación, por favor” gruñó el policía 
 Y de pronto, la noble dama se puso a ladrar como un perro y a insultarnos a todos 
 
        Adaptado de Willis y Willis (1989) 
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FICHA 2 
1. ¿Crees que todo el mundo está preparado para cuidar de un animal? ¿Los privamos de su 
libertad o mejoramos sus condiciones de vida? Coméntalo con un compañero. 
 
2. ¿Qué supone tener un animal de compañía? Lee el siguiente texto e intenta poner las palabras 
que faltan en el lugar correcto. Para hacerlo te pueden servir de ayuda las palabras que están 
marcadas en amarillo. 
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Tener un animal………… es mucho más que jugar de vez en cuando con él. Un animal es un ser 
vivo que, como tal, tiene muchas…………. y necesita muchos cuidados. Desafortunadamente para 
los animales, se acercan las navidades, y mucha gente pensará en hacer un regalo especial a  sus       
       familiares, un perro, un gatito, un pajarito, o algo que últimamente se ha puesto
       de  moda: un animal……………….., como un reptil o una tarántula, olvidando   
      por completo que se trata de especies……………… o que ….…… en   peligro 
     de……………...  
                  
 
Sin embargo, los animales no deberían ser regalos, sino fruto de una gran reflexión. Si este es tu 
caso y esperas una mascota con ilusión, enhorabuena, pero si no es así, por favor, recuérdaselo a 
tus amigos para evitar problemas. Si, por el contrario, eres tú quien va 
a regalar un animal, asegúrate de que la persona que va a recibirlo 
realmente desea tenerlo y va a asumir la …………………….. 
Se estima que más del 30% de los animales que se regalan  
en Navidades son abandonados o cedidos a los pocos meses.      
 
Compartir nuestra existencia con un animal de compañía puede ser  
una ……………..muy gratificante, pero es una………… que nunca debe  
tomarse a la ligera. Pueden presentarse situaciones incómodas que nos hagan replantearnos lo 
que al principio nos llenó de alegría, pero, pase lo que pase, el abandono de una mascota nunca 
es una opción válida en absoluto 
 http:ecoblogia.com/2004/--animales-en-cas-a.php       
 http://www.mascotasyhogar.com/mascotas/guiasapoyo/index.cfm?pagina=mascotas_guiasapoyo_068_068 
 
3. Hay palabras que son buenas amigas y suelen salir juntas; sin embargo, hay otras que no se mezclan. 
Seguro que también ocurre en tu lengua. En español, por ejemplo, decimos tomar una decisión, pero no 
hacer o coger una decisión. Lo mismo ocurre con las otras palabras del texto: es frecuente verlas juntas. 
Mira también en los epígrafes 1 y 2. 
 
 
 
 
   - Tomar una decisión       -………. (una) (muchas) necesidad(es) 
   - …………... en peligro                    - Peligro de…………... 
      - Especie……………...                     - Asumir una……….…  
   - Experiencia………...       - Animal…………..….. 
   - Animal de…………..                       - ……………. de (la) libertad 
                         - .................las condiciones      - …………….. de vida 
                            -………..…..exótico 
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4. Estas combinaciones de palabras se llaman colocaciones, y pueden cambiar de una lengua a otra, por lo 
que, si las aprendes juntas, cometerás menos errores y hablarás más rápido. Vuelve a las colocaciones 
anteriores, ¿se dicen igual en tu lengua? ¿Qué crees que puedes hacer para aprender mejor las palabras? 
Discútelo con tu compañero: 
 
 
 - Observar las palabras que acompañan a la que acabo de conocer 
 - Anotarlas juntas en mi cuaderno 
 - Anotarlas contextualizadas en un ejemplo 
 - Clasificarlas según algún criterio 
 - 
 - 
 
5. Aquí te proponemos algunas ideas para clasificar las colocaciones que aprenderás en esta unidad: 
 
     
        a. Por temas                                        Animales 
                       
                  peligro de extinción        tomar una decisión 
       
                                         animal de compañía 
   asumir una responsabilidad 
                          animal doméstico 
 
                  Personas 
 
 
 
       b. Clasificación sintáctica. Observa las colocaciones anteriores y completa los cuadros 
 
 
 
 
 
        
 Verbo + sustantivo                                                                      Sustantivo + preposición + sustantivo 
 
        - tomar una decisión      - 
        -         - peligro de extinción 
        -                                                          Sustantivo + adjetivo - 
        -         
        -               - 
        -                                                         - animal doméstico 
                                                                  - 
 
 
 
 
 
 
       c. En los apartados 5 y 6 de la ficha 1 han aparecido otras colocaciones para hablar de los sonidos que 
emiten los animales. ¿En qué grupo los clasificarías? ¿Observas alguna diferencia con respecto a la familia 
de colocaciones verbo + sustantivo? 
 
                                          El gato maúlla y ronronea 
    El perro ladra y gruñe 
    El burro rebuzna 
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FICHA 3 
        
 
 
       ¿Cuántas veces has pensado tener un animal de 
       compañía? Al margen de si lo compras o lo  
       adoptas, si es de raza o mestizo, si es  
       tradicional o exótico, lo importante es que  
       nunca te arrepientas de haberle abierto las  
       puertas de tu hogar y de tu corazón. El vínculo 
       emocional que se establece entre nosotros no 
       debe verse deteriorado. Puede que tú cambies 
       de opinión, pero él nunca dejará de   
       demostrarte cariño durante toda su vida.  
       Recordemos que el abandono de animales  
       domésticos, además de la crueldad y del  
       maltrato hacia los mismos, son delitos  
       tipificados en el código penal. 
 
 
 
   Abandono de animales: las cifras de la vergüenza 
 
Los esfuerzos de las distintas asociaciones para erradicar este problema son cada año más intensos. La 
fundación Affinity lanzó en 1988 la primera campaña anti-abandono de animales domésticos con un lema 
que aún resuena en nuestras cabezas: No lo abandones. Él nunca lo haría. A partir de entonces, esta 
fundación no ha dejado de luchar por imprimir en la mente de los dueños un sentimiento cívico. Otros 
ejemplos fueron el de 1997, con el mensaje Él lo haría todo por ti, o el de 1999, con dos frases claves: 
Funciona sin pilas. Nunca es pronto para hacer buenos amigos y Amigos de toda la vida. 
 
 Las cifras que arroja la Fundación Affinity revelan que la cantidad de abandonos se ha reducido 
significativamente. Aún así, no hay día en que no se deje a un animal a su suerte, y la estimación sigue siendo 
escalofriante: el 95 % de los perros y gatos abandonados durante la estación estival, terminan siendo 
atropellados o exterminados en las perreras municipales. La estadística de abandonos del 2002 revela que un 
total de 89.500 perros y unos 100.000 gatos fueron víctimas de esta acción tan indeseable. Los meses en los 
que más se repite esta práctica son enero, cuando terminan las navidades, marzo, cuando concluye la 
temporada de caza, y junio y julio, cuando comienzan las vacaciones veraniegas. 
 
               Verano = abandono 

 
Con la llegada de las vacaciones de verano surge la  
pregunta: ¿qué hacemos con la mascota? Hoy en día 
existen alternativas muy atractivas y económicas. Lo más 
barato es dejar a nuestro animal de compañía con algún 
familiar o amigo, alguien de confianza y con un alto grado 
de responsabilidad. En el caso de que no encontremos a  
nadie que pueda hacerse cargo de nuestra mascota,  
podemos recurrir a las residencias. En la actualidad  
existen en España numerosas residencias caninas y  
felinas muy equipadas, en las que desempeñan su labor  
profesionales muy preparados.  
Si no queremos separarnos de nuestra mascota durante nuestras vacaciones, la mejor opción es buscar un 
hotel que nos permita disfrutar de la compañía de estos particulares miembros de la familia. 
 
                                                            http://mx.geocities.com/adoptamigo/RAZONESDEABANDONO/RAZONESABANDONO.HTM 
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ACTIVIDADES 
 
Antes de leer: 
 
1. Observa las imágenes, ¿de qué crees que trata el texto que vas a leer? Haz algunas 

hipótesis ¿Qué ideas crees que vas a encontrar? Coméntalo con tu compañero/a. 
 
 
Después de la lectura: 
 
2. Ahora lee el texto y comprueba si se cumplen tus hipótesis. ¿Hay alguna idea que 

no se te había ocurrido? ¿Existe este problema en tu país? ¿Existe alguna ONG que 
se haga cargo de los animales abandonados? Coméntalo con tus compañeros. 

 
3. Lee las siguientes opiniones sobre el tema; ¿estás de acuerdo con lo que dicen? 

Coméntalo con tu compañero. 
  
 

  
 
 
    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4. Aquí puedes encontrar otras colocaciones que te serán útiles para la tarea final. 

Observa las palabras cargo, familia  y animal tanto en el texto como en los 
epígrafes y en las opiniones. ¿Cuáles son las colocaciones? ¿En qué apartado de la 
ficha 2 las clasificarías? 

 
5. Repaso de la alternancia entre el indicativo y el subjuntivo en la expresión de la 

opinión y de la valoración de situaciones y hechos. 
 

 

A mí me parece una barbaridad que la 
gente abandone a su mascota. Es como 
si abandonaran a su propio hijo. Las 
mascotas son un miembro más de la 
familia. Creo que debería estar 
penalizado con la cárcel. 

La gente que hace eso es muy 
cruel, no hay duda. Pero el 
problema es de todos; los 
animales sueltos por la calle son 
peligrosos, pueden atacar a 
alguien o provocar un accidente. 
Creo que el gobierno debería de 
hacerse cargo de estos animales 
callejeros. 

Para mí es inconcebible que la 
gente abandone a los animales, 
pero más lamentable es que se 
experimente con ellos, que los 
privemos de su libertad en los 
zoos o que existan fiestas 
populares en las que se los 
maltrata. 

Yo no creo que sea para tanto; 
al fin y al cabo son sólo 
animales y saben buscarse la 
vida. ¿Qué pasa con la gente 
que no tiene casa y que duerme 
en la calle? Para mí, éste sí que 
es un problema grave. 
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FICHA 4 
1. ¿Qué te sugieren las imágenes?  
 
2. Hemos entrevistado a un miembro de la ONG ADDA (Asociación en defensa de los derechos de los 
animales). Escucha sus opiniones y numera las imágenes por orden, según el tema sobre el que está 
opinando.  
   
 
          
          
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
       
 
 
                                           
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
    
 
 
 
 
 
 
 
 
3. Vas a escuchar otra vez, pero antes, busca la lista de colocaciones que has aprendido y marca las que 
escuches. 
 
4. ¿Y vosotros? ¿Qué opináis sobre estos temas? Discutidlo en grupos y luego escribid las conclusiones a las 
que hayáis llegado. 
 
             Imágenes de  http://www.addaong.org/que_6.html 
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FICHA 5 
 
Una vez que has decidido comprar o adoptar un anima l, eres total y absolutamente 
responsable  de él. No es un compromiso temporal; es un comprom iso para toda la vida de 
tu mascota: al llevarla a tu casa, estás llevando u n nuevo miembro a tu familia. No es un 
juguete ni un mueble, sino un ser vivo capaz de sen tir, que tiene necesidades. Si no quieres 
atender a estas necesidades, si no estás dispuesto a ser tolerante y paciente, por favor no 
adquieras una mascota . 
 
      ¿Cuáles son las principales razones por las que una   
      mascota es abandonada? ¿Cómo evitarlas? ¿Cómo    
      solucionar problemas? 
 
      Además de las vacaciones, existen otros motivos por  
      los cuales los animales son abandonados. Lo más   
      importante es prever estas situaciones y encontrar la   
      solución para evitar un final tan triste. 
 
      Estas son las razones por las cuales una familia toma  
      la decisión de abandonar al miembro más cariñoso e   
      indefenso de la misma. Aquí hay una pequeña guía   
      para evitar esta situación.  
 
 
 
 
   No abandones a tu mascota;  es parte 
de tu familia. No lo condenes al sufrimiento  
  y a la muerte. Tu mascota confía en ti 
     
 http://mx.geocities.com/adoptamigo/RAZONESDEABANDONO/RAZONESABANDONO.HTM 
 
ACTIVIDADES 
 
1. ¿Qué razones puede tener una persona para abandonar un animal? Discútelo con tu 
compañero y haced una lista.  
 
2.   Lee el texto y completa con las palabras que faltan; luego, anota las colocaciones en tu 
esquema de la ficha 2. 
        
             ____ responsable ___          _________ un problema       _________ una solución 
 
3. Busca en un diccionario la palabra problema. ¿Qué otra palabras aparecen frecuentemente con 
ella? Si encuentras una palabra que te interese aprender mejor, de esta forma puedes profundizar 
en ella.    
                                                         grave 
 
            resolver 
 
          
 
                                              plantear                                                  solucionar 
 
                                                                                      tener 
 
 
4. Vamos a hacer grupos de cinco. Cada estudiante leerá un texto diferente en el que explican 
algunos motivos por los que los animales son abandonados y donde se dan ideas para evitar esta 
situación. Haced un resumen y después, compartid la información. Compartid también las 
colocaciones nuevas que vais a encontrar y clasificadlas en vuestra lista. 

Problema 
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ESTUDIANTE A 
                                                  HA NACIDO UN BEBÉ 
 
El nacimiento de un bebé llena a una pareja de satisfacción, pero si en la casa habita un 
animal doméstico, pueden surgir las dudas, el miedo y,  
lo que es peor, las temibles consecuencias. Sin embargo,  
no hay motivo para deshacerte de tu mascota; trátala  
como siempre, sin que se sienta amenazada o desplazada.  
Si tienes un poco de paciencia, el cambio será fácil, aceptará 
perfectamente al bebé y llegará a convertirse en su mejor  
amiga y protectora. Cualquier cambio que vayas a realizar 
en su rutina y estilo de vida, procura hacerlo durante                Tu bebé y tu mascota… 
el embarazo y paulatinamente, para que tu mascota no los          los mejores amigos 
asocie a la llegada del bebé. Una vez que haya nacido el 
niño, no debes temer que tu mascota lo agreda, aún cuando ésta se pusiera celosa. Deja que 
conozca al nuevo miembro bajo tu supervisión; verás como tras un breve periodo de 
desconcierto lo acepta con naturalidad y lo protege como a uno más de su familia. 
No temas tampoco que tu bebé enferme por la presencia de un animal; una mascota limpia 
y sana no es peligrosa para los humanos. Procura mantenerla limpia de parásitos externos 
(pulgas, garrapatas, etc.) e internos. Llévalo al veterinario asiduamente y asegúrate de que 
está sano; hazlo por tu bebé, por tu mascota y por ti mismo. 
 
              http://mx.geocities.com/adoptamigo/RAZONESDEABANDONO/RAZONESABANDONO.HTM 
 
 
 
 
Resumen del problema: 
 
 
Precauciones que se deben tomar durante el embarazo: 
 
 
Cuando ya ha nacido el bebé: 
 
 
 
Observa las palabras marcadas. ¿Qué colocaciones nuevas has descubierto? Inclúyelas en 
tu resumen y explícaselas a tus compañeros. 
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ESTUDIANTE B 
                                 ¡LO ROMPE TODO! 
 
¡Claro! Si lo que adoptaste fue un cachorro, debes ser consciente 
de que tu mascota no conoce el valor de tus bienes materiales.  
Los cachorros, en especial, pasan por una etapa (normalmente entre 
los tres y los ocho meses) en la que todo les llama la atención y 
disfrutan mordiendo cuanto encuentran a su paso, especialmente cuando están cambiando 
la dentadura. Este problema requiere mucha paciencia y mucha constancia en su 
educación. 
 
Hay que tomar ciertas precauciones: Procura no dejar objetos valiosos a su alcance: 
zapatos, ropas y juguetes son los que normalmente sufren daños. Evita jugar con tu 
mascota con trapos o zapatos. Te resultará divertido, pero él asociará estos objetos con 
juguetes de los que puede disfrutar tranquilamente. Cuidado con los cables, pues podría 
electrocutarse al morderlos o sufrir quemaduras graves. Castigarlo después de que hayan 
transcurrido varias horas desde que hizo la travesura no sirve de nada, pues no entenderá 
cuál es la razón del castigo. Los perros ladran por diversos motivos: para avisar de que 
algo sucede, porque han oído un ruido, voces, etc., pero también pueden hacerlo para 
llamar tu atención. Además, recuerda que algunas razas, generalmente las pequeñas, ladran 
más que otras. Si ladra mucho, cerciórate de que no le ocurre nada, intenta tranquilizarlo, 
pero no le reprimas ese instinto; tal vez después no te avise cuando suceda algo importante. 
Por último, recuerda que un pero aburrido ladra más. 
          Algunos consejos: 
          Edúcalo con paciencia y cariño; es una etapa que pasará. 
          Cuando haga alguna travesura, llámale la atención  
          inmediatamente; un grito o una palmada al aire será  
          suficiente. 
          Prémialo cuando deje de hacer lo que no debe; no hay  
          nada mejor que tu aprobación y tu afecto. 
          Proporciónale su propio juguete. Si lo descubres jugando    
          con algo indebido dile un ¡no! con firmeza y entrégale      
La etapa de las travesuras        después su juguete; prémialo o festéjalo; poco a poco 
    pasará pronto con tu             entenderá. 
  dedicación y paciencia 
 
 http://mx.geocities.com/adoptamigo/RAZONESDEABANDONO/RAZONESABANDONO.HTM 
 
 
 
Resumen del problema: 
 
 
Precauciones que se deben tomar: 
 
 
Si observas las palabras marcadas encontrarás nuevas colocaciones. Intenta incluirlas en tu 
resumen y explícaselas a tus compañeros.  
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ESTUDIANTE C 
     ¡ENSUCIA MUCHO! 
 
     Por supuesto, es un animalito y tiene necesidades   
     fisiológicas. Los gatos, por instinto, saben lo que tienen que 
     hacer y buscan lugares alejados del lugar donde comen o  
     duermen. Pero los perros no; al principio no sabrán adónde ir, 
     especialmente cuando son cachorros. De nuevo, ten mucha 
     paciencia; recuerda que tu mascota está aprendiendo y que, 
     por lo tanto, es más que probable que se equivoque. Con una 
     educación adecuada, pronto aprenderá dónde hacer sus  
     necesidades. Si lo acostumbras a salir a dar un paseo,  
     aprenderá que ese es el momento adecuado, pero has  
     adquirido un compromiso y tendrás que respetar unos   
     horarios. Si no lo haces, el responsable no será el perro, sino 
     su dueño. Si lo sacas a la calle, piensa en tus vecinos, sé  
    Con tu constancia  solidario y no olvides recoger los excrementos. Actualmente 
     muchos ayuntamientos facilitan las cosas en este sentido. No  
olvides que en muchos municipios te pueden poner una multa bien merecida por no haber 
pensado en los demás.  
  
    http://mx.geocities.com/adoptamigo/RAZONESDEABANDONO/RAZONESABANDONO.HTM 
 
 
 
 
Resumen del problema: 
 
 
 
 
Precauciones que se deben tomar: 
 
 
 
 
Si observas las palabras marcadas encontrarás tres nuevas colocaciones. Intenta incluirlas 
en tu resumen y explícaselas a tus compañeros. 
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ESTUDIANTE D 
ALERGIAS, ENFERMEDADES Y LA ÉPOCA DEL CELO 

 
Está demostrado que las personas que tienen alergia a los animales son pocas. Antes de 
deshacerte de tu mascota, comprueba que ella es la causante de la alergia, 
pues ésta podría deberse al polvo, al polen o a otros muchos factores. 
Si antes de adquirir una mascota ya sabes que algún miembro de la  
familia tiene alergia, mejor no hacerlo; la aventura podría acabar mal  
para el animal y para ti. Si el problema surge más tarde, recuerda que no 
hay razón para abandonar a tu mascota: búscale una nueva casa.  
 
    Por otra parte, muchas personas dejan a sus animales porque están 
    enfermos. Esta es una de las razones más crueles e injustificadas del 
    abandono de animales, cuando los únicos responsables son los  
    dueños. Un perro que vive en un ambiente limpio y protegido, al que 
    no se le permite vagar por las calles y que está bien alimentado, que 
    recibe una atención veterinaria adecuada y al que se le han puesto las 
Abandonarlo en la   vacunas recomendadas, rara vez cae enfermo.   
enfermedad es un        
acto de ignorancia y  
crueldad  
                        Otro caso que podemos incluir aquí es la llegada 
de los cachorros. Muchas gatas son abandonadas a su suerte porque  
van a tener cachorros no deseados. No permitas que tu mascota salga a 
la calle cuando está en celo. Debemos ser muy cuidadosos durante este breve periodo, ya 
que los animales tratarán de escapar para aparearse. Lo mejor es esterilizar tanto a los 
machos como a las hembras; así te ahorrarás muchos quebraderos de cabeza y además, 
contribuirás a conservar su buena salud y a prevenir la superpoblación. 
 
 http://mx.geocities.com/adoptamigo/RAZONESDEABANDONO/RAZONESABANDONO.HTM 
 
 
Resumen del problema: 
 
 
 
 
Precauciones que se deben tomar: 
 
 
 
 
Si observas las palabras marcadas encontrarás nuevas colocaciones. Intenta incluirlas en tu 
resumen y explícaselas a tus compañeros. 
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ESTUDIANTE E 
CAMBIO DE RESIDENCIA 

 
Algunas veces, un cambio imprevisto de casa o de ciudad hace tomar la decisión de 
abandonar a la mascota. Busca un lugar donde puedas llevarla o un 
nuevo dueño que sepa hacerse cargo del animal. Si se trata de un  
cambio de ciudad, haz lo posible por llevarlo contigo. Si es muy  
lejos o si viajas en avión y no tienes los medios para pagar su  
traslado, busca ayuda; algunas asociaciones humanitarias y  
protectoras de animales podrían ayudarte con el traslado.  
Si cambias constantemente de casa o de ciudad por razones de          Una mudanza no es 
trabajo, adquiere una mascota de tamaño pequeño que puedas         razón para abandonar 
trasladar con facilidad.                                                                          a un miembro de la 
Si es sólo algo temporal, puedes dejar a tu mascota en una                          familia 
residencia. En estos lugares los animales reciben toda la atención 
necesaria durante tu ausencia. Llévalo unos días antes para que conozca a sus cuidadores y 
se familiarice con su nuevo hogar temporal. Cuando por fin lo dejes allí, hazle visitas 
frecuentes para que no crea que se trata de un castigo.     
                     
 
 http://mx.geocities.com/adoptamigo/RAZONESDEABANDONO/RAZONESABANDONO.HTM 
 
 
 
 
Resumen del problema: 
 
 
 
Precauciones que se deben tomar: 
 
 
 
 
Si observas las palabras marcadas encontrarás nuevas colocaciones. Intenta incluirlas en tu 
resumen y explícaselas a tus compañeros. 
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Cuestionario de autoevaluación 
 
 

                                               Después de esta unidad didáctica: 
 
 
- Puedo comprender la opinión de otros sobre este tema: 
 
  Al leerla:           nada      un poco      normal      bastante        mucho   
            Al escucharla:   nada      un poco      normal      bastante        mucho 
 
- Soy capaz de expresar mi opinión sobre el tema y argumentarla 
 
  Por escrito:      nada      un poco      normal      bastante        mucho 
  Oralmente:      nada      un poco      normal      bastante        mucho  
 
- Puedo intercambiar opiniones e ideas con mis compañeros en español: 
 
    nada      un poco      normal      bastante        mucho 
      
- Conozco el concepto de colocación y algunas colocaciones para hablar de este tema: 
        
    nada      un poco      normal      bastante        mucho 
 
- Considero interesante y útil aprender palabras de esta nueva manera: 
 
    nada      un poco      normal      bastante        mucho 
 
- Tengo ideas para registrar el nuevo vocabulario en mi cuaderno: 
 
    nada      un poco      normal      bastante        mucho 
 
- Puedo sacar más provecho del uso del diccionario y encontrar posibles colocaciones 

de una palabra: 
    nada      un poco      normal      bastante        mucho 
 
 
 
 
Aspectos en los que he mejorado: 
Cómo lo he conseguido: 
 
Aspectos en los que debo mejorar: 
Qué voy a hacer para lograrlo: 
 
Actividades que me han gustado/ayudado: 
Palabras y colocaciones de esta unidad que quiero recordar: 
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Audición 1 
 

L. Mira, una posibilidad es clasificarlos según el tamaño, de más pequeños a más grandes. 
J. Sí, y también por grupos; los pájaros por un sitio, los reptiles por otro… 
L. También: pájaros, reptiles, anfibios, mamíferos… y los que son animales salvajes, domésticos,  

mascotas…bueno, no, ya cualquier bicho puede ser un animal de compañía, yo conozco a uno que 
tenía… 

J. O desde un punto de vista subjetivo, los que más te gustan por un lado, los que te dan igual por otro, 
los que no te gustan… 

L. Entonces yo pondría a los mamíferos por un sitio y a todos los demás por otro. Las serpientes, los 
insectos… no me gustan mucho. 

J. ¿Y las ratas sí te gustan? También son mamíferos 
L. ¿Las ratas? Bueno… no,  transmiten enfermedades y son… 
J. Pero son mamíferos, entonces tendrías que… 
L. Lo que quería decir es que los mamíferos me gustan más porque te hacen caso, pero una araña… 
J. Los pájaros no son mamíferos, pero sí te hacen caso. Yo tenía un pato y… 
L. Sí, pero es que los pájaros, las aves… tampoco me gustan mucho… ¡Vamos! No es que no me gusten, 

pero no como animal de compañía… 
J. Pero sí te los comes… Mira, otro criterio, los que se comen y los que no son comestibles… 
L. Todos son comestibles, ¿no? Ya se come todo, escorpiones, arañas, ratas… 
J. ¿Ratas? ¿Tú te comerías una rata? 
L. No, pero hay países donde se comen… 
 
 

Audición 2 
 
A. Buenos días, señor Molina, y bienvenido al programa  En Defensa de los animales 
B. Buenos días y muchas gracias por permitirme estar aquí de nuevo y compartir estos minutos con 

ustedes. 
A Usted se ha hecho famoso por su compromiso en la lucha por la defensa de los derechos de los 

animales. Dígame, en su opinión, ¿cuáles cree que son los problemas más urgentes en la actualidad? 
B. Bueno, hay muchos, demasiados, diría yo. Además del abandono de los animales, tema 

importantísimo que tratamos la semana pasada, tenemos que hablar de la caza furtiva de animales 
en peligro de extinción para venderlos en pajarerías y mercados. Las consecuencias son nefastas, los 
privan de su libertad, los encierran en jaulas y acaban enfermando o muriendo debido a la falta de 
alimentación y de atención. Pero hay muchos intereses económicos detrás. Es el único medio de 
vida de mucha gente en los países del tercer mundo, y por tanto es muy difícil de controlar. Pienso 
que habría que concienciar a la gente para que no los compre; hay otros animales de compañía que 
pueden adquirir... 

A  También se cazan por otros motivos; Japón y Canadá defienden la caza de las ballenas, y también 
vemos cada año terribles imágenes en las que matan a los animales por las pieles… 

B.  No sólo eso; habría que hablar también de las granjas que crían a los animales sólo por la piel. Es 
algo legal, pero en estas granjas, las condiciones de vida son espantosas. Verdaderamente es 
lamentable que en pleno siglo XXI todavía ocurra esto. 

A.  ¿Y sobre las fiestas con animales? ¿Ha conseguido algo su organización al respecto? 
B.  Bueno, sí, hay datos positivos en esta dirección, pero todavía queda mucho por hacer. Piense en las 

corridas de toros; es algo que está muy arraigado en nuestra cultura, y es muy difícil que la gente se 
conciencie de la crueldad que estos espectáculos suponen. Además, estará de acuerdo conmigo en 
que otra vez hay muchos intereses económicos detrás de estas fiestas. Esto hace la lucha aún más 
complicada. 

A.  Donde sí ha habido resultados positivos es en el tema de los circos 
B.  Sí, aquí se ha avanzado algo más, pero también queda mucho por hacer. Sometían a los animales a 

unos entrenamientos inhumanos, era vergonzoso que los animales tuvieran que montar en bicicletas 
o subirse a una pelota. En España, la situación ha mejorado, pero no en otros países. 

A. Y por último, ¿cuál es su opinión sobre los parques zoológicos? 
B.  En general son centros de cautiverio. Es verdad que es la única manera de que mucha gente pueda 

conocer a los animales, y que muchos zoos cuentan con profesionales que cuidan de los animales, 
hay veterinarios que se hacen cargo de ellos día y noche, pero viven en condiciones  muy distintas a 
las de su medio natural, y esto no deja de ser injusto.   
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 Las colocaciones no han recibido una atención especial por parte de los manuales 

destinados al aprendizaje y enseñanza del español como lengua extranjera, más centrados 

en otros tipos de unidades léxicas. A lo largo de este capítulo se han ofrecido algunas 

actividades para trabajar las colocaciones en el aula, y también se han dado algunos 

consejos para aprovechar cualquier oportunidad que nos permita llamar la atención de los 

alumnos sobre este tipo de regularidades léxicas. Como se ha podido comprobar, se trata 

de actividades que con toda seguridad le resultarán familiares a cualquier profesor de 

segundas lenguas. Lo importante es que, tanto los profesores, a la hora de planificar las 

clases, como los alumnos, a la hora de registrar el vocabulario, nos habituemos a convivir 

en el aula de una manera consciente con este tipo de unidad léxica, pues  las ventajas de su 

enseñanza son evidentes. Siempre han estado ahí, en el material aportado, pero pocas veces 

se les ha prestado la atención necesaria. Por último, se ha incluido una unidad didáctica a 

lo largo de la cual se ha contextualizado una serie de colocaciones en torno a un tema 

concreto, y que incluye técnicas para llamar la atención sobre las mismas y para 

reflexionar sobre este fenómeno léxico y sus ventajas, así como actividades significativas 

para practicarlas y utilizarlas en la tarea final.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 
 
 

119 

5. CONCLUSIONES 

 

 Expondremos a continuación las conclusiones más generales que se extraen de 

nuestra investigación. Para ello, fijaremos la atención en la manera en que se alcanzan los 

objetivos propuestos. Acabaremos este trabajo con unas líneas sobre las implicaciones 

pedagógicas que de él se derivan.  

 

 

5.1. Revisión de los objetivos iniciales 

 

        Los objetivos que nos propusimos al inicio de este trabajo fueron los siguientes: 

 

 1. Hacer una breve revisión sobre el tratamiento del léxico en el aula en los últimos  

tiempos. 

 

El segundo capítulo de este trabajo estuvo dedicado a  revisar brevemente el papel que 

el léxico ha tenido en la enseñanza de segundas lenguas durante los últimos años. Se ha 

mostrado como el léxico fue adquiriendo poco a poco una posición central, hasta 

convertirse en el eje fundamental para la enseñanza del inglés como lengua extranjera en el 

seno del Enfoque Léxico. La idea central de este enfoque consiste en rechazar la versión 

tradicional según la cual la gramática es el alma de una lengua; para estos autores, lo 

fundamental es el léxico, y es posible enseñar gramática a partir del análisis de las 

relaciones que las diferentes unidades léxicas establecen entre sí.  

 

 

 2. Analizar las aportaciones de Willis y Willis (1989 y 1990), de Lewis (1993, 1997  

y 2000) y del llamado Enfoque Léxico 

 

En el tercer capítulo se han analizado las principales aportaciones del Enfoque 

Léxico. Hemos comentado la propuesta completamente original de Willis y Willis, autores 

que apostaron por la creación de un temario basado en las palabras más frecuentes, pues en 

ellas se encierran los significados más comunes, importantes y básicos del inglés. A partir 

de la información obtenida a través de una base de datos sobre textos reales, llegaron a las 
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palabras más comunes, a sus usos más frecuentes y a las estructuras en las que solían 

aparecer. Es cierto que un temario léxico puede resultar enorme, por lo que hay que 

delimitarlo de algún modo, y la mejor manera de hacerlo consiste en distinguir entre lo que 

puede decirse y lo que se dice realmente, procurando que, lo que se les ofrece a los 

estudiantes, esté en esta segunda categoría. Se trataba de exponer a los alumnos al lenguaje 

real, cuyo fin es la comunicación, no al lenguaje manipulado con la única finalidad de 

ilustrar determinados aspectos gramaticales y funcionales. Estos aspectos están, en 

cualquier caso, incluidos en las palabras mismas en función de la forma en que éstas se 

combinan entre sí.  

Para ilustrar cómo Willis y Willis (1989) enseñaban gramática a partir del léxico, se 

han adaptado algunas actividades a la enseñanza de ELE. Con estas actividades, detalladas 

en el tercer capítulo, se pretendía mostrar que los estudiantes, a partir del análisis del co-

texto, pueden profundizar en el conocimiento cualitativo de determinadas unidades léxicas 

y descubrir sus posibilidades y sus restricciones sintagmáticas, así como los cambios de 

significado que pueden producirse en función de cómo éstas se combinan con otras 

palabras. En todas las actividades hemos intentado que los estudiantes pudieran inducir la 

gramática a partir del análisis de los modelos de lengua que contextualizaban las unidades 

léxicas seleccionadas. 

          No es un secreto que el proyecto del Enfoque Léxico, tal y como Willis y Willis lo 

plantearon en el Collins Cobuild English Course, constituyó un estrepitoso fracaso. Las 

causas hay que buscarlas en una metodología nueva que difícilmente pudo abrirse paso ante 

los hábitos de los profesores.  

 Pese a ese fracaso, hemos de reconocer que ninguna metodología puede erigirse 

como infalible. Lo importante está en centrarse en las necesidades de los estudiantes, y, en 

este sentido, todas tienen algo que decir, todas tienen algo que aportar según la 

circunstancia educativa en la que nos encontremos y, cómo no, en función del tipo de 

estudiantes que tengamos, de sus intereses y de sus necesidades. Por este motivo, podemos 

asegurar que con toda probabilidad, encontraremos aspectos perfectamente aprovechables 

en el Enfoque Léxico tal y como Willis y Willis lo concibieron.  

Gracias a las publicaciones del otro gran representante del Enfoque Léxico, Lewis 

(1993, 1997 y 2000), se empezó a prestar atención a los bloques o chunks, y en especial, a 

las colocaciones. Por lo pronto, contamos con una importante aportación que poco a poco 

se va abriendo paso gracias al esfuerzo realizado por autores como Higueras García: ya 
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nadie considera que aprender palabras consiste únicamente en memorizar listas organizadas 

de una u otra manera. Es necesario atender a los bloques, a las unidades léxicas superiores 

a la palabra, y, en especial, a las colocaciones, que poco a poco se van abriendo camino en 

la didáctica del español como lengua extranjera. 

 

 3. Profundizar en el concepto de colocación y en sus ventajas a la hora de diseñar 

materiales para enseñar léxico en el aula  

 

 Dada la importancia de este tipo de unidades léxicas, hemos dedicado una parte del 

tercer capítulo a analizar las colocaciones en español, a distinguirlas de otras unidades 

léxicas y a su clasificación. En general, hay dos grandes clasificaciones, la de Corpas 

Pastor (1996) y la de Koike (2001). Nosotros hemos optado por ésta última, pues creemos 

que el trabajo de Koike es muy clarificador y podría ayudar a los profesores y a los 

alumnos a conocer los rasgos fundamentales de las colocaciones. Este conocimiento, sin 

duda, puede resultar de gran utilidad, por una parte, para los profesores, que podrán 

planificar mejor sus clases y ayudar a los alumnos de una manera más efectiva, y por otra 

parte, para los estudiantes, pues al conocer la existencia de este tipo de unidad léxica, 

podrán desarrollar mejor su competencia léxica. Recordemos que las ventajas de su 

enseñanza son numerosas; tal y como señalamos en la sección 3.4.1, siguiendo a Higueras 

García (1996), las colocaciones ayudan a prevenir ciertos errores de transferencia, y, por 

tanto, contribuyen a mejorar la precisión de los estudiantes. Al tratarse de unidades léxicas 

superiores a la palabra, se memorizan como un todo y ayudan a mejorar la fluidez. Aunque 

no suelen suponer un problema para los estudiantes en la descodificación, dado que son 

transparentes, sí pueden serlo en la codificación, por lo que llamar la atención sobre las 

mismas ayudará a nuestros alumnos y aprenderán a detectar su presencia. Por otra parte, las 

colocaciones ayudan a entender las posibilidades combinatorias de una palabra y a entender 

las metáforas. 

   

 4. Proporcionar una tipología de actividades con la esperanza de ofrecer algunas 

herramientas para trabajar las colocaciones en el aula de ELE 

 

 Hemos dedicado el capítulo 4 a ofrecer una batería de actividades para la enseñanza 

de colocaciones en el aula. Se han aportado actividades para presentar las colocaciones y 
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para dar a conocer el concepto de colocación a los estudiantes, pues consideramos que la 

comprensión de este fenómeno no entraña dificultades; al contrario, “como es un concepto 

común a muchas lenguas, los alumnos podrán entenderlo fácilmente” (Higueras García 

2006a: 37) y beneficiarse de este conocimiento. También se han aportado actividades para 

practicar las colocaciones en el aula; se trata de actividades con una larga tradición en la 

enseñanza de segundas lenguas, pero que ahora se centran en la memorización, en la 

práctica y en el uso de las colocaciones. 

 

 5. Proponer una unidad didáctica en la que se tratará de recoger algunas de las 

aportaciones del Enfoque Léxico, especialmente el aprendizaje y enseñanza de algunas 

colocaciones 

 

 Para terminar, se ha aportado una unidad didáctica que contextualiza un número 

determinado de colocaciones relacionadas con un tema concreto. Recordamos aquí que la 

selección del tema no resultó fácil, debido a que buscábamos un tema que reuniera varias 

características: que fuera de actualidad, interesante para los estudiantes, que ofreciera un 

número adecuado de colocaciones rentables y útiles para la realización de la tarea final, etc. 

Una vez que encontramos el tema, se adaptaron los textos para su explotación didáctica en 

el aula y se diseñaron actividades a través de las cuales los estudiantes podrían reflexionar 

sobre el concepto de colocación y sus ventajas (se les explica que podrán hablar con más 

fluidez y cometer menos errores, se les anima a traducir a su lengua para que sean 

conscientes de las características de este tipo de unidad léxica, etc.). Fieles a los principios 

del Enfoque Léxico, a lo largo de la unidad didáctica hemos potenciado las destrezas 

receptivas para aumentar la exposición de los alumnos a la lengua y a las colocaciones. 

Asimismo, se apuntan algunas actividades que se podrían llevar al aula para practicar las 

colocaciones que se han aprendido a lo largo de la unidad didáctica. No hemos detallado 

estas actividades, dado que en el apartado anterior se habían aportado y explicado algunas 

de ellas. Sin embargo, sí se ha tratado en todo momento de que los alumnos reflexionen 

sobre  este fenómeno y se ha procurado potenciar su autonomía para que, en lo sucesivo, 

puedan observar por sí solos la presencia de colocaciones en los textos y registrarlas en su 

cuaderno de vocabulario atendiendo a diversos criterios. 
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    5.2. Implicaciones pedagógicas 

 

 Queda mucho trabajo por hacer, pues por el momento, como ya se ha apuntado en 

este trabajo, no contamos con un estudio detallado de las colocaciones más frecuentes y 

rentables para el español, en función del tema que se esté tratando en el aula. Es cierto que 

existen algunos temas cerrados en los que hallar las colocaciones útiles no entraña 

demasiada dificultad (la gastronomía, el trabajo, o cualquier tema relacionado con los fines 

específicos), pero hay muchas otras situaciones en las que esto no ocurre, lo que dificulta 

una enseñanza contextualizada y significativa de este tipo de unidades léxicas. Esperamos 

que con ayuda de la información proporcionada por los corpus, sea posible cubrir esta 

laguna y disponer para cada tema de las colocaciones más frecuentes y rentables en 

español. Luego, todo consistiría en un trabajo de selección según diversos criterios. Sin 

embargo, aún no disponemos de esa información; queda, por lo tanto, un campo abierto 

para futuros trabajos.   
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