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Introducción

And many a time... when absolutely at the end of my own resources in dea-
ling with entangled and difficult words... I have shut the door, and thrown 
myself on the floor absolutely on God’s help... and I believe I have never 
asked in vain. There are many articles in the Dictionary which could never 
have been done by me without this earnest and agonized appeal to higher 
wisdom to inspire me with fresh effort. (Murray, 1977, 308-309)

Nuestra tesis surge de la necesidad y de la experiencia. El trabajo diario de un lin-
güista al servicio de un discente de lengua no nativo, es decir, la labor como docentes 
de español como lengua extranjera nos hace enfrentarnos diariamente con situaciones 
diversas. Los años de trabajo en el aula junto con los años de estudio nos condujeron a la 
reflexión sobre una de las áreas más necesarias en el conocimiento de una lengua: el vo-
cabulario. La demanda de vocabulario surge desde los primeros momentos del aprendi-
zaje y continuará a lo largo de todo el proceso. Las situaciones comunicativas, tanto en 
su comprensión como en su producción, están condicionadas básicamente por el vo-
cabulario seleccionado y el uso que se hace del mismo. El recurso al diccionario como 
herramienta clave para el aprendizaje de éste es indudable. De ahí que el estudiante 
demande la compañía y el apoyo de un diccionario desde el primer momento. 

La figura del profesor tradicionalmente ha representado el papel principal en este 
proceso de aprendizaje de una lengua no vernácula. El estudiante hacía preguntas sobre 
la lengua que el profesor debía responder. Sus respuestas solían proceder de su propio 
bagaje como lingüística y su formación como docente. Sin embargo debemos ser cons-
cientes de que tenemos la obligación de entrenar a nuestros estudiantes en el aprendi-
zaje autónomo.

Enseñar a un alumno a buscar las respuestas a sus dudas sobre el español conlleva 
la introducción y selección de fuentes en las que se va a apoyar para dicha búsqueda. 
Ofrecer un material tanto en clase como fuera de ella implica un análisis previo y una 
justificación ante un público no docto en materia metalingüística que espera en estos 
trabajos encontrar todas las respuestas de un modo claro, conciso y, sobre todo, adap-
tado a su perfil.

Así llegamos a las primeras reflexiones sobre nuestro trabajo de tesis. Las repeti-
das dudas en torno al papel del diccionario, el relevo del diccionario bilingüe por el 
monolingüe o la convivencia de ambos así como la validez del diccionario monolingüe 
como obra de aprendizaje para un público no nativo nos hizo detenernos en su lectura 
y revisión pormenorizadas. 

Las clasificaciones que en lexicografía se pueden realizar, donde se delimitan con 
detalle las diferencias entre un diccionario de lengua y uno de uso, monolingüe frente a 
bilingüe, onomasiológico frente a semasiológico, etc., dan fe de la necesidad de contar 
con repertorios adecuados a una tarea o proyectados según unos principios que con-
duzcan a la obtención de unos trabajos precisos, bien elaborados desde estos puntos de 
vista. Así lo han plasmado diccionaristas en las diferentes obras a lo largo de los siglos 
así como metalexicógrafos con sus propuestas teóricas y sus reflexiones a partir del 
análisis de las obras publicadas.

En nuestras sesiones de adiestramiento en el empleo del diccionario surgían pre-
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guntas del tipo: 
¿Quién ha escrito esto, un español? 
¿Estos autores saben cómo somos y lo que necesitamos? Hay cosas en el manual de 

español que aquí no encuentro 
¿Qué quiere decir este significado?, no lo explica bien 
¿Por qué no añade este diccionario un ejemplo claro para que pueda entender cómo 

se usa lo que busco? 
¿Por qué hay tantos signos? No se entiende nada 
etc. 
A veces nos preguntamos si todas estas cuestiones a las que el docente en ocasiones 

no sabe responder con contundencia se las ha formulado el equipo de redacción de un 
diccionario. Una razón más para poner en marcha este estudio.

Nuestro trabajo es interdisciplinar porque así creemos que se debe trabajar, sobre 
todo en lexicografía. El trabajo conjunto de la lexicografía, los estudios de lengua y 
la lingüística aplicada a la enseñanza de español como lengua extranjera convertirían 
al diccionario de aprendizaje en un trabajo completo y coherente. Es fundamental, 
por tanto, buscar las respuestas a todas las preguntas que cada una de estas disciplinas 
se plantea ante el reto de elaborar un diccionario monolingüe de producción para el 
aprendizaje del español como lengua extranjera.

Comenzando por la última los expertos en la enseñanza / aprendizaje del español 
como lengua extranjera (en adelante ELE) se detienen en el siguiente planteamiento:

Antes de redactar un diccionario monolingüe de aprendizaje debemos preguntar-
nos por:

- Destinatario
- Qué vocabulario necesita y maneja (esto determina el lemario)
- Cómo lo aprende (cómo se presenta la información en los artículos, e incluso la 

entrada)1

Los lingüistas añaden alguna reflexión más, invitando a la revisión del papel que la 
información tanto gramatical como léxico-gramatical juega en el diccionario. Nuestro 
punto de partida es la consideración del diccionario de aprendizaje como una herra-
mienta para aprender todo aquello que conforma una unidad léxica. Por ello todo lo 
relativo al empleo de una palabra, tanto sus rasgos gramaticales como sus particulari-
dades de empleo morfo-funcional y discursivo merecen un estudio, un análisis exhaus-
tivo, junto con una precisa y adecuada presentación de la información tanto lingüística 
como pragmática. 

Por su parte los lexicógrafos, –terceros implicado en el proyecto diccionarista– co-
inciden, principalmente en las últimas décadas, en que el diccionario juega un papel 
importante como herramienta en el aprendizaje de la lengua.

La tradición lexicográfica ha reseñado con frecuencia que el diccionario, sea del 
tipo de sea, posee un componente didáctico, no deja de ser un rasgo implícito que se 
le sobreentiende a este tipo de herramienta. Podemos aprender lengua con cualquier 
diccionario, sin embargo no es comparable al que se redacta con la intención de en-
señar lengua como primer objetivo, como eje central o motivo principal. Por ello su 

1. Hay demasiada distancia entre el proceso de aprendizaje del vocabulario /ejercicio de lo aprendido / interiorización de lo aprendido 
–procedimiento basado en el establecimiento de conexiones, redes léxicas– y el reflejo de este vocabulario en un diccionario. 
En ocasiones supone un gran esfuerzo lingüístico e incluso metalingüístico llegar a comprender un artículo lexicográfico.
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configuración, redacción, planta, etc. deberán ser diferentes a las de un diccionario 
general de lengua.

«la naturaleza didáctica del diccionario, de cualquier tipo de diccionario» 
es un principio indiscutible y comúnmente aceptado por la teoría lexi-
cográfica (Dubois, 1970; Rey-Debove, 1971; Alvar Ezquerra, 1982) y has-
ta por el sentido común: todo diccionario enseña. Sin embargo, aunque 
los diccionarios son, por su propia naturaleza, obras didácticas, no todos 
persiguen los mismos objetivos ni están pensados para el mismo público 
(Azorín, 2000, 21)

Una vez revisado el mercado editorial en materia lexicográfica debemos reconocer 
que no ha sido tarea fácil clasificar los diccionarios objeto de nuestro estudio. Ha sido 
imprescindible revisar y justificar la validez de estos repertorios como obras de produc-
ción para el aprendizaje del español. Sus equipos y editoriales en ocasiones no lo han 
puesto fácil, nos han generado serias dudas al presentar sus repertorios como herra-
mientas multifuncionales en sus prólogos e introducciones. En definitiva la selección 
de los mismos se ha llevado a cabo desde los mismos parámetros desde los que se debe 
analizar un diccionario.

- Metalexicográfico. La bibliografía sobre esta subdisciplina lexicográfica cono-
cida como lexicografía pedagógica nos ofrece una realidad diversa. Por una parte con-
tamos con amplios y rigurosos trabajos de revisión de la producción lexicográfica de 
carácter didáctico, principalmente escolar, cuyos preceptos han sido materializados 
en sus trabajos editoriales. En cambio en la parcela de los diccionarios monolingües de 
aprendizaje (en adelante DMA) toda esta literatura parece que ha quedado como me-
ras reflexiones de expertos y no como una verdadera propuesta a tener en cuenta en la 
redacción del diccionario. Es paradójico que un trabajo interdisciplinar como éste dic-
cionario obvie las consideraciones de trabajos metalexicográficos y sobre adquisición 
de léxico para aplicarlo en la redacción de su repertorio. De todo esto damos buena 
cuenta en nuestro trabajo.

- Diccionarista. Hay que consultar a los equipos de redacción de diccionarios si se 
han hecho las preguntas previas a la confección de los mismos. Hemos confiado en el 
buen hacer de los mismos pero hemos debido justificar debidamente sus obras desde 
nuestro propio análisis y determinar después de una completa lectura si sus trabajos 
podrían ser catalogados como diccionarios de aprendizaje dado que, por norma gene-
ral, las introducciones y prólogos suelen proponer usuarios diversos. Sería interesante 
conocer el momento en que un equipo o un autor redactan la introducción de un dic-
cionario, así podríamos comprender si sus objetivos son una declaración de intenciones 
o una síntesis del trabajo realizado. 

Estas introducciones han sido sometidas a una lectura profunda. Hemos intentado 
comprender la multifuncionalidad que los redactores atribuyen a sus diccionarios. La 
respuesta nos la da el mundo editorial y el tratamiento del diccionario como un pro-
ducto comercial. Huyendo de la coherencia persiguen un potencial mercado de com-
pradores que ha provocado serias dudas en nuestra justificación como diccionarios de 
aprendizaje.

Podría aplicarse a este fenómeno lo atinadamente observado por J. L. Borges, el 
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maestro de las letras hispánicas contemporáneas, para la publicación en nuestros días 
de obras literarias en general, cuando afirma con queja: «Antes había un proceso. Pen-
sar, crear, escribir y finalmente publicar. Ahora se reduce todo al final, publicar» (M. 
Marín, 1992, 57).

La lexicografía anglosajona ha marcado la pauta, tanto en el término diccionario de 
aprendizaje (learner’s dictionary) como en el concepto de diccionario para el aprendizaje 
de una lengua no materna (L2 o extranjera). Sin embargo la producción diccionarista an-
glosajona ha dado pasos de gigante con respecto a sus diccionarios para el aprendizaje 
del inglés como lengua extranjera –son conscientes del papel de la enseñanza del inglés 
en el mundo– frente al español, obras que necesitan cierta actualización.

El diccionario es una herramienta compleja, así ha sido catalogado en numerosas oca-
siones por la comunidad científica, obra que precisa unas pequeñas instrucciones de uso. 
De ahí que algunas partes de nuestro estudio las dediquemos al análisis de los prólogos 
y las introducciones. A menudo usuarios y docentes se embarcan en la tarea de integrar 
el diccionario en su tarea de aprendizaje y enseñanza sin reconocer su falta de dominio; 
más frecuente es aún la necesidad de éstos por entender y asimilar lo que los autores ex-
ponen a modo de introducción en la primera parte de todo diccionario. También debe-
mos admitir que no siempre se han elaborado introducciones cuya finalidad fuera orien-
tar y contribuir a facilitar el conocimiento y empleo de la obra que el usuario tiene entre 
manos. Como podremos leer en capítulos posteriores, muchas de estas introducciones 
están elaboradas con el propósito de justificar su modo de obrar en el tratamiento de la 
información recogida en el diccionario, por lo que se puede interpretar como un estudio 
para lingüistas más que unas orientaciones de empleo para sus usuarios.

Paradójicamente obras que no perseguían este cometido lograron llevar a cabo au-
ténticos tratados para el aprendizaje de la lengua –recordemos el Diccionario de uso de 
María Moliner– obra de gran valor tanto por su contenido como por el momento en 
que ha sido redactado convirtiéndolo en un trabajo moderno y de gran valor hasta la 
actualidad. Otro de estos trabajos sería el diccionario REDES, repertorio al que se le 
atribuyen grandes méritos como la ruptura de las nomenclaturas unimembres, o la in-
formación sobre las posibilidades combinatorias del vocabulario, tan necesario para un 
aprendizaje correcto y preciso.

En oposición a los que creen encontrar en la gramática todas las respuestas a sus 
preguntas durante el proceso de aprendizaje, entendemos, en relación con lo apuntado 
antes, que una de las principales funciones de la lengua es nombrar y expresar ideas, 
pensamientos, etc. La tarea de nombrar dentro de una lengua la ejerce el vocabulario. 
La combinación de dicho vocabulario nos permitirá llevar a cabo dicho cometido por 
lo que, como reconocía Lewis en 1993 y posteriormente en 1997, la gramática está sub-
ordinada al léxico, lo que confiere a la lengua un carácter de léxico gramaticalizado y no 
una gramática lexicalizada como en ocasiones se ha llegado a pensar.

Nattinger y DeCarrico advierten en 1992 la necesidad combinatoria del vocabulario 
ya que apuntan que la adquisición del léxico no se hace por listas de palabras sino por 
segmentos lingüísticos o chunks (Baralo, 2000 y 2006)2. Por su parte Coady en 1997 
apoya dicha idea señalando la importancia del aprendizaje por frases. La capacidad del 
hablante de emplear dichos fragmentos o frases léxicas es lo que nos permite hablar con 

2. Se puede completar con algunos trabajos sobre la adquisición del léxico. Como introducción al tema completemos el 
estudio de Baralo con Higueras (2004) y Santamaría (2006).
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fluidez. Un diccionario debe dar buena cuenta de ello y persiguiendo dicho objetivo 
debe ofrecer una obra que facilite dicha adquisición. De ahí el papel fundamental de los 
diccionarios combinatorios, como REDES (2004), en dicho proceso de aprendizaje.

- El usuario. Por una parte sorprende toda la literatura que ha generado esta figura y 
la cantidad de trabajos en los que el mismo aparece como elemento clave para la redac-
ción de un diccionario. Al mismo tiempo conviene recordar que este usuario ha sido 
analizado y descrito a grandes rasgos. Nuestra experiencia docente así como nuestro 
estudio nos hace comprender la necesidad de delimitar muy bien al hablante no nativo 
de español para así ofrecerle herramientas de trabajo adecuadas. En cambio, este estu-
dio también nos hace comprender que este sujeto es un individuo marcado por otros 
factores como la latitud geográfica de la que proviene, el grupo social, la edad, la forma-
ción académica, la lengua materna y su distancia con la lengua de destino, el entorno de 
aprendizaje (LE o lengua extranjera vs. L2 o segunda lengua) etc. Si no hemos sido ca-
paces aún de dar una respuesta definitiva al hablante no nativo sobre el diccionario que 
más se le adecua resulta aún más complejo encontrar el que pueda acoplarse además a 
sus características sociales.

Existen unas marcadas diferencias entre grandes grupos de hablantes:

1.	 Hablante nativo joven escolarizado usuario de un diccionario escolar vs. estu-
diante de cursos de español como lengua extranjera usuario de diversos dicciona-
rios (bilingüe, semibilingüe, monolingüe de aprendizaje).

2.	 Hablante adulto nativo vs. Hablante adulto no nativo.

3.	 Hablante alfabetizado vs. Hablante no alfabetizado.
 

etc.

Este sujeto necesita nombrar realidades y objetos conocidos a los que asigna un 
nombre diferente en su lengua o necesita nombrar elementos de la nueva realidad que 
ofrece la lengua de destino.

De ahí que creamos conveniente en estos preliminares recordar las palabras de uno 
de los grandes estudiosos de la lexicografía en nuestra lengua, M. Alvar Ezquerra, quien 
advertía esto allá por el año 1993, década en la que comienzan a surgir los primeros tra-
bajos de aprendizaje para hablantes no nativos de español3. Por entonces este autor se 
cuestionaba si existía un repertorio para todas las circunstancias que a una persona se 
le presentan, así como la duda de si un diccionario podía ser válido, una vez proyectado 
como obra de aprendizaje, tanto para el estudio de una lengua materna como para el 
aprendizaje de una segunda o extranjera 

¿Existe un diccionario válido para todas las circunstancias en que pue-
da necesitarlo cualquier persona? Tampoco, a pesar de que los editores y 
vendedores se empeñen en convencernos de lo contrario.

Sea como fuere, para aprender o mejorar una lengua (la propia o una 
ajena) es preciso disponer de un diccionario. El diccionario ideal no exis-

3. Véase también Slagter (2004).
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te, es imposible que exista, pues no son iguales las necesidades de un mu-
chacho de diez años, las de un licenciado de veinticinco y las de un adulto 
de sesenta. Por tanto, el diccionario habrá de adaptarse a lo que se precise 
en cada momento, no se olvide su carácter instrumental. A la pregunta de 
cuál es el mejor diccionario sólo cabe contestar con otra pregunta: ¿para 
qué? (Alvar, 1993, 165)

En otro orden de cosas nos detenemos en la figura del profesor. La complejidad 
de un diccionario junto con la falta de instrucciones claras sobre su manejo convierte 
al profesor en un pilar básico en el perfecto manejo del diccionario. La pregunta, por 
tanto, debe ser si el docente conoce el diccionario con el mismo grado de profundidad 
que un manual o un trabajo complementario para el aprendizaje de una lengua. El dic-
cionario es un tratado de lengua pero su redacción presenta una descomposición de la 
misma. El sometimiento del diccionario al orden alfabético de las entradas o el tratami-
ento de la información en la microestructura, en ocasiones excesivamente codificada, 
obligan al docente a un adiestramiento del alumno en su uso. Al mismo tiempo estos 
fenómenos juegan en contra de la calidad de un diccionario y su validez para el aprendi-
zaje de la lengua.

El profesor debe conocer seriamente cada una de los repertorios lexicográficos ex-
istentes, o al menos los más importantes para cada periodo de la educación. Pero por 
desgracia esto no sucede casi nunca, dejándose llevar por la propaganda, siempre inter-
esada, del editor o por los consejos del librero o de otras personas que no siempre son 
las autorizadas en la materia. (op.cit. 166)

Si volvemos sobre el carácter interdisciplinar del diccionario no podemos olvidar el 
papel del lingüista que ha dedicado trabajos o parte de trabajos a recordar a los lexicó-
grafos qué vocabulario aprender: desde ELE, desde la disponibilidad léxica, desde las 
necesidades léxicas surgidas a partir de los materiales habituales para el estudio de la 
misma. Todas estas revisiones y propuestas deben hacernos comprender que:

a.	 Un DMA no es un diccionario general
	 Básicamente una obra de consulta de un hablante nativo culto no es un tratado 

destinado al aprendizaje de una lengua no nativa. Aunque se diera el caso de que 
ambos perfiles sociales coincidieran la redacción del trabajo para el aprendizaje 
del español, así como el contenido del mismo, difiere respecto de un diccionario 
general. Además, el uso que se hace de cada uno, obra de consulta vs. herramienta 
básica de aprendizaje marca otra de las grandes diferencias.

	 Así la cantidad y calidad de la información determinarán las primeras diferencias 
entre ambos repertorios, diccionario general de lengua vs. diccionario monolin-
güe de aprendizaje. Todo ello unido a la capacidad de codificación lingüística de 
uno y otro hablante junto con los aspectos ligados a la interiorización de la lengua 
(adquisición frente a niveles de interlengua) obligan a programar dos tipos de tra-
bajos diferentes.

b.	 Un DMA no es un diccionario escolar
	 Es primordial saber reconocer las diferencias existentes entre un diccionario es-

colar y un diccionario de aprendizaje. Para ello nos vamos a detener de nuevo en 
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el estudio de las normas que rigen la adquisición de una lengua materna –en esta 
ocasión en entorno escolar– frente al aprendizaje de la lengua extranjera. Aquí 
debe ser la lingüística aplicada a la enseñanza de lenguas la que nos debe marcar 
las pautas que luego nosotros aplicaremos en el estudio y selección de los trabajos 
lexicográficos. En definitiva, uno de estos casos de interdisciplinariedad que toda 
obra rigurosas y coherente precisa.

	 El diccionario escolar es una obra pedagógica confeccionada no sólo para el ob-
jetivo al que tanto alude la lexicografía, el aprendizaje de la lengua vernácula, sino 
que además tiene como destinatario un sujeto en edad infantil o adolescente, 
con lo que ello supone de capacidades y destrezas en la comprensión de men-
sajes, en la reflexión metalingüística así como en el conocimiento del mundo. 
El diccionario monolingüe de aprendizaje, es decir, el diccionario destinado al 
aprendizaje de la lengua no materna, pretende facilitar el trabajo de aprendizaje 
de dicha lengua a un sujeto que parte del conocimiento adquirido de su lengua 
vernácula. Esto supone que demandará más información sobre usos, particulari-
dades sintáctico-semánticas, etc. que en la lengua materna han formado parte del 
proceso de adquisición de la misma.

Parece, pues, en principio, conveniente establecer una primera distinción 
entre las obras del primer tipo (los diccionarios generales, manuales o “de 
uso”) y las del segundo (diccionario para estudiantes). Hasta ahora, para 
referirnos al conjunto de los diccionarios elaborados específicamente para 
estudiantes bastaba con el calificativo de “escolares”, pues sólo se dispo-
nía de obras de este carácter destinadas a los estudiantes nativos, pero es 
que hoy, como más adelante veremos, ya existen en el ámbito del espa-
ñol diccionarios para los extranjeros interesados en el conocimiento de 
nuestra lengua. Conviene, por tanto, hablar de “diccionarios didácticos” 
o “lexicografía didáctica” –hay quien prefiere “lexicografía pedagógica”- 
para referirnos a las obras destinadas a quienes no han alcanzado aún una 
competencia lingüística suficiente en su lengua materna o en una segunda 
lengua: habrá que distinguir, dentro de la lexicografía didáctica, entre dic-
cionarios para nativos (diccionarios escolares) y diccionarios destinados a 
extranjeros (bilingües y monolingües) (Hernández, 1998, 50)

c.	 Un DMA no es un diccionario de uso
	 Un diccionario monolingüe de aprendizaje debe contribuir a la construcción del 

discurso oral y escrito del español de forma gradual y coherente. Para ello se pre-
cisa información tanto lingüística como pragmática sobre el español. Un diccio-
nario de uso nos aporta los datos precisos en relación con el empleo de una de-
terminada entrada. Sin embargo su status de diccionario de uso, complementario 
al diccionario de lengua, puede limitar la información de carácter lingüístico. El 
diccionario de aprendizaje en esencia tiene la obligación de aportar datos tanto 
del significado como del uso de cada entrada. El diccionario de uso, por tanto, 
sería una obra incompleta.

- La lengua y las necesidades comunicativas del que la aprende obliga a una reflexión 
sobre este vocabulario y su división desde el punto de vista comunicativo.
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Al igual que un hablante nativo tiene su propia progresión en el aprendizaje de la 
lengua existe una progresión léxica y, por ende, una parcelación léxica por niveles. To-
dos los expertos coinciden en que la lengua recoge, como un principio fundamental, 
que el aprendizaje de ésta pasa por diferentes etapas (interlengua) que condicionan la 
selección de materiales (manuales, materiales complementarios y, como no, dicciona-
rios) y el dominio de los mismos. Los autores deben tener presente este hecho como 
una de las consideraciones previas a la confección de cualquiera de estas herramien-
tas de aprendizaje. Con una diferencia de décadas el inglés, consciente de ello, ofrece 
materiales ajustados a este presupuesto. El español, principalmente en el ámbito lexi-
cográfico, presenta trabajos únicos aptos para públicos muy diversos y sin considera-
ciones particulares con respecto a su nivel de lengua. Seguimos esperando en español 
no sólo ese diccionario pensado únicamente para los aprendientes de español sino que 
atienda sus necesidades según el nivel.

Lo que nos dice la bibliografía al respecto es discutible proponiendo cubrir los va-
cíos con propuestas algo inexactas. Me refiero en concreto a proponer el diccionario 
general de lengua como repertorio para los niveles superiores, dado que el DMA sólo 
cubre hasta el nivel intermedio. Entre las diversas dudas planteadas a lo largo de este es-
tudio está la de pensar en qué momento del aprendizaje entienden los expertos que ha-
blamos de nivel intermedio o nivel superior, recuerdo que el MCR propone 6 niveles.

• Acceso (Breakthrough). 
• Plataforma (Waystage).
• Umbral (Threshold).
• Avanzado (Vantage) o «Dominio operativo limitado».
• Dominio operativo eficaz (Effective Operational Proficiency) o «Dominio ope-

rativo adecuado».
• Maestría (Mastery) «Dominio extenso operativo»), que se corresponde con el ob-

jetivo más alto de los exámenes en el esquema adoptado por ALTE (Association 
of Language Testers in Europe). 

Además de los estudiantes los docentes también nos hacemos preguntas sobre la 
validez de los repertorios recomendados. Así la lectura de dichas obras nos obliga 
a hacernos las siguientes preguntas:

- ¿Es una obra apta para el aprendizaje de la lengua si atendemos a su lemario? ¿Se 
trata del vocabulario que precisa un hablante no nativo de español? 

- ¿Son los datos inteligibles o pierden demasiado la linealidad textual?
- ¿Es útil la información que ofrece o se precisa otra diferente o reforzar alguna que 

se presenta de un modo impreciso, incompleto, vago?
Los usuarios del diccionario esperan encontrar todas las respuestas a sus necesida-

des lingüístico-comunicativas en sus herramientas. 
En relación con la estructura nuestro trabajo de tesis éste queda dividido en tres 

capítulos, además de la introducción, las conclusiones y el apartado bibliográfico. A 
modo de síntesis veamos lo que podemos leer en cada uno de ellos.

En el capítulo 1 proponemos el análisis de los diferentes procesos de adquisición y 
aprendizaje de la lengua y su relación con sendos hablantes, nativos y no nativos. Dicha 
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revisión nos conduce al estudio de las herramientas en las que un estudiante de lengua se 
apoya. Entre ellas está el diccionario, objeto de estudio en nuestro trabajo, y su papel en 
todo el proceso, reparando en la función del diccionario bilingüe como primera fuente.

Sólo con un conocimiento pleno del proceso de aprendizaje de ELE –sintetizado 
a partir de los diferentes estudios que ofrece la lingüística aplicada a la enseñanza de 
segundas lenguas– seremos capaces de encontrar el papel que desempeña el diccionario 
en todo este proceso. Por ello, nos detenemos en el estudio de este último aspecto me-
diante el análisis de los diferentes tipos de repertorios que participan en él e intentando 
dilucidar la función pedagógica de uno y otro, bilingüe y monolingüe de aprendizaje. De 
esta forma también dejaremos patente la ambigüedad que reina en torno a este tema, 
para así poder colocar cada repertorio en el lugar que le corresponde, en relación con:

a. 	Las diferentes etapas de la interlengua por las que transcurre el aprendizaje de la 
lengua como segunda o extranjera.

b. 	El objetivo de cada repertorio con respecto a las diversas tareas que un estudiante 
no nativo realiza con la lengua extranjera (codificación, decodificación, traduc-
ción…).

Ambos aspectos son convenientemente revisados. Con ello nos ponemos en situa-
ción con respecto al proceso de adquisición del léxico de una lengua y el papel que los 
diferentes diccionarios, tanto diccionario bilingüe como monolingüe de aprendizaje, 
jugarán en dicho proceso.

Dedicamos el segundo capítulo a la revisión de dos producciones lexicográficas de 
carácter pedagógico. En él llevamos a cabo un análisis contrastivo de dos tipos de dic-
cionarios que han ido de la mano durante muchos años, los diccionarios escolares y los 
diccionarios de aprendizaje. Nos ocupamos de esto por la escasa profundización en el 
estudio del destinatario del diccionario como eje sobre el que basar la planta de estas 
obras. No ha de olvidarse que hasta la aparición del diccionario monolingüe de apren-
dizaje, la única herramienta lexicográfica para el aprendizaje de L2 monolingüe eran los 
diccionarios escolares o el diccionario general de lengua. Basta con echar una ojeada a 
la historia de la lexicografía. La lexicografía pedagógica, propiamente dicha, arranca en 
la década de los cuarenta del siglo pasado.

Creemos oportuno, por tanto, comenzar trazando el perfil de estos dos sujetos: el 
hablante no nativo de L2 y el hablante de L1 escolar. Ahondando en sus espacios comu-
nes como aprendientes de una lengua y como usuarios de herramientas como el diccio-
nario para su aprendizaje intentamos establecer sus diferencias. Por ello es importante 
revisar la relación tanto del escolar como del aprendiente no nativo con la lengua, en 
términos de adquisición lingüística, para posteriormente entender cuál es su relación 
con el diccionario. Un estudio de ambos sujetos nos permitirá, por una parte, desambi-
guar la relación diccionario monolingüe de aprendizaje/diccionario escolar y, por otra, 
desterrar el valor multifuncional del diccionario monolingüe que intenta adecuarse a 
estudiantes con procesos de aprendizaje y mecanismos cognitivos diferentes.

Una vez llevada a cabo esta clasificación de sujetos estudiamos las principales dife-
rencias entre un diccionario escolar y uno de aprendizaje deteniéndonos en sus diferen-
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cias esenciales como el lemario que precisan uno y otro, el tratamiento de la informa-
ción gramatical así como el tipo de información de esta índole que precisa cada usuario 
en su diccionario, el tratamiento del error, punto clave de disensión entre uno y otro 
tipo de hablante, los prólogos y/o introducciones en uno y otro así como el empleo del 
discurso metalingüístico y su repercusión en estos casos.

Hemos dedicado el tercer y último núcleo de contenidos a un estudio en profundi-
dad del diccionario monolingüe de aprendizaje. Nuestro deseo es que este capítulo se 
convierta en uno de los ejes de este trabajo. Para ello hemos creído oportuno marcar la 
siguiente progresión en el estudio:

a. 	Comenzar por una introducción sobre los diccionarios en general para así poder 
establecer con rigor lo que se entiende por diccionario didáctico, y dentro de 
éste el diccionario para el aprendizaje de L2 / LE. 

b. 	Revisar el concepto de destinatario de un diccionario como aspecto primordial 
en la redacción de un diccionario de estas características y si a lo largo de la his-
toria el destinatario del diccionario ha determinado la estructura y contenido de 
los diccionarios de aprendizaje de nuestra lengua. 

c. 	Para completar intentamos hacer una propuesta de lo que podemos entender 
como diccionario monolingüe de aprendizaje. Para ello conviene revisar tanto 
características macroestructurales como microestructurales, cómo semántica y 
gramática confluyen en la construcción del significado así como las normas de 
empleo morfo-funcional con las que configurar la estructura lingüístico-comuni-
cativa que demanda el hablante para la elaboración de su discurso oral y escrito.

En definitiva nuestra tesis surge con un deseo de revisar y renovar el campo de la 
lexicografía pedagógica para usuarios no nativos. Quizás resulte extraño hablar de reno-
var en este campo; sin embargo, el peso de una tradición diccionarista y la inapreciable 
interdisciplinariedad entre lexicografía y lingüística aplicada a la enseñanza de español 
como lengua extranjera, concluyen en un resultado susceptible de ser mejorado. Pocos 
han sido los equipos que han conseguido llevar a cabo un trabajo con este fin, satisfacer 
las necesidades lingüístico-comunicativas de los hablantes no nativos de español cuan-
do se enfrentan a la tarea de aprender la lengua. Generalmente se han decantado, como 
ya venimos reseñando, por opciones más abiertas, por públicos más heterogéneos. El 
estudio de los principales repertorios evidenciará sus carencias de aprendizaje en mate-
ria léxico-sintáctica así como los problemas de adecuación de la obra en determinados 
niveles interlingüísticos.
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1. El léxico en el proceso de aprendizaje/adquisición 
de lenguas y el diccionario

1.1. La adquisición del léxico

1.1.1. Introducción

Una de las capacidades innatas de todo ser humano es la de adquirir y aprender 
lenguas. Se trata de una tarea compleja a la que numerosos estudiosos han dedicado vas-
tas investigaciones –recomendamos el trabajo publicado por Ellis y Larsen-Freeman, 
2009–. A menudo se ha acuñado el término saber como parte de este aprendizaje de la 
lengua. Ha recibido diferentes denominaciones y nosotros recogemos la clasificación 
que realizaba Coseriu allá por 1977, que proponía el término saber idiomático, saber que 
junto a otros dos forman los saberes lingüísticos del hombre, en definitiva:

Saber hablar como capacidad comunicativa del hombre para saber interaccionar como 
ser social, entendida ésta, por tanto, como una actividad habitual del ser humano.

Saber expresivo, como el conocimiento de la combinatoria de las palabras para cons-
truir textos, así como el conocimiento de los elementos contextuales que permiten a 
los hablantes de una lengua comunicarse.

Otro tipo de saber con el que comenzábamos el capítulo, relacionado con la ca-
pacidad para hablar lenguas, al que llama saber idiomático que incluye no sólo el cono-
cimiento de la lengua histórica sino también la actualización del lenguaje a partir de 
unas reglas determinadas de actuación, vistas como universales lingüísticos y por tanto, 
común a todas las lenguas.

Sin duda el vocabulario constituye uno de los pilares fundamentales para el dominio 
de estos tres saberes. La expresión en una lengua se realiza mediante la palabra. Es la 
materialización del pensamiento en realizaciones lingüísticas concretas 

El aprendizaje necesario para llegar a la competencia de la lengua materna 
se basa en la adquisición de un conjunto de palabras (esto es, un lexicón) 
que aporten la información necesaria para pasar del núcleo fijo a una len-
gua concreta. De este modo, esta hipótesis acerca del aprendizaje lingüís-
tico (en especial, el de la lengua materna) apoya la tesis que considera el 
estudio del léxico como un aspecto básico de todo estudio lingüístico 
(Horno, 2002, 38)

No cabe duda de que el léxico es la parcela lingüística que más dificultad presenta, 
tanto su análisis como el complejo proceso de su aprendizaje / enseñanza. En el caso 
que nos ocupa, es decir, el de la lengua extranjera, nos hemos preguntado en alguna oca-
sión por qué se aprende antes un vocabulario que otro, por qué se recuerdan mejor unas 
palabras que otras. Son diversas las respuestas que se han dado a lo largo de los trabajos 
sobre adquisición de vocabulario en L2.
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1.1.2. El léxico de una lengua: estructura, funciones y aprendizaje

Debemos admitir como primera reflexión que aunque nuestro estudio se centra en 
el aprendizaje de una lengua extranjera existen ciertos rasgos comunes con el nativo 
que adquiere vocabulario. El aprendizaje de una palabra, mostrado de un modo sintéti-
co, comprende en esencia tres etapas:

a. Reconocimiento de una composición fonético fonológica nueva. En este primer 
paso se intentan identificar los diferentes elementos fonéticos que componen la 
palabra y su combinación exacta desde un punto de vista estándar. Ello constitu-
ye el primer estadio ya que posteriormente deberá añadir (punto 3) los matices y 
variables pertinentes: dialectales, sociolectales, discursivas (tonales), etc.

b. Clasificación semántica del vocablo nuevo, recurriendo para ello a las similitudes, si 
es que las hay, con el mismo elemento de la lengua materna en el caso de hablan-
tes de L2.

c. Complementación de estos elementos básicos con el resto de información para el 
conocimiento y uso completo, correcto y adecuado de la palabra en cuestión: 
variantes fonéticas, semánticas, semejanzas y diferencias con la lengua materna.

La psicolingüística añade a estos pasos que todo elemento lingüístico comunicativo 
que se aprende o se adquiere transcurre por tres momentos hasta su inclusión en el 
lexicón mental: 

1.	 Una primera fase denominada entrada, en la que el cerebro activa mecanismos de com-
prensión, ya que para los psicolingüistas el primer acercamiento al léxico de una lengua es 
semántico, reconociendo su significado, relacionando imagen mental con palabra.

2.	 Posteriormente se produce el almacenamiento, proceso de registro en el lexicón mental, 
clasificado previamente. Su aprendizaje implica la puesta en marcha de aquellas redes aso-
ciativas que puedan permitir el registro ordenado de la palabra en cuestión. Esta teoría 
defiende, además, que el tipo de almacenamiento depende del tipo de memoria que más 
ha desarrollado el individuo (visual, auditiva,...).

3.	 Por último, la recuperación, fase que permite poder utilizar las palabras que se almacenan, 
donde a la vez se comprueba, en el caso de la lengua extranjera, si su aprendizaje ha sido 
correcto, adecuado y completo.4

Superando creencias tradicionales que lo asociaban al conocimiento de su signifi-
cado únicamente, aprender vocabulario conlleva un dominio complejo de todo aquello 
que compone una palabra, tanto lingüísticamente como desde un punto de vista comu-
nicativo. Agrupa aspectos como:

4. Para completar estos presupuestos psicolingüísticos véase Bialystok (1990), Butterworth (1980), Chomsky (1988), Do-
uglas (1987), Ellis (1994), Lightbown y Spada (1993), López (1991), Pienemann (1989), VanPatten y Lee (1990) y Zanón 
(1989a) (1989b).
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a.	 Características fonético-fonológicas: La adquisición del vocabulario en este ni-
vel comprenderá toda la información necesaria para la pronunciación correcta y 
su ortografía, datos que marcarán el uso e incluso aprendizaje de dicho vocablo 
dado que es el primer contacto con el mismo: «Saber expresar correctamente las 
palabras cuando las pronunciamos o escribimos y comprender con exactitud su 
significado cuando las leemos o escuchamos» (Prado, 2001ª, 215).

b.	 Características gramaticales: Reúne conocimientos sobre su composición mor-
fológica —lexema, morfema, desinencias, enclíticos—, su categoría de palabra, y 
todo ello como soporte para facilitar los mecanismos de composición y deriva-
ción que debe realizar todo usuario de una lengua: «Conocer su categoría grama-
tical, peculiaridades morfológicas y posibilidades de combinación sintagmática y 
paradigmática con otras unidades léxicas para formar unidades sintácticas supe-
riores» (ibidem).

c.	 Características contextuales, pragmáticas, combinatorias: En este grupo diferen-
tes autores proponen algunas subdivisiones. Pastor (2004, 216-217) encuentra que 
conocer una palabra supone reconocer y usar con propiedad su sintaxis, sus ca-
racterísticas semánticas y sus aspectos pragmáticos y sociolingüísticos. Al hablar 
de combinatoria de las palabras nos referimos a su sintaxis, sus relaciones léxicas, 
colocacionales, pero también a sus composiciones idiomáticas, paremiológicas, 
dado que la fraseología es parte del vocabulario de una lengua.

Lahuerta y Pujol proponen una clasificación similar aunque con diferentes deno-
minaciones. Nos hablan de combinaciones sintagmáticas, valores paradigmáticos distintivos, 
adecuación y valores connotativos:

-	 Percibir no sólo el valor denotativo de las palabras, y sus diferentes sentidos en 
función del contexto, sino los posibles valores connotativos que esas palabras 
tengan para los hablantes de una lengua, así como sus usos expresivos y sentidos 
figurados.

-	 Entender las relaciones de esas palabras con otras de su misma familia léxica con 
las que tengan relaciones semánticas de sinonimia, antonimia u homonimia; o 
bien con otras unidades léxicas del sistema, con las que forman unidades semán-
ticas superiores como modismos, frases hechas, etc...

-	 Distinguir sus posibles usos en diferentes registros y niveles de habla, con el fin de 
hacer un uso adecuado de las mismas en cada situación (Lahuerta 1993, 121-122)

Todas estas características comprenden el conocimiento del vocabulario de una 
lengua. No obstante, llegados a este punto debemos preguntarnos si el empleo real y 
adecuado de éste se puede llevar a cabo a partir de este conocimiento general. Lahuerta 
y Pujol (op. cit.) nos dejan entrever la necesidad de completarlo con información sobre 
las variantes de la lengua. 

La idea de la que se tiene que partir para el aprendizaje y enseñanza de la lengua es 



20

la existencia de una norma o normas del español, lo que conocemos tradicionalmente 
como lengua estándar. Sin embargo hay quien valora esta estandarización como anti-
natural, convencido de que se muestra una lengua irreal y artificial si se equipara al 
concepto de lengua como sistema de comunicación. Sin duda el discurso no es más que 
la elección, partiendo de una estructura estándar, de las diferentes variantes de una 
lengua según las necesidades comunicativas; por tanto, para construir un discurso co-
hesionado y coherente esta información debe estar presente, sólo nos resta determinar 
qué variantes son comunicativamente rentables a la vez que necesarias y cuáles no5.

El papel del vocabulario en la lengua materna y en la extranjera, su aprendizaje y 
valor comunicativo, marcan uno de los puntos de partida para la elaboración de dic-
cionarios adecuados a cada tipo de usuario. En un entorno de lengua extranjera, las ca-
racterísticas lingüístico-comunicativas del vocabulario condicionan su aprendizaje. Sus 
rasgos fonéticos, entre los que se encuentran la pronunciación, los rasgos articulatorios 
y su estado en la lengua hablada, junto con la habilidad individual que cada uno tiene 
para adquirir patrones fonológicos, como defiende la lingüística cognitiva, favorecen la 
adquisición efectiva de vocabulario.

El diccionario, entendido como guía de uso, sobre todo para los «extraños» que se 
acercan al estudio y conocimiento de la lengua como segunda o extranjera, debe re-
solver las dudas sobre el significado y uso tanto de palabras como de expresiones fre-
cuentes en nuestro idioma. Y es que significado y empleo sintagmático y/o contextual 
se complementan. La tarea encomendada en estos casos a los formadores y a la obra 
en sí es facilitar el reconocimiento de estas unidades así como su comprensión para 
finalmente ser integrados en el uso de la lengua. A diferencia de una obra para nativos, 
estas herramientas no podrán activar la intuición lingüística del hablante dado que se 
enfrentan a un sistema lingüístico diferente del que adquirieron como primera lengua, 
por lo que no han desarrollado dicho mecanismo.6 

El éxito en el aprendizaje del vocabulario, superados los principios básicos que de-
terminan lo que entendemos por léxico de una lengua, estriba en diversos puntos en los 
que coinciden la mayoría de los estudiosos:

1.	 La proximidad con la lengua materna, la cual puede ser tanto fonética como se-
mántica –ya lo recuerda Moreno Cabrera con la metáfora del viaje y el trayecto 
entre origen y destino para referirse a la distancia de las lenguas (Moreno Ca-
brera, 2010, 8). Las similitudes son directamente proporcionales al éxito en el 
aprendizaje de las formas nuevas: «The less the overlap between the feature set 
of the native and the foreign language, the harder it will be for the FL learner to 
learn to speak that language» (Ellis, 1995, 109).

2.	 Unos patrones o variables psicolingüísticos establecidos como hecho previo a 
la adquisición de cualquier unidad lingüística marcan el éxito de aprendizaje de 
unas formas frente a otras. 

5. Para más detalles podemos revisar los estudios de Villena Ponsoda (1994).
6. Es indudable que la información del diccionario presupone siempre ciertos conocimientos en el usuario, de ahí que, en 
gran medida, las definiciones y la información sintagmática vengan a ser con frecuencia simples activadores de la intuición 
de los hablantes (Mederos, 1994, 96).
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3.	 Sostenemos además que la frecuencia de uso determina el número de exposicio-
nes a cada palabra o enunciado, y esto facilita el aprendizaje del vocabulario de la 
lengua extranjera.7

4.	 También la pertenencia a una categoría de palabra u otra precisa la activación 
de unos mecanismos diferentes. Así el aprendizaje de las unidades léxicas y su 
clasificación se facilita mediante la frecuencia de uso y su estructura designativa, 
mientras que las clases gramaticales o cerradas se aprehenden de un modo más 
efectivo con la ayuda de estrategias centradas en la naturaleza sintáctica de los 
diferentes elementos funcionales.8

Rodgers apuntaba allá por el año 1969 un presupuesto más, defendiendo que 
cada categoría de palabra implica una dificultad diferente en su aprendizaje por 
el simple hecho de pertenecer a dicha categoría.

The part of speech of a word affects its learning: Nouns are the easiest to 
learn, adjectives next, whereas verbs and adverbs are the most difficult to 
learn in FL vocabulary list-learning experiments. (Rodgers, 1969: 328)

5.	 En el aprendizaje del vocabulario de una lengua influye la mayor o menor equi-
valencia entre las lenguas. Su complejidad, por tanto, crece cuando no se halla 
correspondencia. Nos podemos encontrar —a modo de ilustración— con di-
ficultades como la expresión de un concepto, elemento o idea con una forma, 
una construcción lingüística unimembre cuyo correspondiente en la otra len-
gua sea más de una unidad –una estructura perifrástica– por lo que la equiva-
lencia es mínima. 

Existen palabras con formas y significados muy próximos en dos lenguas a 
las que Pastor llama cognados (2004: 217). Son fáciles de hallar ejemplos entre 
lenguas como inglés y alemán, portugués y español, etc. Claro que este fenó-
meno puede producir el efecto contrario, dando lugar a lo que se conoce como 
falso cognado o falso amigo, es decir, palabras muy similares en formas pero con 
significados diferentes.

Todo ello no sólo afecta y condiciona el aprendizaje de una lengua, sino que 
debe representar el punto de análisis previo tanto para el docente antes de en-
frentarse a la tarea de enseñar vocabulario como para el autor de diccionarios 
ante la redacción de un repertorio destinado al aprendizaje del español.

Todo lo expuesto anteriormente condiciona el proceso de aprendizaje de una 
lengua extranjera, es decir, favorece o dificulta la adquisición de lo que se conoce 
como competencia léxica. Ahora bien: ¿qué se entiende por competencia léxica? ¿es 
equivalente a aprendizaje de vocabulario? 

Puede afirmarse que es a partir de finales de los setenta cuando se admite 
que la competencia léxica está en el núcleo de la competencia comunica-
tiva; este impulso provino del ámbito de la lingüística aplicada, en parti-
cular de los estudios lexicográficos, y desde la preocupación pedagógica 

7. Así lo propone Ellis (1995, 114): «Vocabulary learning may be affected by the frequency of the concept. This is certainly 
true in naturalistic learning situation because frequency determines exposure». 
8. Vid Gómez Molina (2001).
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por el desarrollo del vocabulario, reconocida y estudiada con amplitud en 
la actualidad (Cervero y Pichardo, 2000: 34)

Tradicionalmente se ha entendido ésta como la capacidad de asociar formas, signi-
ficados y usos comunicativos (Béjoint, 1987: 118).

Para el Consejo de Europa (2001: 47-48), en el documento previo al que conoce-
mos en la actualidad como Marco Común de Referencia Europeo, esta competencia léxica 
englobaba el aprendizaje tanto de formas simples, single words forms, entre las que se 
encuentran las unidades léxicas abiertas —sustantivos, verbos, adjetivos, series léxi-
cas...— como las clases cerradas (palabras gramaticales y verbos auxiliares, etc.) así 
como el grupo que podemos denominar expresiones, constituido por:

a.	 Fórmulas lingüísticas de interacción social

b.	 Colocaciones

c.	 Expresiones idiomáticas nominales, adjetivas, verbales, adverbiales, prepositivas 
y clausales

d.	 Estructuras paremiológicas
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1.2. La función del diccionario en el aprendizaje de una lengua

1.2.1. El diccionario, herramienta para la codificación  
y la descodificación 

La actividad comunicativa de todo usuario de una lengua está basada en el desa-
rrollo de habilidades de recepción y habilidades de producción, orales y escritas. Por 
consiguiente, dos son los procesos comunicativos asociados al uso del diccionario: la 
codificación o producción y la descodificación o comprensión. A lo largo de los años, si 
revisamos los trabajos en los que se relacionan estas dos funciones con cada diccionario, 
monolingüe y bilingüe, podemos comprobar que en líneas generales todos coinciden.

En general, la descodificación, entendida tanto como el desciframiento de men-
sajes de una lengua distinta de la materna como la traducción de la propia lengua en 
aquélla, ha sido considerada tarea del diccionario bilingüe. 

Para todo lo relacionado con la compresión y producción lingüística, tanto en con-
texto de primera lengua como de segunda o extranjera acudimos al diccionario mono-
lingüe como el material más adecuado.

El diccionario didáctico monolingüe para hablantes nativos, aquel que to-
dos conocemos como diccionario escolar, por su propia naturaleza debe 
ser un diccionario que cumpla esa doble función descodificadora y codi-
ficadora de mensajes, esto es, debe ser tanto un diccionario de compren-
sión como un diccionario de producción.

Si un planteamiento como este tiene validez para el diccionario escolar, 
cuánto más no lo tendrá para un diccionario monolingüe de aprendizaje 
(Ahumada, 2004: 89)

No ha existido debate en el reconocimiento del diccionario monolingüe como 
herramienta apta tanto para tareas receptivas como de producción. En cambio, no es 
frecuente encontrar autores que sostienen argumentos a favor del diccionario bilingüe 
y su empleo para trabajos de codificación. Por ello merece la pena detenernos en un 
trabajo de H. Hernández publicado en 1998, dado que es de los pocos estudios, hasta 
donde nuestros conocimientos abarcan, que asignan esta función codificadora a los 
diccionarios bilingües:

De esta conclusión inicial sobradamente constatada por la experiencia 
puede inferirse lo siguiente: los diccionarios monolingües cumplen con 
una función meramente descodificadora de mensajes elaborados en la 
propia lengua del usuario, y los bilingües, además de la función desco-
dificadora (traducir textos de una lengua desconocida a la materna) una 
función codificadora (elaboración de mensajes en una segunda lengua a 
partir de la primera).

A los diccionarios monolingües, pues, sólo se les exige el cumplimien-
to de una función descodificadora y a los bilingües la capacidad de des-
codificar y codificar textos en una segunda lengua de la que se poseen, al 
menos, unos conocimientos elementales (Hernández, 1998: 709)

9. Véase también Hernández (1996a, 203).
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Debemos deducir de su propuesta que uno de los procesos de traducción («elabo-
ración de mensajes en una segunda lengua a partir de la primera») es un proceso de 
codificación de mensajes, función para la que normalmente se recomienda acudir al 
diccionario monolingüe.

Hasta hace poco más de una década, al menos en nuestra lengua, no aparecen estas 
reflexiones y, por ende, el papel del diccionario monolingüe como herramienta para la 
codificación. Es una cualidad que se le reconoce a los diccionarios didácticos. Martí-
nez Marín, ya en 1990, nos adelantaba como novedad de los diccionarios monolingües 
de carácter didáctico su función como material de apoyo en trabajos de codificación 
además de los de decodificación que tradicionalmente se les atribuían. Se trata de la 
auténtica novedad del diccionario de aprendizaje que, frente a uno general de lengua, 
recoge material suficiente, tanto semántico como pragmático y gramatical, para ayudar 
al estudiante en tareas de composición textual.10

1.2.2. Demandas al diccionario monolingüe

Alguna información que podría resultar redundante o innecesaria en un diccionario 
general resulta fundamental cuando se trata de obras para el aprendizaje de una lengua.

Dictionaries contain information about the meaning of words. They also 
contain a considerable amount of grammatical information, which unfor-
tunately is usually neither helpful nor well presented. Pedagogical dictio-
naries —those which are specifically intended for the learner— give more 
information than do general dictionaries, and there has obviously been 
an attempt at organising the information, but the organisation contrasts 
with the rest of the dictionary (Sinclair, 1987: 104)

A ello se ha referido también Alvar Ezquerra en diversos trabajos, en concreto al 
contenido gramatical. Este aspecto permite establecer claras diferencias entre un dic-
cionario didáctico frente al que no lo es y, dentro de aquél, entre el escolar y el de 
aprendizaje. La presencia de información gramatical para sujetos que se encuentran 
aprendiendo una lengua es fundamental para mejorar su competencia comunicativa 
a la vez que complementaria al libro de gramática: «La información gramatical es más 
importante para quien está aprendiendo a usar su lengua o un idioma extranjero que 
para el hablante nativo» (Alvar, 1997: 127). Además, el contenido gramatical y su trata-
miento determinarán también si se trata de un diccionario escolar o de un diccionario 
de aprendizaje ya que, como sabemos, el estudiante nativo ha interiorizado muchos de 
los rasgos gramaticales que el estudiante extranjero debe aprender de modo explícito, 
por la relación que mantiene con la lengua. Incluso en ocasiones en las que al estudian-
te nativo le falla la competencia y conocimiento de la lengua puede acudir a su propia 

10	 Así lo exponía el propio autor hace dos décadas, cuando el español se abría a un nuevo concepto de diccionario:
«Una de las novedades fundamentales que ha aportado la lexicografía aplicada a los “diccionarios para la enseñanza-aprendiza-
je” de lenguas extranjeras es el atender al aspecto de la producción, es decir, la codificación (enunciados y textos de diverso tipo, 
según el nivel de los diccionarios, que depende de la clase de destinatarios de la obra) y no solamente al de la comprensión, esto 
es la descodificación. De esta forma el diccionario es pensado —e incluso diseñado— para ser útil al conocimiento activo de la 
lengua tanto como al pasivo. Y este hecho tiene consecuencias importantes en la información de los artículos del diccionario, 
especialmente en lo relativo a algunos aspectos de la misma y en particular en la información gramatical y en las llamadas observa-
ciones sobre el uso de los vocablos (indicaciones sobre estímulos, sobre valores pragmáticos, etc.)» (Martínez Marín, 1990, 310).
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intuición lingüística para completar el vacío de información; de ahí que todos los dic-
cionarios del español para nativos, según Hernández (1996: 203) y (1998: 70-71), hasta 
los más deficientes, cumplan su función.

No suele haber discusión con respecto a la necesidad de la información gramatical 
en los diccionarios didácticos. En cambio, no existe una postura clara sobre la presen-
cia o no de la variación en el diccionario de aprendizaje, principalmente la diatópica, y 
su papel. Si un diccionario debe ser descriptivo y normativo y mostrar estados reales de 
lengua Becerra, entre otros, nos recuerda que no hay un lugar donde se pueda encontrar 
hablantes de lengua estándar. No cabe duda de que, si la función de un diccionario es 
testigo de estados de lengua, debe contemplar la variación, más aún cuando estamos 
ante obras que sirven de testimonio para conocer esa lengua:

¿El extranjero nos pide una lengua estándar, uniforme, normativa, úni-
ca para todos? o ¿le gustaría acercarse a una variedad idiomática sin más 
o aprenderla la lengua estándar junto con una variedad dialectal? Tema 
discutible. Es evidente que no hay lugar geográfico donde se asiente la 
lengua estándar, ni lengua estándar que no está viciada en su realización 
e, incluso, en su concepción de desviaciones de la norma. El español está 
muy extendido, son muchos sus hablantes; nadie se extraña que en un 
método inglés aparezca vocabulario americano e inglés confrontado dife-
renciado y distinto (Becerra, 1994: 322)
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1.3. Diccionario monolingüe de aprendizaje y destinatario

1.3.1. Introducción

La práctica lexicográfica junto con la realidad lingüística ha dado la razón a aquellos 
que apoyan la idea del destinatario como eje central de un proyecto lexicográfico, sobre 
todo pedagógico. La lexicografía anglosajona, de la que somos herederos, lo reconoce 
como norma desde hace décadas: «Of course, instructors will want to establish more 
specific objectives for each particular group of users» (Béjoint, 1990: 209).

¿Existe un diccionario válido para todas las circunstancias en que pue-
da necesitarlo cualquier persona? Tampoco, a pesar de que los editores y 
vendedores se empeñen en convencernos de lo contrario (Alvar Ezquerra, 
1993: 165)

Si realmente queremos que los diccionarios pedagógicos cumplan la tarea de com-
pletar los numerosos vacíos de información que posee el estudiante, debe cuidar todos 
los aspectos de la competencia comunicativa. De ahí que hayamos reparado en la im-
portancia de incluir más información gramatical que en un diccionario general. Tam-
bién debe recogerse información sobre las variantes de la lengua, como testimonio de 
un uso real. Y para contribuir a que el estudiante consiga un alto grado de competencia, 
no se debe obviar la información de carácter pragmático, básica para adquirir un nivel 
máximo de participación comunicativa en la lengua oral:

Such a development of what the dictionary can do is in line with changes 
in the role of the language learner, who is nowadays expected to be more 
communicative, active and participatory. More pragmatic information is 
needed, about how people communicate with each other and more atten-
tion must be given to the structure of the spoken language has distinctive 
structures and phraseology (Sinclair, 1987: 106)

El papel de herramienta básica que el diccionario juega en el aprendizaje de una 
lengua es un hecho indiscutible. Recordemos que antes de que aparecieran los prime-
ros tratados lexicográficos de carácter didáctico se podían encontrar glosarios a modo 
de apéndice en los manuales. Se trataba de pequeños repertorios léxicos con una es-
tructura muy simple y un contenido muy limitado, pero que englobaban el vocabulario 
fundamental para el estudiante, a veces ordenado alfabéticamente y otras veces no. No 
deja de ser sintomática la necesidad de contar con estas recopilaciones como elemento 
imprescindible en el aprendizaje de la lengua. Y vamos más allá: estos vocabularios, 
aunque nunca equiparables a lo que ofrece un diccionario de aprendizaje, nos muestran 
algo que no se ha conseguido aún en los learner’s del español: cada glosario recoge el 
vocabulario del nivel correspondiente a dicho método, por tanto, son recopilaciones 
donde aparece el léxico parcelado, delimitado por niveles, asignatura pendiente en los 
diccionarios actuales.

No deja de asombrarnos cómo a lo largo de estos casi tres lustros teoría y práctica 
han llevado caminos distintos. En la mayoría de los trabajos se ha ido arraigando el 
presupuesto de que el destinatario marca las pautas de un diccionario, defendido con 
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rotundidad, claridad y determinación. Llevamos más de una década viendo cómo los 
más importantes metalexicógrafos lo defienden

Serían notables los progresos que se producirían —de hecho ya se están 
produciendo— si se reconociera definitivamente la necesidad de adoptar 
en la investigación lexicográfica una decidida orientación hacia el con-
sultor del diccionario, plantearse si, efectivamente, existe relación entre 
los objetivos que se propone el elaborador del diccionario y el verdadero 
aprovechamiento que se obtiene de él (Hernández, 1998: 50)

contrastando sobremanera con el panorama en la lexicografía práctica, una realidad 
que nos muestra la indiferencia con la que se ha asumido el papel del destinatario, con 
ejemplos que denotan una notable incoherencia lexicográfica

Por muy extraño que esto parezca, no suele especificarse claramente el 
público al que se destina un determinado diccionario, y cuando se hace, es 
de forma muy vaga o excesivamente amplia («diccionario escolar», «para 
uso en el ámbito familiar», «general», etc.) [...] lo que da lugar a una sobrea-
budancia de diccionarios «polivalentes», razón por la cual Haensch (1982a: 
251) se plantea la necesidad de «limitar las funciones de los diccionarios 
para que éstos puedan cumplirlas mejor» (Calderón Campos, 1994: 14)

No se puede obviar que la realización de un tratado lexicográfico –tomando como 
eje vertebrador al usuario– requiere una compleja labor de investigación sobre el mis-
mo con la que no todos están familiarizados

La tarea del lexicógrafo no para sólo en esto, se vuelve, si cabe, mucho 
más compleja cuando en sus presupuestos teóricos tiene, además, que si-
tuar en un primer plano al usuario, al potencial usuario del diccionario. 
La metalexicografía es una disciplina teórica, sin duda, pero templada al 
fuego de una realidad que apabulla: la práctica lexicográfica y el usuario. 
El objetivo final se alcanza sólo si el diccionario funciona, sólo si el diccio-
nario responde a las expectativas de los usuarios (Ahumada, 2004: 88)

Es difícil creer que en la actualidad se llevan a cabo diccionarios didácticos realiza-
dos sobre la base de un destinatario claramente definido cuando el mercado editorial 
nos ofrece repertorios modernos en cuyos prólogos podemos leer

Este diccionario se dirige primordialmente a todos los estudiantes, sean 
o no extranjeros, que quieran mejorar su dominio de la lengua española, 
y a todos los profesores que se dedican a enseñar español (Introducción 
Diccionario Salamanca).

Este diccionario se dirige fundamentalmente a estudiantes que deseen 
iniciarse o perfeccionar su dominio de la lengua española, así como a pro-
fesores que se dedican a impartir dicha lengua (Introducción Diccionario 
para estudiantes de español, Espasa)
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Si a esto añadimos la tradición lexicográfica española de llevar a cabo diccionarios 
«a partir de otros» en lugar de obras de nueva planta, el resultado es lo que vamos a co-
nocer más en profundidad en nuestro estudio.

La raíz de este problema hay que buscarla en la tradición lexicográfica de nuestra 
lengua. Ya hace más de una década Humberto Hernández (1996a) reclamaba una re-
orientación de la disciplina, sobre todo de la lexicografía aplicada, hacia el que va a 
usar la obra, y no realizarla de espaldas a este principio básico. Este planteamiento 
tiene aún más fundamento en el caso de los trabajos didácticos, ya que constituyen 
uno de los pilares básicos en la adquisición y aprendizaje de una lengua, ya sea materna 
o extranjera.

La presión editorial por una parte (con todos sus problemas de marketing que es-
capan al diccionarista) y la falta de delimitación de las características del usuario ex-
tranjero, sus necesidades, sus capacidades y sus limitaciones con respecto al usuario 
nativo, sea estudiante o usuario general, han dado como resultado una nueva propuesta 
de diccionario.

1.3.2. El destinatario como eje central del diccionario

Habría que empezar preguntándose si el diccionario resuelve las dudas que tiene 
el alumno cuando acude a él, si el que utiliza es el adecuado para su nivel, o si se le ha 
adiestrado en algún momento en el uso correcto del diccionario

Confeccionar un diccionario a partir de las características lingüístico-
comunicativas del destinatario supone el análisis pormenorizado de su 
perfil, revisando algunos puntos iniciales tan fundamentales como su 
relación con ella de primera lengua o segunda como primer condicionan-
te. En la literatura sobre el tema aparece el nivel de competencia comu-
nicativa como una constante al hablar del protagonismo del usuario de 
un diccionario para la elaboración del mismo. Al mismo tiempo hemos 
comprobado que dicha idea es una aportación teórica, una reflexión me-
talingüística sin reflejo en la práctica. Es difícil creer, a la vista de lo que el 
mercado editorial ofrece, que se haya tenido esto en cuenta, al menos en 
la lexicografía monolingüe de aprendizaje. No podemos decir lo mismo 
en lo que a diccionarios escolares se refiere, hay que reconocer que esta 
parcela de la lexicografía pedagógica ha mejorado considerablemente en 
los últimos años (Hernández, 1989: 1.11)

Para la lexicografía, en su vertiente teórica y práctica, las características de los usuarios son 
un tanto generales, algo ambiguas, indeterminadas, en definitiva, de perfil poco claro. Es por esto 
por lo que se le ha reclamado una clasificación, una subdivisión, una tipología que contribuya a 
una mayor especialización de las herramientas didácticas de carácter lexicográfico12 

Establecer la tipología de los usuarios, determinar cuáles son sus necesi-
dades y cuáles las destrezas que deben desarrollar para el correcto aprove-

11. En el capítulo II repasaremos las diferencias entre una obra didáctica para hablantes nativos en edad escolar y obras para 
el aprendizaje de español como segunda lengua o lengua extranjera.
12. De todo ello ha quedado en la producción diccionarista la división a la que hacíamos referencia entre usuarios de lengua 
materna y extranjera.
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chamiento del diccionario son objetivos prioritarios que deberían fomen-
tarse en la lexicografia (Hernández, 1998: 50)

Al hilo de lo que Hernández proponía con respecto a la tipología hallamos otra 
generalización como factor de clasificación de los usuarios de un diccionario, las ne-
cesidades. De nuevo tanto la metalexicografía como los repertorios se quedan en este 
primer nivel de análisis

[...] los diccionarios se conciben en función de un determinado grupo de 
usuarios, usuarios que presentan unas necesidades concretas y que man-
tienen unas expectativas concretas. Saber plasmarlas en las columnas del 
diccionario garantiza la aceptación del mismo, obviarlas significa malo-
grar el esfuerzo del equipo de lexicógrafos (Ahumada, 2004: 89)

No sólo las necesidades fundamentales de cada tipo de usuario, sino también sus 
expectativas quedan plasmadas en numerosos trabajos sobre esta subdisciplina lexi-
cográfica, anidando en dicha proforma léxica con el consiguiente desamparo real e in-
coherencia en los trabajos publicados

el diccionario deberá responder a las expectativas del usuario al que va 
dirigido, manteniendo la coherencia en el tipo y cantidad de información 
gramatical ofrecida (Losada, 1998: 516)

Aunque todos los que aportaron algo desde la teoría —en algunos casos avalada 
por la práctica diccionarista— mantienen el nivel como uno de los primeros condicio-
nantes, a menudo se suele hablar de dos conceptos más amplios representados por dos 
generalidades: «necesidades» y «expectativas». 

1.3.3. El perfil del usuario de un diccionario monolingüe  
de producción

Entre los parámetros que deberíamos tener presente respecto del usuario figuran 
la edad, el nivel de instrucción, la formación lingüística, la profesión, pero ante todo se 
encuentra el que antes mencionábamos y que marcará el punto de partida en cualquier 
trabajo lingüístico de carácter pedagógico: la relación entre el estudiante y la lengua.13

Si nos enfrentamos al estudio de una lengua como primera muchas cuestiones que 
quedan elididas en un diccionario se completan con la intuición lingüística que posee 
el hablante de la misma, fruto de la adquisición

Es cierto que la mayoría de los diccionarios monolingües cuentan con 
la intuición del hablante y satisfacen solamente las exigencias mínimas, 
pero éstas son insuficientes para los usuarios escolares o extranjeros, a los 
que no se les puede suponer la intuición lingüística común. (Gutiérrez, 
1992: 638)

13. En el capítulo II revisaremos con mayor precisión estas diferencias como punto de partida para la redacción de obras 
escolares y diccionarios monolingües de aprendizaje.
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En cambio, el estudiante extranjero necesita que se expliciten todos los recursos, ele-
mentos y mecanismos, no solo lingüísticos sino también comunicativos, para alcanzar 
aquel grado de competencia que ya referíamos con anterioridad. Conseguir que su inter-
lengua se convierta en segunda lengua o extranjera en su máximo nivel, sin caer en errores 
fosilizados, se consigue con el apoyo de herramientas como un diccionario adecuado. 

Por ello un estudiante, al encontrarse en periodo de formación, necesita materiales 
que cumplan con una doble función informativa y formativa, frente a un diccionario 
general de lengua que, aunque didáctico de un modo implícito, no está orientado a la 
formación lingüística. Sin olvidar, obviamente, que la formación lingüística debe ocu-
par tanto los aspectos sintagmáticos, como los paradigmáticos

El interés codificador que deben tener los diccionarios, especialmente los 
destinados a la enseñanza de la lengua, no puede quedar limitado al aspecto 
sintagmático de la voz, por muy importante que sea, pues las posibilidades 
de ampliar los conocimientos del individuo quedarían cercenadas. Han de 
dar cuenta también del aspecto paradigmático (Alvar Ezquerra, 2001a: 21)

Aunque la edad es un parámetro esencial en el caso del estudiante de lengua ma-
terna porque ésta va asociada al nivel de adquisición y aprendizaje de la lengua, en el 
caso de los estudiantes extranjeros también es un factor importante, sobre todo por 
su capacidad lingüística, de razonamiento, etc. No es igual, desde el estricto punto del 
aprendizaje de la LE, un niño que un adulto, un adolescente que una persona mayor.

El diccionario ideal no existe, es imposible que exista, pues no son igua-
les las necesidades de un muchacho de diez años, las de un licenciado de 
veinticinco y las de un adulto de sesenta. Por tanto, el diccionario habrá 
de adaptarse a lo que se precise en cada momento, no se olvide su carácter 
instrumental (Alvar Ezquerra, 1993: 165)

El autor de un diccionario debería tener presente, además de todo lo dicho, la fun-
ción que su trabajo desempeñará en el aprendizaje de la lengua para el usuario. Junto a 
aquellos elementos que constituyen el perfil del usuario

Factors like the age of the users, their level of competence in the langua-
ge, their level of competence in the language, their present or future oc-
cupation, whether it is a first or a second language, what dictionaries are 
being used, etc. will have to be taken into consideration (Béjoint, 1990: 
209)

conviven otros como las propiedades intrínsecas del diccionario (codificación, des-
codificación) y en estrecha relación con éste, la función expresa que pretende el autor 
con su trabajo

Mucho menos se presta atención, y por supuesto no se especifican las 
funciones para las que ha sido elaborado un diccionario (diccionarios de 
producción/de comprensión, traducción, aprendizaje del vocabulario, 
obra general de consulta, de consulta especializada en el ámbito filológi-
co, etc.) (Calderón, 1994: 14)
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No podemos obviar, además, factores como el nivel de instrucción, formación pro-
fesional, ocupación, etc. Todos ellos dibujan el perfil de un usuario que difícilmente 
podremos encontrar como destinatario de una obra lexicográfica.

1.3.4. Conclusión

La breve historia de la lexicografía pedagógica nos ha mostrado dos perspectivas 
enfrentadas:

a.	 Por una parte, la opinión de autores de materiales y metalexicógrafos que, como 
estamos viendo, a partir de estudios empíricos sobre el aprendizaje y enseñanza 
de la lengua, coinciden en la importancia de la delimitación del perfil del estu-
diante. Dicho perfil será el punto de partida tanto de la lengua que se va a enseñar 
como de los materiales que servirán como apoyo en dicho proceso.14

b.	 La oferta editorial que, guiada por ese potencial mercado de compradores y casi 
a espaldas de lo que la lexicografía y la enseñanza de lenguas opinan al respecto, 
muestra productos demasiado generales, imprecisos e incluso, a veces, contra-
dictorios con respecto al destinatario.

14. Véase, como muestra, Ahumada (2004), Alvar Ezquerra (1993), Alvar Ezquerra (1996, citado en Castillo 2000), Alvar 
Ezquerra (2001), Béjoint (1990), Calderón Campos (1994), Castillo Carballo (2000), Hernández (1998), Gutiérrez Cuadrado 
(1992), Losada Aldrey (1998).
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1.4. El diccionario y las fases en el aprendizaje de una lengua

1.4.1. Introducción

Al hablar del usuario de un diccionario didáctico se suele ofrecer una clasificación 
simple en dos o tres grupos considerando la lengua como primera o como extranjera. 
A partir de esta subdivisión se propone el tipo de diccionario adecuado a cada grupo y, 
dentro de cada uno de ellos, el diccionario según los diferentes niveles de aprendizaje.

De las primeras propuestas que encontramos en nuestra lexicografía está la de Mar-
tínez Marín en el año 1990. Sin detallar los grupos de usuarios exactos, destaca la re-
lación entre el tipo de diccionario y el grado de conocimiento de la lengua. Todo esto 
con respecto a los repertorios para aprender una lengua extranjera. Sin entrar en por-
menores, entre otras razones porque la lexicografía de aprendizaje en español apenas 
empezaba a despertar, entiende que las fases de aprendizaje pasan por el uso, en primer 
lugar, del diccionario bilingüe y, una vez adquirida cierta competencia, por el diccio-
nario monolingüe que —de nuevo teniendo en cuenta nuestra producción dicciona-
rista— estaría diseñado originariamente para aquellos usuarios que tienen el español 
como lengua materna (Martínez Marín, 1990: 310).

Esta propuesta la sostiene también Humberto Hernández, y la defiende durante 
años; no hay más que revisar algunos de sus trabajos en el tiempo para comprobar cómo 
se reafirma en ello 

Lo que parece recomendable es que el estudiante de una segunda lengua 
utilice un diccionario bilingüe en el nivel elemental, un monolingüe para 
extranjeros en el intermedio y un monolingüe general en el nivel avanzado 
(Hernández, 1996b: 204)

Para quienes se inician en el aprendizaje de una segunda lengua se desti-
nan, en un primer momento, los llamados “diccionarios bilingües”, diccio-
narios que permiten al estudiante extranjero descodificar enunciados de 
la segunda lengua que está aprendiendo, pero que no son, en ningún caso, 
obras que garanticen la correcta codificación de mensajes [...] especiales 
diccionarios monolingües de la lengua extranjera que se está estudiando 
[...]. Serían éstos los “diccionarios monolingües para usuarios extranjeros” 
(denominados “learner’s dictionaries” en la lexicografía anglosajona: en 
nuestro ámbito ha empezado a utilizarse la denominación “diccionarios 
de aprendizaje”) (Hernández, 1998: 51)

De estas citas se podría deducir que con el paso de los años se acaba teniendo el con-
vencimiento de que la vida del diccionario bilingüe es muy corta dentro del mundo del 
aprendizaje de las lenguas extranjeras. Su uso se limita a la comprensión de elementos 
lingüísticos básicos en los primeros niveles, etapa en la que la capacidad de producción 
es muy escasa. 

Tan corta es la vida de los repertorios bilingües en el proceso de enseñanza / apren-
dizaje de una lengua como la lista tanto de este autor como de Azorín de usuarios de 
una lengua. Proponen tres y dos grandes grupos respectivamente, aunque en este últi-
mo caso la autora subdivide el segundo a su vez en dos:
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a)	 El primer grupo suele recoger a aquéllos que usan la lengua como materna, por 
ser nativo o bilingüe (Hernández 1996a), buenos conocedores de la lengua para 
Hernández, hablantes con dominio pleno de la lengua para Azorín (2000: 20), y 
es que para la autora la división de los usuarios de una lengua se basa en el domi-
nio pleno de la misma, como acabamos de referir o

b)	 los que no, que formarían el segundo grupo descrito como aquellos sujetos que se 
encuentran aprendiendo la misma bien como lengua materna, primera subdivi-
sión del grupo dos para Azorín y grupo tres de usuarios para Hernández.

c)	 Un último caso, los que la estudian como lengua extranjera, denominada «segun-
da lengua» por ambos autores.15

En los dos últimos casos el usuario se encuentra en fase de aprendizaje, de adquisi-
ción de la competencia comunicativa necesaria, desde su relación como lengua mater-
na o como extranjera, por lo que difícilmente podrá compartir tratados diseñados para 
aquéllos que en palabras de Azorín (2000: 20) poseen un «dominio pleno de la lengua 
de referencia». La duda surge también en el momento de decidir si un tratado para estu-
diantes nativos puede usarse para el aprendizaje de la misma como segunda lengua. 

Las deficiencias en el conocimiento que posee el que se enfrenta a la tarea de 
aprender una lengua suponen que automáticamente sea descartado como potencial 
usuario de un diccionario general o de uso diseñado para nativos (del grupo 1 para 
Azorín). Sus limitaciones de compresión y sus necesidades lingüístico-comunicativas 
los colocan en un estado inferior con respecto a los verdaderos destinatarios de este 
tipo de obras

Es obvio que para estos usuarios —nativos o extranjeros— los dicciona-
rios comunes, en cualquiera de sus modalidades y formatos, no son el ins-
trumento adecuado para atender a sus dudas, puesto que la mayoría de 
estas obras tienen como destinatario al hablante nativo adulto, de cultura 
media, cuyo nivel de competencia lingüístico-comunicativa hace inne-
cesario que el lexicógrafo se extienda en explicaciones que su intuición 
puede perfectamente suplir. Los diccionarios monolingües de uso común 
cuentan, por lo tanto, implícitamente con ese saber idiomático que se su-
pone interiorizado por sus destinatarios y que ahorra hacer explícitas de 
manera regular las propiedades sintáctico-semánticas de las piezas léxi-
cas, así como las reglas que gobiernan su combinatoria y actualización en 
el discurso (Azorín, 2000: 20-21)

1.4.2. El diccionario bilingüe y la primera etapa de aprendizaje

El tratamiento del problema del aprendizaje y adquisición de lenguas y el papel del 
diccionario, como venimos describiendo, no ha recibido aún una respuesta definitiva. 
Este problema afecta al diccionario bilingüe, al que se le predice una vida corta en el 
mundo de las lenguas extranjeras. Tanto éste como el monolingüe de aprendizaje cons-
tituyen herramientas fundamentales, soportes básicos para el dominio de una lengua 

15. Sobre los conceptos de lengua extranjera y segunda lengua véase Moure y Palacios (1996, 51).
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extranjera. La función de cada uno está ligada a dos procesos comunicativos: la codifi-
cación y descodificación (véase el apartado 2.1).

En la primera etapa de aprendizaje el estudiante desarrolla actividades y capaci-
dades de comprensión, de descodificación hasta que su competencia comunicativa le 
permite producir textos, tanto orales como escritos. Sin embargo, al igual que en la 
mayoría de las circunstancias que vive un estudiante extranjero, académicas o no, el 
diccionario monolingüe es de gran ayuda, el diccionario bilingüe estará presente como 
herramienta para todo tipo de trabajo de descodificación, de ahí que sea una obra de 
consulta básica para los traductores e intérpretes16. Realmente su presencia está condi-
cionada por factores comunicativos y no únicamente por el nivel de conocimiento de 
una lengua17.

Los argumentos que a menudo aportan los metalexicógrafos con respecto al uso del 
diccionario bilingüe y monolingüe no dejan de ser únicamente una defensa del diccio-
nario de aprendizaje frente al bilingüe. No olvidemos que el primero es un producto 
que apenas empieza a aparecer en nuestra lengua.18 En determinadas épocas la falta de 
obras de este tipo obligaba a realizar unas asociaciones no demasiado apropiadas, como 
la de usar un diccionario escolar en el lugar de un diccionario de aprendizaje

El primer problema que se plantea antes de usar un diccionario en el aula 
es qué diccionario escoger. Todos los autores están de acuerdo en que, en 
los niveles bajos, debe permitirse al alumno el uso de los bilingües, mien-
tras que en los niveles altos debe darse al alumno la posibilidad de usar 
diccionarios monolingües —y es mi experiencia que muchos alumnos lo 
prefieren— y dentro de éstos son preferibles los llamados diccionarios 
básicos, de uso o escolares, según las diferentes denominaciones, en tanto 
que no dispongamos de diccionarios específicos de español para extran-
jeros, aunque parece ser que ésta es sólo una cuestión de tiempo (Torres, 
1996: 166)

Y en esta defensa en pro de la enseñanza comunicativa de lenguas, el diccionario 
bilingüe acaba, consciente o inconscientemente, infravalorado con respecto al mono-
lingüe de aprendizaje. Hay quien lo ve insuficiente para atender a las demandas lingüís-
tico-comunicativas cuando se alcanza determinado nivel

Un buen diccionario bilingüe [...] es más adecuado para actividades de 
comprensión que para actividades de producción, y, en consecuencia, in-
suficiente cuando se consigue un cierto grado de dominio de esa segunda 
lengua, pues obliga a un constante ejercicio de traducción que impide la 
expresión creativa del estudiante extranjero (Hernández, 1998: 51)

16.  Recomendamos las reflexiones que, sobre el trabajo del traductor, hace Giovanni Iamartino en su trabajo sobre lexico-
grafía y traducción y que recoge Felix San Vicente (2006). “
17.  Para saber más sobre esta herramienta véase Sánchez Merino (2002-2003). 
18. Así al menos lo asegura el profesor Ahumada en el año 2004:
«Creo que, hasta hace unas décadas, difícilmente podría entenderse que en el proceso de aprendizaje de una segunda lengua 
se empleara otro diccionario que no fuera el diccionario bilingüe; el mercado editorial, de lo contrario, lo hubiera inventado, 
y no fue así. Basta para ello con revisar el catálogo de obras lexicográficas del español: no se localizan diccionarios de apren-
dizaje hasta 1995. Debo adelantar que tan sólo lenguas como el inglés —sobre todo— y el francés presentaban un panorama 
sensiblemente diferente, si bien no tan diverso como para calificar la situación de halagüeña» (Ahumada, 2004, 83).
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Otros, sin embargo, manifiestan la preocupación desde una perspectiva estricta-
mente didáctica, reconociendo un uso abusivo del diccionario bilingüe por el carácter 
de sus definiciones, provocando un retraso en el aprendizaje

La dependencia del diccionario bilingüe en estos estudiantes es gene-
ralmente una rémora en el aprendizaje de la lengua extranjera, pues la 
definición sinonímica característica de los diccionarios bilingües hace 
imposible dar información fundamental para un conocimiento completo 
(que debe ser pasivo y activo, como sabemos) de los elementos léxicos. 
(Martínez Marín, 1990: 310)

No podemos, por tanto, sostener creencias falsas como que un diccionario debe 
cubrir todas nuestras necesidades comunicativas, debe servir «para todo», y que el dic-
cionario bilingüe no responde a las necesidades del estudiante extranjero.19

El adiestramiento en el uso del diccionario que el profesor realiza con sus alum-
nos, entre otros objetivos, debe incluir la educación en el uso limitado y preciso de los 
diferentes repertorios. De este modo el alumno comprende que las diferentes tareas 
comunicativas vendrán acompañadas, en cuanto al material de soporte y consulta, de 
un tipo de diccionario. Como ejemplo hemos mencionado el papel protagonista del 
diccionario bilingüe en tareas de traducción, sean del nivel que sean, por lo que de este 
modo el estudiante siempre tendrá presente este tipo de repertorio cada vez que se 
enfrente a ello.

Así también el diccionario monolingüe debe ayudar al alumno en todo tipo de tra-
bajos de creación, de producción. La duda surge cuando, aún siendo conscientes de los 
diferentes niveles de aprendizaje por los que cualquier estudiante de segundas lenguas 
transcurre, la lexicografía no le ofrece el material adecuado. En la actualidad el panora-
ma español nos muestra un tipo de obra, el diccionario monolingüe de aprendizaje, que, 
en teoría, cubre las necesidades del estudiante hasta un nivel intermedio, ¿entendemos 
intermedio como un B1 o un B2? Además ¿qué ocurre al llegar a los niveles C1 y C2?

1.4.3. Diccionario didáctico para hablantes de niveles superiores

El panorama descrito hasta ahora suscita algunas dudas. Una vez aceptada la idea de 
la necesidad de diccionarios monolingües específicos para el aprendizaje de lenguas sur-
ge el problema de la adecuación de éste al nivel de competencia comunicativa preciso20. 
Al igual que hace décadas se recomendaba un diccionario escolar para los estudiantes de 
lenguas extranjeras que se acercaban a repertorios monolingües de español, también se 
proponen obras generales para nativos en el caso de hablantes de niveles superiores.

No obstante, en la encuesta que Griffin lleva a cabo en el año 1985 se refleja cómo 
es el estudiante de nivel avanzado el que más necesita de los repertorios monolingües 

19. «Tampoco responde plenamente el diccionario bilingüe al conjunto de necesidades que pueda tener el estudiante de una 
segunda lengua, sobre todo si tenemos en cuenta el cambio de dirección y los progresos que han experimentado las estrategias 
de enseñanza en los últimos años y lo que ha supuesto el paso del método clásico a los métodos directos. Hoy parece estar 
fuera de toda duda la conveniencia de utilizar en una determinada fase del proceso de aprendizaje de una segunda lengua un 
diccionario monolingüe, pues el bilingüe presenta, entre otras limitaciones, el constante ejercicio de traducción que exige y 
que dificulta la libre expresión creativa del estudiante en la segunda lengua que está aprendiendo» (Hernández, 1996b, 204).
20. Para conocer más sobre los niveles de referencia para las lenguas véase, además del Marco Común de referencias, trabajos 
de revisión y análisis como Fernández García (2007) o Figueras (2005).
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específicos para cubrir los vacíos de información que le surgen en su quehacer con la 
lengua de destino.21

Una vez que nuestra lexicografía cuenta con repertorios de aprendizaje, DMA, que 
cubren las necesidades comunicativas en niveles intermedios y, a veces, avanzados22 
cabe preguntarse por el problema en niveles superiores y por la adecuación o no del 
uso de aquellos repertorios para nativos, bien obras generales bien de uso. Es indu-
dable que las necesidades cambian de un modo directamente proporcional al nivel de 
conocimiento de la lengua. Como decía Prat Sabater (1997: 17) «el conocimiento de los 
estudiantes va aumentando progresivamente y las necesidades son distintas en cada 
etapa de adquisición de una lengua nueva».

A pesar de los avances en metalexicografía y lexicografía práctica, como muy bien 
exponíamos anteriormente, la falta de tradición hace que aún no se haya progresado 
mucho con respecto a los diccionarios de aprendizaje de español. En todo este tiempo 
no ha sido factible la respuesta a este planteamiento con respecto a la redacción de 
obras para cubrir las necesidades de los estudiantes de niveles superiores. Así nos pre-
senta la situación el profesor Ahumada

Ante un panorama como este, es muy probable que al estudiante de es-
pañol de nivel avanzado se le orientara por algunos de estos tres caminos: 
(a) bien debía incorporarse al común de los nativos, esto es, se integraría 
entre los usuarios del diccionario general; (b) bien debía pasar del diccio-
nario bilingüe al escolar —al menos en este terreno contábamos con una 
tradición bibliográfica que se remontaba a los inicios del siglo XIX (Her-
nández, 1998: 57); (c) bien debía seguir su aprendizaje con un diccionario 
de uso, no en vano fue éste el primer producto lexicográfico en tener en 
consideración al estudiante extranjero (Ahumada, 2004: 83)

1.4.4. Clasificación del vocabulario por niveles

La primera cuestión que aún no se ha podido solventar de un modo definitivo es la 
parcelación del vocabulario en los diferentes niveles. Se recuerda en las introducciones 
de determinados diccionarios de aprendizaje que su uso está indicado para estudiantes 
de nivel intermedio; pero no cabe duda de que esta reflexión alude al dominio que so-
bre la lengua de destino se tenga para así poder llegar a comprender las definiciones y 
ejemplos que conforman la microestructura de la obra.

En cambio, la división léxica es un asunto que ofrece diversidad de opiniones. En 
relación con la frecuencia, criterio más común y seguido por la mayoría de los que in-
vestigan sobre el tema, los hay que hablan de dos mil unidades:

En un curso general la selección del vocabulario responderá a diferentes 
criterios como el nivel, la frecuencia, el tipo de actividad o el tema (pero 
a la larga el vocabulario ofrecido es variado y responde a temas, registros 
y necesidades diferentes), aunque el objetivo prioritario sería cubrir las 
2000 unidades del vocabulario básico (Lahuerta y Pujol, 1993: 124)

21. Citamos por Calderón (1994, 19).
22. Véase como muestra la introducción del Diccionario para el aprendizaje de la lengua española VOX.
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¿A qué se refieren estos autores cuando hablan de dos mil unidades? ¿Es lo mismo 
vocabulario medio que vocabulario básico? Porque según García Hoz23 las cifras que 
muestran el vocabulario medio de los hablantes nativos dista cuantitativamente del que 
se denomina «vocabulario básico». Para dicho autor un trabajador sin cualificación ma-
neja entre siete y ocho mil unidades léxicas, un profesional medio entre diez y quince 
mil, un dirigente, pone como ejemplo un político, entre veinticinco y treinta mil y un 
científico entre sesenta y ochenta mil.

Tanto para determinar el vocabulario básico como el vocabulario medio se tiene 
en cuenta la frecuencia de uso —que no quiere decir que sea útil—, porque, como muy 
bien reconoce Gougenheim: «si toda palabra frecuente es útil, no es cierto que toda pa-
labra útil sea frecuente».24 No estaría de más aclarar lo que se entiende por frecuencia. 
Para la profesora Romero el vocabulario frecuente, entre otras características, posee 
las de disponibilidad y la de facilidad combinatoria sintagmática y oracional, cotex-
tual y contextual, es decir, tanto «en sentido estrecho o sintáctico como en sentido 
amplio o comunicativo» (Romero, 1990: 156). La frecuencia de uso para la selección 
de las entradas de un diccionario, así como la composición de la microestructura con 
explicaciones claras de los aspectos básicos del léxico de una lengua (semántico, gra-
matical, sociopragmático), se convierten en pilares básicos de cualquier repertorio con 
fines didácticos y, a la vez, determinante para el diseño de obras didácticas escolares y 
diccionarios de aprendizaje.

Se descartan como parte del vocabulario frecuente los tecnicismos y las voces lite-
rarias o voces con matices literarios, y por tanto se dejan de contemplar en la nomen-
clatura de los diccionarios didácticos, principalmente en los de aprendizaje. Recibirán 
el mismo tratamiento los arcaísmos, siempre que el aprendizaje de la lengua, por el 
objetivo del mismo, no requiera la presencia de estos.

El fin de un diccionario didáctico debe ser el de herramienta básica para que el pro-
ceso de aprendizaje se lleve a cabo con éxito y permita al alumno integrar las palabras 
en su lexicón como término activo y completo desde las dos perspectivas que apuntá-
bamos anteriormente.25 Cualquier usuario de una lengua aprende su vocabulario, pero 
de manera desordenada, sobre todo en el caso de la lengua materna, proceso que, en 
este caso, viene caracterizado por el contacto diario con las palabras y su adquisición. 
Dependiendo, por tanto, de la relación con el lexicón de la lengua, desde el punto de 
vista del aprendizaje y uso, determinaremos el tipo de diccionario y uso del mismo. De 
lo que no cabe duda es de que se trata de la herramienta que pondrá orden en todas 
aquellas muestras léxicas que vamos recogiendo del contacto y aprendizaje de la lengua 
(Alvar 2001a: 13). Para ello una obra como el Gran Diccionario de Español Actual (2001) 
incluye una jerarquización de las entradas basadas en el índice de frecuencias resultante 
del corpus Cumbre, repertorio lingüístico en el que se basa. Dicho índice se representa 
mediante una numeración que acompaña tanto a lemas como a determinadas acepcio-
nes dentro de un artículo lexicográfico

[...] Indicador de frecuencia de uso. Es preciso resaltar la importancia de 
esta información para muchos usuarios de la obra, y especialmente para 

23. Citamos por Romero (1990).
24. Citamos por Romero (1990, 155)
25. Para más información sobre este asunto vid Gutiérrez Cuadrado (1992).
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los profesionales de la lingüística y para los profesores de español como 
lengua extranjera o como segunda lengua. Saber qué voces son más usadas 
en una razón más que suficiente para tomar decisiones sobre qué apren-
der/enseñar en primer lugar y qué dejar para una segunda etapa. Las mar-
cas de frecuencia utilizadas en esta obra son las siguientes:

1. Frecuencia baja
2. Frecuencia moderada
3. Frecuencia notable
4. Frecuencia alta
5. Frecuencia muy alta

Gran Diccionario del Español Actual, Introducción, 10

Gracias al trabajo interdisciplinar de la teoría lingüística, la lingüística aplicada y 
la enseñanza de lenguas con la lexicografía se va consiguiendo en los últimos tiempos 
una mejora en los diccionarios. Y son las obras de carácter didáctico las que más se 
han beneficiado de sus aportaciones, ya que son las materias que forman los pilares del 
aprendizaje de lenguas (Ahumada, 2004: 88).

Al mismo tiempo no deja de asombrar que la lexicografía didáctica no haya sabido 
cubrir estas demandas de los estudiantes de lenguas extranjeras en español cuando el 
panorama mundial con respecto a otras lenguas, como el inglés, nos ofrece propues-
tas desde finales del siglo XIX, como la de Henry Sweet (1899: 139-149), quien detalla 
cómo debe ser un diccionario monolingüe de aprendizaje de inglés

advertía, en primer lugar, que los diccionarios por sí solos no pueden ga-
rantizar el aprendizaje de una lengua, e indicaba que éstos deberían pro-
porcionar información sobre la ortografía y la pronunciación, que omiti-
rían palabras superfluas o desconocidas para el hablante nativo culto, que 
las definiciones se redactarían en un lenguaje sencillo, que imprescindible 
una exhaustiva información gramatical y que se incluirían ejemplos por 
ser casi tan importantes como las definiciones. (citamos por Hernández, 
1996b: 204)

1.4.5. Otros diccionarios

Es importante recordar que todo aquél que se enfrenta a la tarea de aprender una 
lengua necesita diferentes recursos como apoyo en su aprendizaje. Dentro del tipo de 
material de apoyo que denominamos diccionario destacamos la presencia del dicciona-
rio bilingüe y monolingüe dependiendo de la etapa de desarrollo comunicativo por una 
parte y de las necesidades según la tarea que se esté realizando por otra.

De nuevo acudimos a esta idea para ampliar el campo de las herramientas básicas a 
otro tipo de materiales lexicográficos, como complemento del diccionario de lengua. 
Algunos de los que más ayudan a reforzar aquellas parcelas de la lengua que quedan algo 
incompletas en el diccionario monolingüe son los diccionarios de verbos y los de prepo-
siciones. Más aún para los estudiantes de niveles superiores, dado que uno de los temas 
en los que suelen encontrar más dificultades es la composición de verbos con rección.

Así consta en la introducción del Diccionario de construcciones preposicionales de Emile 
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Slager (1997). En dicha introducción el autor aclara la utilidad de la información para 
nativos así como para extranjeros. En este caso, nos lo reseña la profesora Castillo 
(2001a), el alumno de nivel superior, en su afán por llegar al conocimiento pleno de la 
lengua meta, se encuentra con dificultades lingüísticas como las de la selección de la 
preposición adecuada para un verbo de acuerdo con el significado que pretender ex-
presar. Un diccionario de lengua general (aunque sea de aprendizaje) no siempre cubre 
completamente esta información (tal como veremos en el estudio). De este modo, por 
tanto, el estudiante no consigue superar «los límites de su interlengua y adquirir defini-
tivamente la lengua meta» (Castillo, 2001a: 68).

1.4.6. Conclusiones y propuestas

Al igual que se han realizado trabajos e investigaciones sobre la adquisición de la 
lengua materna y a su vez sobre los diccionarios escolares, se debería pormenorizar de 
igual modo en el estudio del español como lengua extranjera y el diccionario mono-
lingüe de aprendizaje. Existe conciencia de que el aprendizaje de una lengua no nati-
va alcanza etapas, niveles de aprendizaje intentando incluso universalizar y equiparar 
estos niveles en las principales lenguas internacionales –véase el Marco de Referencia 
Europeo o el diseño curricular del Instituto Cervantes–. En cambio la realidad ofrece 
un panorama excesivamente simplista en varios sentidos:

1.	 Se maneja en lexicografía un concepto inapropiado desde las teorías de adquisi-
ción de lenguas, pues no se pueden agrupar a todos los hablantes no nativos en 
uno: estudiantes de lenguas extranjeras.

2.	 Resulta incompleto proponer un uso limitado del diccionario bilingüe en la pri-
mera etapa y nada más. Las limitaciones de una herramienta lingüística deben ser 
lingüístico-comunicativas, por necesidades no ajustada a tiempos.

3.	 No se puede hablar de un diccionario monolingüe de aprendizaje sin advertir el 
nivel para el que está diseñado. ¿Quizás opinemos que el diccionario general para 
nativos (diccionario general de lengua, diccionario de uso de la lengua) es lo que 
el usuario necesita?

En definitiva, todo lo que se ha podido evolucionar en el terreno de la adquisición 
de segundas lenguas y, en concreto, en el ámbito del español como lengua extranjera o 
segunda lengua ha permanecido apartado de la lexicografía pedagógica. Todo lo que se 
ha concluido en el aprendizaje y enseñanza del léxico desde la teoría de la adquisición 
de segundas lenguas y la didáctica no ha tenido apenas repercusión en la obra por exce-
lencia que debería reflejarlo, el diccionario monolingüe de aprendizaje.

De todo lo expuesto podemos deducir la idea de que el aprendizaje productivo y 
rentable de una lengua extranjera comprende un engranaje cuyos componentes deben 
estar configurados de una determinada manera para que la máquina funcione. De ahí 
que debamos revisar cada una de sus piezas y advertir al mismo tiempo las imprecisio-
nes, deficiencias que puedan contener.
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1.5. Formación en el uso del diccionario

Podemos hallar con más asiduidad de la que esperamos que el alumno no posee 
base lingüística sólida –situación especialmente frecuente entre estudiantes de len-
guas extranjeras– como para manejar un diccionario aprovechando todo su potencial. 
Es el profesor en este caso el que recibe la encomienda de adiestrar al alumno en su 
conocimiento y manejo, integrado como un elemento necesario en las diferentes eta-
pas de aprendizaje, más aún en etapas en las que las dudas entrañan dificultades que 
escapan a la gramática básica, es decir, en niveles de lengua avanzados y superiores 
(Castillo 2000: 289).

La dificultad surge cuando el profesor no está preparado, por el desconocimiento 
que pueda poseer de este tipo de obras y por su falta de preparación didáctica para 
saber integrarla en el aprendizaje del alumno. Según Gutiérrez Cuadrado (1992), el dic-
cionario es un instrumento ligado a la cultura, formativo, con el que no todo el mundo 
ha estado familiarizado en su etapa escolar, así que difícilmente lo podrá hacer en edad 
adulta o en el aprendizaje de una lengua extranjera

Por otro lado, no puede perderse de vista que el diccionario se convierte 
cada vez más en un instrumento cultural sistemático: las personas que no 
se hayan familiarizado con él a lo largo de sus años de escolaridad no lo 
consultarán regularmente. [...] Por tanto, hemos de pensar en los diccio-
narios léxicos como instrumentos de educación y formación (Galisson, 
1988: 22) y no concebirlos como si se tratara de literatura de masas (Gu-
tiérrez Cuadrado, 1992: 638)

El profesor, como docente y especialista en la materia, tiene el compromiso de co-
nocer estas obras, la selección de las mismas, y la adecuación a las diferentes etapas de 
aprendizaje y situaciones comunicativas y académicas. Podrá responder a la pregunta que 
Béjoint (1990: 209) planteaba hace más de dos décadas: «What do I want my students 
to be able to do with their dictionary or dictionaries by the end of the teaching period?». 

No olvidemos un punto esencial: el diccionario para el aprendizaje de una lengua o 
didáctico es una fuente de información fundamental y complementaria a la gramática. 
La riqueza y abundancia de información gramatical de carácter particular, como el ré-
gimen preposicional de verbos, sustantivos, adjetivos, determinadas combinaciones, 
perifrásticas, lexías, etc., así como cuestiones gramaticales ligadas a elementos textua-
les, lo convierte en herramienta primera de consulta. Pero: ¿es el profesor consciente 
de este banco de datos y de todo su potencial? Generalmente necesita de la formación, 
pero, ¿qué se entiende por formación en el uso del diccionario?

El uso de un diccionario no es tarea fácil (Prado, 2005). Antes de recurrir a él debe-
mos reflexionar sobre el tipo de actividad que pretendemos llevar a cabo, qué informa-
ción precisamos de él además de revisar si el repertorio que estamos manejando es el 
indicado para el grupo de usuarios al que pertenece el alumno. A todo esto es a lo que 
Maldonado (2001) trata de modo metafórico como itinerario escogido y selección de equi-
paje. Toda tarea ligada al diccionario debe generar algunas reflexiones o dudas previas y 
ante la pregunta cotidiana de: ¿qué diccionario recomiendas? debemos responder con 
otra reflexión: «depende de para qué lo uses»
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Si los diccionarios son esos libros útiles que encierran la respuesta a mu-
chas preguntas; si son esos instrumentos de consulta que todos hemos 
aprendido a manejar desde pequeños; si son esa herramienta imprescin-
dible para manejar el lenguaje con mayor dominio y precisión, entonces 
está claro que el diccionario es ese libro indispensable para todos los que 
estamos preocupados por un uso responsable de la lengua (Maldonado, 
2001: 120)

Un uso adecuado del diccionario supone, de una parte, partir de un usuario ideal y, 
de otra, de una selección adecuada del tipo de repertorio, después de ser conscientes de 
que no todos los diccionarios son iguales.26

El usuario ideal de un diccionario es, en líneas generales, un individuo con suficien-
te formación. Ésta debe ser a su vez lingüística de modo que le permita determinar lo 
que busca en estos repertorios, y lexicográfica básica para así conocer la existencia de 
diferentes tipos de repertorios, a la vez de una destreza diccionarista que le facilite la 
búsqueda de la información en cada uno de ellos.27

The ideal user […]: someone who understands dictionary conventions, 
who is interested in language and in lexicography, who owns and fre-
quently consults several dictionaries, and who is even capable of contri-
buting to their improvement (Crystal, 1986: 79)

La preparación para el uso de una obra catalogada en toda la producción científica 
como compleja y sin embargo necesaria, conlleva una formación explícita, un adiestra-
miento y un preparador que contribuya a dicha formación. Es sobradamente conocida 
la falta de formación del profesorado de idiomas en el uso del diccionario, por lo que 
esta clasificación de características del usuario ideal es aplicable al profesorado de len-
gua, tanto materna como extranjera.

El profesor debe saber reconocer las dificultades de la lengua, extraer los aspectos 
más controvertidos y difíciles según el nivel y las necesidades de sus estudiantes. Y és-
tos, después de una preparación completa y adecuada, deberían saber:

1.	 Qué es un diccionario (Garrido Moraga, 1991: 38).
2.	 Encontrar palabras en él. Para ello debemos desarrollar ciertas destrezas como:

a) La ordenación alfabética. Es a lo que Béjoint (1990: 210) llama «Mastering the 
alphabetical ordering of headwords». Para otros autores, como Garrido Moraga 
no sólo hay que convencer de la validez de la ordenación alfabética sino saber 
enseñarla y practicarla, pues no siempre es dominada por los estudiantes

Demostrar que la ordenación alfabética es la más práctica para buscar sig-
nificados, pero no la mejor para otros usos.

Que aprenda bien la ordenación alfabética. Puede parecer esto algo 
banal, pero mi experiencia y la opinión contrastada de muchos colegas 

26. Sobre tipología de diccionarios véase Gak (1991), Haensch (1982a), Haensch (2004), Hartmann (1983), Svensén (1993), 
Zgusta (1971).
27. Para saber más sobre el perfil del usuario del diccionario recomendamos también revisar los trabajos de Hartmann 
(1979) y (1983).
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nos demuestran que muchas veces no encuentran el lema por no saber 
bien la ordenación. (Garrido Moraga, 1991: 38)

b) Conocer de un modo general los criterios de lematización: «Understanding the 
principles of lemmatisation used in the language» (Béjoint, 1990: 210) y ordena-
ción léxica que le faciliten la búsqueda: «Los criterios de ordenación del léxico 
que existen. Siempre partiendo de ejemplos» (ibidem). Conocer sus criterios de 
clasificación de un modo básico supone encontrar palabras derivadas, unidades 
léxicas polimembres

Finding a lexical item in an entry with a different headword (particularly 
derived words). Understanding the principles of classification. 

Finding a multi-word lexical item. Understanding the principles of 
classification (Béjoint, 1990: 210)

c)	 Adiestrar en la búsqueda supone pasar por una fase de selección de información, 
como por ejemplo con los homónimos, a partir de información semántica o gra-
matical o los distintos significados en el caso de las unidades polisémicas (Schol-
field, 1982: 188-190).

d)	Orientar sobre la presencia de más de una lista de palabras, ya que en los casos de 
los diccionarios de lengua los nombres propios aparecen listados en apéndices, 
así como la lista de las abreviaturas en la introducción: «Using more than one list 
in the macroestructure of a dictionary: proper name, abbreviations, etc.» (Béjo-
int, 1990: 210).

e)	 Conocer con detalle la microestructura del diccionario, de modo que permita 
encontrar cualquier tipo de información en ella (Underhill, 1985).

f)	 Saber reconocer y comprender la información más elemental sobre la entrada: 
pronunciación, acentos, fonemas desconocidos, así como aprender la formación 
de plurales particulares, formas flexionadas, comparativos irregulares, verbos 
irregulares, mayúsculas, división silábica, etc. (Bejóint, 1990: 210).

g)	 Reconocer información sobre las principales variedades de uso: «temporal, geo-
graphical, status and specialized register» (ibidem). Garrido Moraga insiste en 
este último aspecto en su perfil de usuario ideal: «que observe y comprenda las 
grandes diferencias entre el léxico usual y el técnico y científico» (Garrido Mora-
ga, 1991: 38).

h)	El usuario ideal debe saber encontrar en ella información sobre la gramática, 
lo que denominamos «sintaxis particular» de la entrada, «finding information 
about de grammar of words» para Bejóint. En cada lengua destacarán aspectos 
diferentes. 

i)	 Adquirir ciertas nociones sobre los diferentes tipos de definición
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Finding information about the meaning of words: understanding defini-
tions (genus-word and specific differences; definition by synonymy, etc.); 
using other clues: examples, etc. (Bejóint, 1990: 210).

Aprenda las diferentes maneras de definir (Garrido Moraga, 1991: 38)

Todo esto debe contribuir a la formación de un bagaje lexicográfico que permita 
tanto el análisis de las obras y su revisión a partir de lo que se espera de ellas como la 
elección del repertorio adecuado. No se trata de adquirir una destreza comparable a la 
de un lexicógrafo o simplemente un filólogo. Garrido Moraga (1991: 37) lo simplifica: 
«Conocer los diferentes tipos de diccionarios». Esta idea resume lo que Béjoint explica 
de un modo más extenso

Choosing the appropriate dictionary: (monolingual or bilingual, 
alphabetical or conceptual, general or specialized, learner’s or native 
speaker’s, etc.) according to the type of lexical item and to the type of 
information needed.28

Knowing what to expect and what not to expect from dictionaries 
in general and from each dictionary in particular (for example, an area 
where dictionaries are notoriously weak is that of collocation). Learning 
to use dictionaries that complement one another (for example, a bilingual 
and a monolingual one (Béjoint, 1990: 210)

1.5.1. La formación del usuario, la formación del formador

Todas estas reflexiones deben contribuir al conocimiento de este tipo de obra con-
feccionada como repertorio lingüístico léxico-cultural de una lengua, limitado y en teo-
ría realizado según su destinatario. La formación, tanto del usuario como del profesor, 
debe ir encaminada a conocer los diferentes tipos de repertorios—bilingüe frente a 
monolingüe, general frente a didáctico, de uso frente a descriptivo, etc.— 

Estas obras contribuyen al conocimiento de la lengua o de parcelas de la misma. 
Son materiales de soporte, de consulta, por lo que no debemos buscar en ellos todo, 
sólo aquello que se necesita para la consecución de los objetivos para los que está pre-
parada la obra. Su uso, en el caso de los repertorios didácticos, facilita el aprendizaje de 
la lengua, bien como materna bien como extranjera, como complemento a la tarea del 
profesor.29

A veces se confunde la tarea de aprender a usar el diccionario con la necesidad de 
tener amplios conocimientos de lingüística. Esta idea no es del todo cierta, menos aun 
cuando se trata de enseñar el uso de estos repertorios. Descubrir y reconocer todos 
sus componentes así como su potencial no requiere un conocimiento metalingüístico 
demasiado especializado del usuario del diccionario. Otro asunto es la base de conoci-
miento del profesor que prepara y adiestra en su uso

28	 La formación, para este autor, puede venir restringida por factores externos como la oferta editorial con que cuente 
cada lengua:
«Of course, in some languages, the number of dictionaries to choose from is extremely ilimited; in others, on the contrary, 
users may have to be introduced to very nice distinctions, such as, for example, those between a bilingual dictionary for 
decoding and a bilingual dictionary for encoding; (Al 1983). For each new type, some new initiation may be necessary (for 
example, for conceptually organized dictionaries)» (Béjoint, 1990, 210).
29	 Como complemento a lo dicho véase Beattle (1973, 161), French Allen (1983, 83) y Wallace (1982, 82).
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In fact, a teacher in face-to-face interaction with, a group of students 
needs surprisingly little specialized vocabulary: even headword or entry 
can be dispensed with (Béjoint, 1990: 211)

El empleo de un diccionario va en relación estrecha con la adecuación de la obra, 
como hemos dicho. Esta idea debe estar presente al consignar funciones para las que no 
está preparado. Y es que, frente a la idea de que todo diccionario es didáctico per se, o 
sea, son tratados con los que se enseña, no todos están confeccionados como auténticas 
obras pedagógicas, ni desde el punto de vista del contenido ni desde su tratamiento en 
relación con las características del público al que va destinado. 

El aprendizaje de una lengua atraviesa por determinadas etapas y para cada una de 
ellas el alumno debe contar con un repertorio adecuado al nivel y a la tarea para la que se 
requiere la obra. La escasa formación del profesorado ha abocado al público usuario a 
seguir recomendaciones propagandísticas que, como en muchos otros momentos de la 
publicidad, acaba siendo engañosa en ocasiones. Cuando el profesor no ayuda se busca 
consejo en otros individuos relacionados con el diccionario de modo indirecto (edito-
res, libreros...) por lo que el juicio de valor y la recomendación tendrán una importante 
carga subjetiva y poca reflexión lingüística.30

Pero sólo con un conocimiento completo de la obra se llegará a obtener un alto 
rendimiento al reconocer todo su potencial didáctico. Nos topamos, de nuevo, con 
la duda de la formación en lexicografía del profesorado de lenguas, problema que 
como muy bien apunta Alvar radica en la presencia escasa de la lexicografía en los 
programas universitarios

Si no sabemos cómo son los repertorios léxicos por dentro poco prove-
cho podremos obtener de ellos. Si no los conocemos no sabremos utili-
zarlos, o no lo haremos adecuadamente, o no nos servirán de nada. Aquí 
nos hallamos ante otro problema: en las Universidades apenas se enseña 
lexicografía —bien es cierto que va en aumento, sea como asignatura cu-
rricular, sea a través de cursos especializados—, y quienes se dedican a 
la enseñanza poseen una escasa formación en esta materia, careciendo 
con frecuencia del tiempo necesario para completarla, por lo que no po-
drán enseñar a sus alumnos a usar el diccionario de la forma más deseable 
(2001b: 46).

La formación en lexicografía es determinante para diversas tareas relacionadas con 
el diccionario. Por una parte, el grado de conocimiento de este tipo de obras condicio-
na el adiestramiento que con los alumnos se vaya a realizar. Un conocimiento limitado 
repercute en la iniciación del alumno al que, de modo erróneo, de todo el contenido y 
posibilidades de la obra se le explica únicamente el orden alfabético y el modo de bús-
queda según ese orden –obviedad en un alto porcentaje entre los estudiantes de lenguas 
extranjeras–, dejando para la práctica diaria el análisis de los demás elementos. El resto 

30. Alvar ha sido de los autores que más nos han recordado la importancia de la formación:
«Cada etapa de la instrucción del individuo requiere un diccionario distinto, por lo cual las recomendaciones de los profeso-
res son de una importancia primordial. En este sentido se plantean varias dificultades. El profesor debe conocer seriamente 
cada una de las obras lexicográficas existentes, o al menos las más importantes para cada periodo de la educación. Pero por 
desgracia esto no sucede casi nunca, dejándose llevar por la propaganda, siempre interesada, del editor o por los consejos del 
librero o de otras personas que no siempre son las autorizadas en la materia» (Alvar Ezquerra, 1993, 166).
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de pautas a las que Prado Aragonés hace mención en relación con los estudiantes de 
lengua materna, son igual de insuficientes

Sobre la necesidad de una adecuada iniciación en su uso, algunos docen-
tes piensan que ese aprendizaje previo no es necesario, pues con saber 
el orden alfabético los alumnos ya están en disposición de consultarlo, 
y lo demás ya lo irán aprendiendo por sí mismos cuando lo consulten; 
otros, que se plantean esta necesidad, creen que, con dedicar una hora 
de clase en un curso determinado a —«echar un vistazo»— al diccionario, 
han cumplido sobradamente con ese compromiso iniciático; y finalmente 
otros, conscientes de la importancia de ese aprendizaje previo, no saben 
cómo hacerlo de una forma conveniente, pues, si bien las autoridades 
educativas recomiendan que a partir del segundo ciclo de Enseñanza 
Primaria es conveniente que el alumno maneje obras de consulta, como 
enciclopedias y diccionarios, para buscar información complementaria y 
resolver sus dudas en la comprensión de textos, no ofrecen orientaciones 
metodológicas de cómo hacerlo (Prado, 2001a: 210)

La formación del alumno debería ir encaminada a la creación de un espíritu crítico 
y a la vez pseudolingüístico y pseudolexicográfico que le permita dar respuesta a pre-
guntas básicas sobre la obra que tiene entre manos como qué es, para qué sirve y cómo 
se usa un diccionario.

Con estos tres puntos el alumno logra comprender las características más elemen-
tales así como qué hacer con él, reconociendo a su vez que se trata de un repertorio 
en donde el saber viene recogido por orden alfabético y donde puede encontrar datos 
sobre el significado de las palabras, así como su combinación con otros términos y sus 
valores de uso. Con todo ello es con lo que el alumno consigue resolver, en el caso de 
los repertorios didácticos, sus dudas al saber encontrarlas, favoreciendo la adquisición 
de un alto grado de competencia comunicativa, y no sólo lingüística, al dejar definitiva-
mente la búsqueda simplificada a la que aludíamos anteriormente.

De igual modo debe comprender que no todos los repertorios son iguales y que su ade-
cuación va en relación con el nivel de competencia en el caso de los repertorios didácticos

El profesor tiene que saber que no todos los diccionarios son válidos para 
todos los alumnos, ni un mismo diccionario le va a servir al alumno para 
toda la vida, pues conforme éste avance en su formación le irán surgiendo 
nuevas necesidades de consulta y su diccionario ya no le será útil para re-
solverlas, por lo que, si quiere satisfacer su curiosidad informativa y resol-
ver sus dudas, deberá utilizar otros diccionarios (Prado, 2001a: 211).

Por ello nos preguntamos si un repertorio como el que nos ocupa, es decir, una obra 
didáctica, no debería contener información introductoria para su buen uso destinada 
al alumno y además una pequeña guía orientativa para el profesor que debe enseñar a 
manejar la obra a un público sin formación lexicográfica. Dado que él mismo carece de 
dicha formación mínima en la mayoría de los casos, unas notas introductorias sobre 
cómo enseñar a usarlo y descubrir lo que contiene contribuirían al aprovechamiento 
máximo y adecuación del diccionario
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Carecemos de descripciones pormenorizadas y serias de los diccionarios 
de nuestra lengua en las cuales se expongan con claridad las peculiarida-
des de las obras de manera que es el profesor quien tiene que sacar sus 
propias conclusiones tras el examen de los diccionarios, tarea para la cual 
no siempre está preparado, pues no es ésa la función que le ha encomen-
dado la sociedad (Alvar Ezquerra, 1993: 166).

1.5.2. Conclusiones

Convencidos de la necesidad de que el docente se forme en el uso del diccionario y 
de que éste enseñe al usuario novel e inexperto y lo adiestre en su manejo, debe ser el 
diccionarista el que tiene la obligación de mostrar claridad y concisión en la concep-
ción de su obra. Sólo así el usuario podrá descubrir su potencial y conseguir que la obra 
rinda. El salto cuantitativo y sobre todo cualitativo en la asignación de carácter peda-
gógico a un diccionario obliga al autor o autores a imprimir el repertorio de un modo 
significativamente diferente que si se pretende una obra general de lengua de carácter 
descriptivo, inventario y testimonio de una lengua, tratado no didáctico.

La lexicografía aplicada nos ofrece un tipo de repertorio que, sin dejar de ser una 
obra de lengua, está programada con un objetivo añadido: ser una obra instrumental bá-
sica para el aprendizaje de una lengua y, por tanto, con una presentación de contenidos 
diferente a las obras tradicionales

A partir de un cierto momento se concibe el diccionario no ya simplemen-
te como obra para lectores que tienen la necesidad de consultar el signifi-
cado de los elementos léxicos, sino como obra instrumental esencial en la 
enseñanza y aprendizaje de la lengua, confiriéndosele varios fines: consulta 
de los significados, por supuesto, pero también otros como orientar en el 
uso, dar informaciones lingüísticas de diverso tipo para la producción de 
enunciados, aportar observaciones particulares sobre los valores estilísticos 
de determinadas lexías, etc. (Martínez Marín, 1990: 309).

Este nuevo objetivo aporta hechos muy novedosos para el diccionario. El recono-
cimiento de aspectos orales de la lengua, dado que estas obras deben favorecer la pro-
ducción lingüística, tanto oral como escrita. Este nuevo concepto de diccionario obliga 
a la realización de trabajos interdisciplinares en relación con el valor comunicativo de 
la lengua.

En definitiva son los usuarios de una obra los que pueden determinar su efectividad 
en relación estrecha con su realidad y sus necesidades. Entre otros, los trabajos empíri-
cos basados en encuestas sobre el uso del diccionario aportan informaciones muy útiles 
para la mejora de los repertorios. Este tipo de trabajos se han realizado tanto para el 
uso de diccionarios escolares como para diccionarios monolingües de aprendizaje. Con 
respecto a estos últimos es de nuevo la lexicografía anglosajona la pionera. Tomaszcyk 
(1979) y Baxter (1980) fueron de los primeros estudiosos en realizar un trabajo de estas 
características para estudiantes no nativos de inglés. Este último extrajo como conclu-
siones de su trabajo el escaso empleo de diccionarios cuando el estudiante se acerca a la 
lengua como complemento formativo; no sólo se usa sino que se abusa del diccionario 
bilingüe (inglés-japonés en este caso concreto), argumentando su simplicidad de uso 
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y de presentación de la información en contraste con la complejidad del diccionario 
monolingüe, de más difícil manejo para ellos. 

Quizá el empleo mayor de obras bilingües frente a las monolingües venga asociado 
no sólo a la simplicidad de su microestructura sino también al tipo de actividad para la 
que se requiere el diccionario. Para los estudiantes franceses de inglés de la Universidad 
de Lyon que Béjoint (1981) analizó, el diccionario es una obra importante sobre todo 
para tareas de descodificación, y para ello lo emplean. Herbst y Stein también destacan 
la necesidad de formar a los estudiantes para el empleo de los diccionarios monolingües 
para tareas de producción. En el caso de los estudiantes franceses esta idea contrasta 
con el papel relevante que estos estudiantes atribuyen al diccionario monolingüe frente 
al bilingüe, guiados quizás por las orientaciones del profesor.

Dos son los problemas que presentan con respecto a los diccionarios pedagógicos, 
es decir, los diccionarios monolingües de aprendizaje. Para los encuestados por Béjoint 
éste no es más útil que el diccionario general; Baxter recomienda por su parte mejorar 
estos repertorios con un número limitado de definidores, propuesta materializada en 
nuestra lexicografía en el año 1995.

Para todos los encuestados, sean de la nacionalidad que sean, el diccionario debe 
responder a demandas de significado, uso gramatical particular, uso comunicativo, 
ofrecer sinónimos, y en menor medida ortografía, pronunciación y etimologías.

Otro de los trabajos de este género publicado por Hebst y Stein (1987) llama la aten-
ción sobre la escasa formación y, por tanto, interés del alumnado por el uso del diccio-
nario. Para ellos es mayor este problema que las posibles deficiencias de los repertorios 
didácticos. Esta falta de capacitación la vuelve a mencionar Diab (1990) en el estudio 
sobre estudiantes árabes y el diccionario, en donde descubre que estos trabajos son 
obras demasiado complejas para que un estudiante no especializado y sin formación 
previa aprenda a usar por sí solo y sacándole el mayor provecho. Destaca de su estudio 
la inadecuación de estos repertorios, dado el extenso o vago grupo de destinatarios, con 
capacidades, formación y necesidades comunicativas muy diferentes.

Estos trabajos, en definitiva, deberían servir de orientación a los grupos de diccio-
naristas que emprenden la tarea de realizar una obra lexicográfica no sólo correcta sino 
también coherente.
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2. Los diccionarios pedagógicos 
y la adquisición–aprendizaje de lenguas

2.1. Introducción

2.1.1. El usuario de una lengua, el usuario de un diccionario

Como podemos deducir de lo dicho en el capítulo anterior, delimitar a grandes tra-
zos el destinatario de una obra lexicográfica nos facilita la tarea de confeccionarla. Sólo 
con este estudio pormenorizado podremos convencernos de que la polivalencia es un 
recurso editorial que rompe con los principios más esenciales de la didáctica de lenguas 
y con la consecución de objetivos en la labor diccionarista.

Los que a lo largo de las últimas décadas se han acercado al problema de clasificar a 
los usuarios de un diccionario diferencian dos grandes grupos:

1.	 Los que poseen un grado de competencia alto, sean o no nativos.

2.	 Los que, por su incompetencia, se enfrentan a la ingente tarea de aprender una 
lengua.

En cada uno de ellos se han establecido subdivisiones aunque, autores como Her-
nández (1998) proponen definitivamente tres grupos al tratar la incompetencia del ha-
blante en dos planos:

a) El de la lengua materna, se trataría de estudiantes preuniversitarios en fase de 
conocimiento de su lengua.

b) El de la lengua extranjera, es decir, ese tipo de hablantes no nativos que se en-
cuentra en un proceso de aprendizaje de la misma y que construye su interlengua 
con la ayuda de determinadas herramientas, entre las que se encuentra el diccio-
nario.31

Como podemos observar en esta subdivisión nos enfrentamos a dos modos de 
aprender la lengua: perfeccionamiento de lo adquirido y construcción de un nuevo sis-
tema a partir de lo que sabemos de otro con el que nos desenvolvemos en nuestra vida 
cotidiana. Aquel que construye una interlengua parte de un conocimiento lingüístico 
de otro sistema por lo que necesita, y de hecho es lo que confecciona, los rudimentos, 
los elementos más básicos para empezar a generar discurso.32

A diferencia de esto, los hablantes nativos de una lengua que pretenden perfeccio-

31. El autor lo resume del siguiente modo: «[...] tres grandes grupos de usuarios:
1º Los que poseen un buen conocimiento y dominio del idioma (hablantes nativos y/o bilingües).
2º Aquellos usuarios que se encuentran aprendiendo la lengua de referencia como una segunda lengua.
3º Los usuarios que están en fase de aprendizaje de su lengua materna» (Hernández, 1998, 51)
32. «Naturalmente, no son iguales las carencias y, por lo tanto, las necesidades de aprendizaje de un escolar que perfecciona 
el uso de su lengua materna que las de un extranjero. Por lo tanto, dentro de la lexicografía didáctica habría que distinguir 
dos orientaciones bien diferenciadas: la que tiene como objetivo servir de apoyo a la enseñanza de las lenguas maternas y la 
que se destina al aprendizaje de segundas lenguas» (Azorín, 2000, 21).
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narla en su etapa escolar buscan en el diccionario generalmente ese vocabulario necesa-
rio en su tarea diaria, no sólo cotidiana sino también académica, para poder compren-
der el discurso que le rodea. Se trata de buscar significados que no conoce

La principal finalidad de este diccionario es facilitar la comprensión de 
las palabras que no entendemos. Además de esto, el diccionario puede 
servir para mejorar nuestro uso de la lengua, tanto al hablar, como a al 
hora de escribir (Maxi Júnior, 1997).

Del mismo modo debemos aceptar que no es equiparable el hablante no nativo 
adulto con el no nativo, como decíamos anteriormente, asignando el diccionario ge-
neral como obra adecuada para uno y otro sólo por su condición de adulto. Ya nos ad-
vertía H. Hernández que ambos sujetos, al tener propósitos lingüístico-comunicativos 
diferentes necesitan recursos precisos y adecuados a cada uno

Un diccionario monolingüe para adultos nativos con una relativa compe-
tencia proporcionaría al estudiante extranjero una notable cantidad de 
información de difícil comprensión o completamente irrelevante para 
sus necesidades de consulta; normalmente un estudiante de L2 tendría 
interés en el tratamiento explícito de palabras comunes, el de L1 buscaría 
palabras y acepciones poco frecuentes. Quien aprende una segunda len-
gua necesitará información sintáctica, enciclopédica y pragmática que le 
permita producir textos con estructuras adecuadas y apropiados a cada 
situación comunicativa; mucha de esta información forma parte de la 
competencia comunicativa del hablante nativo, como habíamos señalado 
anteriormente (Hernández, 1998: 72).

Una vez reconocida las carencias en la competencia lingüística de determinados 
usuarios de una lengua, y una vez realizada la primera clasificación en nativos/no na-
tivos éstos a su vez poseen grados de dominio, fenómeno que los expertos llaman in-
terlengua. El aprendizaje y adquisición de cualquier lengua conlleva grados, niveles de 
conocimiento que el hablante va alcanzando, por lo que las fuentes deben ser unos tra-
bajos que ayuden a superar estos niveles que nos conducen al status de hablante general 
nativo de una lengua –bilingüe en el caso del extranjero–

Pero, ¿por qué un monolingüe para extranjeros habrá de ser distinto de un 
monolingüe para nativos? Razones sobradas hay no sólo para justificar la 
existencia de diccionarios monolingües para estos dos grupos de usuarios, 
sino para solicitar de los lexicógrafos y editores la elaboración de distintos 
diccionarios monolingües para los usuarios nativos según su grado de ma-
durez lingüística, sus conocimientos sobre la lengua y su capacidad para 
utilizar la información que el diccionario ofrece (Hernández, 1998: 71).

Es necesario, por tanto, la elaboración de materiales lexicográficos para L2 de 
acuerdo con los diferentes grados de conocimiento de una lengua, como ya ocurre 
con los diccionarios escolares. Éstos suelen estar divididos en grupos que nos pueden 
parecer demasiado amplios: primaria, secundaria, ESO, inicial, intermedio, superior, 
etc., aglutinando usuarios muy heterogéneos, pero no deja de ser un paso más en el 
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perfeccionamiento de este tipo de repertorios. De igual modo debería ocurrir con los 
diccionarios para el aprendizaje de lenguas extranjeras, circunstancia que, como no, el 
mundo anglosajón ya ha resuelto. Se trata de confeccionar diccionarios monolingües 
de aprendizaje según niveles de conocimiento de la lengua –utilizando como referente 
cualquiera de los hasta ahora contemplados para el resto de materiales, Instituto Cer-
vantes, Marco de Referencia Europeo, etc.– que ayudarían al hablante no nativo en sus 
diferentes etapas. 

2.1.2. Diccionarios escolares y diccionarios monolingües  
de aprendizaje

Aunque el propósito del presente capítulo es proporcionar los datos suficientes para 
la determinación lo más exacta posible de la estructura de un diccionario escolar frente 
al monolingüe de aprendizaje, no debemos olvidar que ambos comparten ciertos rasgos 
de entre los que destaca uno: marcan una nueva etapa en lexicografía. Hasta el naci-
miento de la lexicografía pedagógica se le reconocía al diccionario únicamente la fun-
ción decodificadora. En cambio, con el estudio y reflexión sobre este tipo de trabajos 
de carácter didáctico y su análisis como herramienta indispensable para la formación 
lingüística, se le atribuye una función cifradora, por lo que la misión del diccionarista es 
componer obras aptas para la producción, no sólo para la comprensión de textos33 

El diccionario escolar ha de estar pensado tanto para ayudar a descodifi-
car información (entender los significados y sentidos de las palabras de 
los textos) como para codificar información (construir los enunciados de 
que se componen los textos) (Martínez Marín, 1992: 68).

Su valor didáctico, es decir, su concepción de tratados para el aprendizaje de una 
lengua, los convierte en obras algo diferentes del resto. Claro que visto como lo conci-
ben autores como Alvar, entre otros,34 éste es un rasgo intrínseco a todo tipo de reper-
torio, sea escolar, de aprendizaje, general, etc.

El diccionario cumple con su misión didáctica desde el momento en que 
el usuario se acerca a él para ver cómo se escribe una palabra, qué signifi-
ca, si puede ser utilizada en un sentido determinado o en una construc-
ción cualquiera, etc. (Alvar, 1993: 167).

Ambos procesos, codificación y decodificación, persiguen el mismo objetivo, ayu-
dar al que aprende una lengua a conocer el mundo lingüístico-comunicativo de la mis-
ma, ya sea como materna o como segunda o extranjera, estudiando para ello las palabras 
y estructuras que la compone. En esencia tanto para el nativo como para el no nativo 
aprender una palabra es lo que proponía Aristóteles, es decir, colocar un objeto dentro 
de la pirámide de las ideas, subordinándolo a un concepto y a su vez clasificándolo a tra-
vés de aquellos aspectos que la diferencian de los otros elementos de dicho concepto. 
Esta idea constituye la base de la definición lexicográfica:

33. Para más información sobre el papel codificador y decodificador del DMA ver capítulo 1.
34. Véase también Dubois (1970), Hernández (1998) y Rey-Debove (1971).
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Así se originó lo que luego se denominó la definición por el genus proxi-
mum y la differentia specifica. Fue Aristóteles quien analizando el méto-
do de Platón supo convertirlo en objeto de investigación. La definición es 
para Aristóteles el concepto que nos indica la esencia; su tarea es ofrecer 
el conocimiento de la “esencia” de una cosa, es decir, determinar el con-
cepto general intemporalmente válido cuya expresión particular cons-
tituye la cosa individual del mundo sensible; la definición consta, pues, 
del género y la diferencia. El género indica la esencia y, por lo tanto, a él 
debemos subordinar el objeto por definir para conocer su naturaleza o su 
esencia. La adición de la diferencia sirve para designar el modo particular 
en que se presenta fenoménicamente la esencia (Hernández, 1989: 54).

Nuestra reflexión, por tanto, debe ir encaminada a marcar el camino para llegar a 
ese conocimiento de la lengua, un fin compartido por hablantes tanto de lengua ver-
nácula como de lengua extranjera. Ambos recurren a una herramienta fundamental, el 
diccionario, que debe elaborar sus definiciones a partir de este principio aristotélico, 
sea escolar o de aprendizaje. La diferencia estriba en la presentación de la información 
de modo que ambos sepan colocar el elemento en dicha pirámide de ideas. No olvide-
mos que el no nativo parte de una pirámide de ideas que adquirió durante su infancia.
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2.2. Panorama general de la lexicografía escolar a finales del siglo XX 

A lo largo de los años noventa, desde los primeros trabajos, se fueron destacando 
dos ideas básicas. Por una parte, la falta de dedicación al estudio y confección de obras 
de este tipo, con los intentos de algunas empresas de crear diccionarios escolares a par-
tir únicamente de la reducción en número de entradas del diccionario general.35 

Otra de las ideas innovadoras que empezaba a ganar peso entre los estudiosos y 
redactores de obras didácticas era la de constituir al destinatario del diccionario como 
el eje central sobre el que debe girar todo el trabajo

No basta con que la lexicografía haga suyos los adelantos de la ciencia del 
lenguaje. Es preciso, también, que tenga en cuenta la madurez lingüística, el 
nivel cultural y las necesidades concretas de los usuarios a quienes se desti-
na el diccionario, pues su éxito reside precisamente en conseguir ese equili-
brio: decidir qué información hay que proporcionar detrás de cada entrada 
léxica para el usuario pueda descodificar y codificar mensajes al tiempo que 
perfecciona su propia capacidad verbal, procurando modos de acceso a esa 
información adecuados a su nivel. Es, pues, necesario realizar investigacio-
nes sobre el uso del diccionario para determinar cuáles son las necesidades 
de los usuarios y elaborarlos de acuerdo con ellas (Hernández, 1994: 114).

Claro que esto contrasta sobremanera con la tradición en lexicografía escolar hasta 
entonces. La revisión que el profesor Martínez Marín nos hizo en la conferencia que dic-
tó en el I Seminario de Lexicografía Hispánica daba una idea del estado de estos reper-
torios en español hasta 1992. En dicho estudio nos recuerda que la tradición lexicográfi-
ca pedagógica hasta la fecha estaba dominada por diccionarios escolares que resultaban 
de la reducción en número de entradas o de acepciones de repertorios generales. 

Hernández, también en relación con este desacierto lexicográfico, aludía al acorta-
miento pero no en número de entradas sino en el cuerpo de la definición

El único procedimiento que utiliza la lexicografía escolar para adecuar 
las definiciones a sus destinatarios es el acortamiento. De este modo, se 
elimina la diferencia específica de las definiciones hiperonímicas dando 
lugar a enunciados de una extrema vaguedad e imprecisión que impide 
que el diccionario cumpla con uno de sus objetivos principales: ayudar 
al usuario a reconocer o identificar las unidades que lo constituyen (Her-
nández, 1989: 269).

dando como resultado unas falsas definiciones sinonímicas, cuya consecuencia más 
inmediata era la merma en la calidad y coherencia de las obras

Al acortar las definiciones en aquellos casos en que el género próximo de 
la definición hiperonímica está expresado por medio de una sola palabra, 
resultan falsas definiciones sinonímicas, muy comunes en todos los dic-
cionarios escolares (ibidem).

35. Lo apuntaba Ahumada en 1989: 
«escolar significa “reducción tanto de entradas como del cuerpo de la definición, así como del número de acepciones de un diccionario. 
general de lengua previamente confeccionado y publicado”» (Ahumada, 1989a, 55).
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Del trabajo de Martínez Marín cabe destacar además la crítica a la polivalencia del 
diccionario, sobre todo de sus usuarios, establecidos según espectros demasiado amplios 
como eje en el proyecto de redacción de los diccionarios. A modo de ejemplo nos añade 
unas citas extraídas de prólogos de diccionarios escolares, donde se remarca esta idea

Cuando los autores de estos diccionarios se refieren de modo expreso a 
tal particular —no en todos ocurre así—, lo hacen con un grado de ge-
neralidad y amplitud que resulta lejano de lo que la lexicografía escolar 
exige, la cual distingue diferentes tipos de diccionarios según las edades 
y niveles educativos principales de los destinatarios. Por ejemplo, dema-
siado amplio parece el espectro de usuarios del Diccionario Anaya de la 
lengua: «desde la infancia hasta los umbrales de la Universidad», y no sufi-
cientemente preciso el del Diccionario Everest- 20: «... el escolar que ha 
superado ya la etapa de la enseñanza primaria y que accede, por lo tanto, 
a una enseñanza superior» (Martínez Marín, 1992: 61).

Cada vez que reparemos en esta parcela de la lexicografía comprobaremos las con-
tinuas referencias que hallamos en los trabajos, sobre todo en los metalexicográficos, al 
estado de estas cuestiones en la lexicografía anglosajona, a la que debemos muchos de 
nuestros preceptos actuales.36 

Estos hechos predominantes en los diccionarios didácticos para el aprendizaje de 
la lengua durante el siglo pasado, multiplicidad de usuarios y reducción de repertorios 
generales, nos hacen pensar que podían existir dos ideas ampliamente extendidas en 
torno a la concepción de estos trabajos —a nuestro entender erróneas—:

a.	 Una concepción del diccionario escolar muy vaga e imprecisa, sin contemplar 
realmente el papel fundamental del destinatario de la misma.

b.	 El tratamiento de dicho usuario como un hablante nativo con suficiente nivel de 
competencia lingüística pero con unas necesidades léxicas menores por razón de 
edad que un adulto, usuario de un diccionario general de lengua, de ahí la reduc-
ción de entradas y acepciones.

Como muestra hallamos en la producción de diccionarios escolares del siglo pasado 
ejemplos como el de VOX-Biblograf de 1984 en su 14ª edición titulado Diccionario abre-
viado de la lengua española, título representativo del tipo de obras a las que nos venimos 
refiriendo.

En otro orden de cosas, si revisamos lo realizado hasta el momento en los reperto-
rios monolingües para el aprendizaje del español como lengua extranjera el panorama 
es aún más desolador, donde la polivalencia sigue predominando. En cambio, no deja 
de ser una salida altamente rentable para aquellos que, ajenos al quehacer lexicográfico 

36. Si revisamos lo que en nuestra lengua se ha escrito sobre lexicografía pedagógica comprobaremos la frecuencia con la que los 
autores acuden a la reflexión sobre el carácter pionero de la lexicografía anglosajona, esto no es más que una pequeña muestra: 
«En España no se ha desarrollado una modalidad de lexicografía teórica semejante a la que en Gran Bretaña ha dado lugar a 
los learner’s dictionaries, obras que se caracterizan por una gran calidad, y ello a pesar de que corrientes lexicográficas del espa-
ñol como la académica tuvieron el acierto de idear en las primeras décadas de nuestro siglo obras como el Diccionario manual 
e ilustrado (Madrid, 1927), de orientación claramente escolar. Los diccionarios escolares del español [...] han consistido por lo 
común en meras reducciones de los diccionarios generales» (Martínez Marín, 1992, 54).
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teórico o práctico ven únicamente estos trabajos como simples productos comerciales, 
ampliando con ello el número de compradores.

Hablante nativo y no nativo han estado presentes, y aún se encuentran, como po-
tenciales usuarios del mismo tipo de repertorio. En cambio, si dentro de los primeros, 
al hablar del usuario del diccionario escolar parece ambiguo e impreciso establecer 
como destinatarios grupos tan extensos, más inexacto nos debe parecer aún equiparar 
la adquisición de una lengua materna —y su usuario generalmente de edad tempra-
na— con el aprendizaje de una lengua extranjera, tarea llevada a cabo en su mayoría por 
estudiantes adultos. 

Hernández nos expone, además, otra forma de multifuncionalidad lexicográfica. 
Al tratar el estado de la lexicografía escolar en español en su trabajo Los diccionarios 
de orientación escolar el autor aportaba datos relevantes sobre este asunto. Llamaba la 
atención sobre la diversidad funcional de los repertorios escolares, cuyos autores in-
tentaban crear obras que fueran al mismo tiempo tratados descriptivos, etimológicos, 
de sinónimos, de antónimos, etc. con el convencimiento de que si se reparara en su 
eficacia se comprobaría cómo no consiguen cumplir con ninguna de estas tareas de un 
modo completo

Existe en la lexicografía escolar una tendencia cada vez más creciente a 
elaborar diccionarios polivalentes, esto es, diccionarios que son a la vez 
descriptivos, etimológicos, de sinónimos y antónimos, etc. Habría que 
realizar estudios para valorar el grado de eficacia de los diccionarios poli-
valentes y los diccionarios unifuncionales. Probablemente convenga limi-
tar las funciones de los diccionarios para que así puedan cumplirlas mejor 
(Hernández, 1989: 274).
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2.3. Contribuciones al DMA ideal.  
Hablante nativo y no nativo de una lengua

Elaborar una obra desde el punto de vista del usuario requiere, además de un es-
tudio exhaustivo del mismo, sus capacidades y necesidades, tanto lingüísticas como 
comunicativas una delimitación clara de los diferentes usuarios de obras didácticas

En tanto que la adquisición se vincula a la lengua materna y se entiende 
como un proceso natural e inconsciente, el aprendizaje se vincula a una 
segunda lengua y se entiende como un proceso consciente y dirigido. Pro-
cesos distintos, por tanto, implican métodos y estrategias distintas.

Tanto un proceso como otro, esto es, tanto la adquisición como el 
aprendizaje, implica, de una parte, la comprensión o descodificación de 
una lengua, y de otra, la producción o codificación de mensajes en una de-
terminada lengua. ¿Supone esto que los diccionarios llamados didácticos, 
a tenor de este principio, deben ser descodificadores y codificadores a la 
vez? Vuelvo a insistir: a procesos distintos, métodos y estrategias distin-
tas (Ahumada, 2004: 89).

De entre la vasta tipología de usuarios de una lengua nosotros tenemos la necesidad 
de conocer detenidamente dos de ellos. Ambos se enfrentan a la dura tarea de aprender 
una lengua. Para ello recurrirán a herramientas de apoyo —profesor, libro de texto, 
etc.— y, por supuesto, al diccionario. Para poder llevar a cabo un trabajo coherente se 
debe reconocer que ambos sujetos difieren en más aspectos de los que coinciden. Para 
ello vamos a intentar establecer algunas de sus divergencias más evidentes que deberían 
servir de punto de partida en la elaboración de repertorios adecuados.

2.3.1. Hablante nativo de una lengua. El escolar y la adquisición  
de la lengua materna

El modo en el que nativo y extranjero afrontan el aprendizaje y uso de la lengua di-
fiere desde su base. Mientras que la lengua para un nativo en términos generales es un 
hecho ligado a su desarrollo como ser humano y miembro de una comunidad, el extran-
jero incorpora el nuevo sistema lingüístico de un modo explícito llevado por el interés 
o necesidad por conocer otra u otras lenguas diferentes de la suya propia.

Todos los seres humanos, exceptuando aquellos en circunstancias muy particulares 
o con diferentes patologías, desarrollan un lenguaje de modo paralelo a su desarrollo 
como personas

[...] cualquier individuo de la especie humana, con la salvedad de los ca-
sos patológicos, adquiere el lenguaje, y por tanto una lengua concreta 
—como mínimo—, sin necesidad de ninguna enseñanza explícita, sino 
simplemente como fruto del proceso de socialización que lo conduce a 
convertirse en adulto (Payrató, 1998: 83-84).

El componente cognitivo o genético ha sido una constante para aquellas corrientes 
que han analizado el proceso de adquisición de una lengua (véase trabajos de compila-
ción y análisis como Robinson y Ellis 2008). En mayor o menor medida todos coinciden 
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en que una lengua materna está formada por elementos adquiridos, fruto del desarrollo 
cognitivo en seres humanos sin ningún tipo de alteración que afecte al desarrollo lin-
güístico. Para autores como Curtiss (1991: 142) el ser humano desarrolla su competencia 
a partir de tres elementos: 

a.	 Esenciales: los que sitúan la lengua desde el punto de vista conceptual, semánti-
co, cognitivo.

b.	 Sociopragmáticos: relacionados con la adecuación de los elementos lingüísticos 
según la cultura, las normas sociolingüísticas y pragmáticas de interacción, etc.

c.	 Gramaticales: es decir, la estructura más puramente lingüística según los paráme-
tros de la gramática de la lengua en cuestión.

Con respecto a este asunto existen dos posturas enfrentadas en parte. Por un lado 
desde el formalismo se reconoce la adquisición del lenguaje como la suma de habilida-
des innatas, fruto de la puesta en marcha de ciertas capacidades que todo ser humano 
posee, de carácter genético, cognitivo, como lo queramos nombrar, que permiten la 
formación de una lengua a partir de determinados universales lingüísticos. Comparte 
con el funcionalismo la existencia de estos universales, este fondo común a todas las 
lenguas, lo que las distancia a su vez de las corrientes behaviouristas. En cambio éstos 
se diferencian a su vez de los cognitivistas y formalistas en el hecho de reconocer el 
proceso de adquisición como más complejo que el simple contacto con la sociedad y 
la construcción de la lengua fruto del uso. Los funcionalistas sostienen la teoría de que 
la lengua se adquiere como resultado de las hipótesis que genera el hablante nativo a 
partir del conocimiento de los universales lingüísticos, regidas por las leyes de proce-
samiento del lenguaje. Su peculiaridad frente al formalismo estriba en la idea de que la 
lengua la adquiere el ser humano por necesidad comunicativa, por lo que su uso vendrá 
limitado por las restricciones que el entorno y demás factores sociales y comunicativos 
pueden ejercer37. Sin duda, la función prevalece frente a la forma, principal rasgo distin-
tivo entre ambas corrientes.

En las últimas décadas se ha llegado a considerar que el lenguaje, en reali-
dad, es un proceso cognoscitivo. Se propone así la existencia de una serie 
de categorías ontológicas básicas que todos compartimos al nacer (como 
parte de la GU) y mediante las cuales se construyen las gramáticas de las 
lenguas naturales. La competencia en una lengua determinada consistirá, 
así, en un proceso de parametrización de los universales (el núcleo co-
mún) por medio del contacto con una comunidad lingüística determina-
da. En concreto, el aprendizaje necesario para llegar a la competencia de 
la lengua materna se basa en la adquisición de un conjunto de palabras 
(esto es, un lexicón) que aporten la información necesaria para pasar del 
núcleo fijo a una lengua concreta. De este modo, esta hipótesis acerca 
del aprendizaje lingüístico (en especial, el de la lengua materna) apoya la 
tesis que considera el estudio del léxico como un aspecto básico de todo 
estudio lingüístico (Horno Chéliz, 2002: 38).

37. Para profundizar sobre este tema y completar algo más sobre estas corrientes véase Soto, (2011)
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El desarrollo de una lengua materna, sin descuidar la adquisición y perfecciona-
miento de las cuatro habilidades lingüísticas –producción oral y escrita, comprensión 
oral y escrita– se compone de elementos adquiridos, fruto de la pertenencia del indi-
viduo a un grupo social determinado y como parte del proceso de convivencia en esa 
sociedad, y aspectos por aprender. Estos últimos se clasifican a su vez en dos grupos 
mínimos: por una parte, el estudio de la gramática y el vocabulario que mejore el uso de 
la lengua materna

Cuando el escolar inicia su primera etapa de instrucción en la edad infantil, 
comienza el aprendizaje reflexivo de su lengua materna, que le llevará a co-
nocer los mecanismos y normas lingüísticas de su uso (Prado, 2001b: 171).

y, por otro, el conocimiento de aquellos elementos lingüísticos marcados diatécni-
camente que se le presentará en las diferentes materias que componen su formación 
escolar.

Quizá este último aspecto muestre con más claridad las diferencias entre un ha-
blante nativo escolar y un no nativo que aprende una lengua extranjera. Mientras que 
la etapa de aprendizaje escolar de un nativo comprende una formación enciclopédica 
en las diferentes áreas de conocimiento, la instrucción del no nativo se centra en el co-
nocimiento explícito de aquellos aspectos de una lengua que le acerquen cada vez más 
a un alto grado de competencia comunicativa. Ya en alguna ocasión, y con referencia a 
los diccionarios para uno y otro público, se ha contemplado este asunto al hablar de los 
diccionarios monolingües de aprendizaje

Este diccionario es enormemente didáctico, teniendo en cuenta el usuario 
al que va dirigido, pues ofrece las mismas características que los escolares, 
excepto la información enciclopédica, pero además se tienen en cuenta las 
dificultades de aprendizaje de estos alumnos, como la separación de sílabas, 
pronunciación, construcción preposicional, registros y niveles de uso de las 
palabras, así como orientaciones de usos correctos (ibidem: 179).

Del mismo modo esta parcela del léxico de una lengua está presente de un modo 
continuo en obras destinadas a hablantes nativos en etapa escolar. Sus autores así nos 
lo indican en los prólogos e introducciones de las mismas, ratificando la propuesta del 
léxico técnico como esencial en la macroestructura de un repertorio escolar que pre-
tenda cumplir su cometido

El objetivo del presente diccionario consiste en ofrecer al escolar adelan-
tado y a todas las personas en su vida cotidiana, una información ya no 
puramente lexicográfica, sino también científico-técnica que al aclarar, 
e incluso ampliar sus ideas, le ayude a estudiar y a asimilar lo estudiado o 
a comprender el significado de la palabra desconocida que asoma en las 
páginas de los periódicos o bien pronuncia un locutor de radio o televi-
sión [...].

Un término medio entre el texto y la ilustración lo ocupan los cuadros 
esquemáticos, en los que se sintetizan materias de gran interés escolar 
(sistema métrico, principales inventos, etc.) (Escolar Sopena, 1988)
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coherencia interna al cuerpo del diccionario (véanse, por ejemplo, los tér-
minos botánicos o zoológicos, las unidades de medida, los grados milita-
res, los instrumentos musicales, cargos y profesiones, etc.). (Maldonado, 
1997, Avanzado).

2.3.2. Hablante no nativo de una lengua

Como ya afirmaba Krashen (1976), hay dos sistemas de conocimiento in-
dependientes que subyacen a la actuación en una segunda lengua:

1. El sistema adquirido, fruto de la adquisición, esto es, de haber apli-
cado los aprendices las mismas habilidades de aprendizaje lingüístico de 
los niños cuando aprenden su LM; sería algo así como el que los hablantes 
nativos tenemos de nuestra L1, tras un proceso de interiorización natural 
del lenguaje.

2. El sistema aprendido, resultado del aprendizaje, esto es, de una en-
señanza formal (normalmente, en un aula, con un profesor, etc., tal como 
he descrito); este sistema aprendido supone el conocimiento consciente, 
propio de una interiorización formal del lenguaje que supone la retroali-
mentación, la corrección de errores y la explicitación de reglas de la SL 
(Pastor, 2004: 76).

Al hablar del hablante de una lengua extranjera pensamos en primer lugar en un pú-
blico que previamente maduró en el conocimiento de su lengua materna, tomado éste 
como un hecho paralelo al desarrollo biológico, desde el momento de nacer —e incluso 
hay quien opina que antes—38 hasta los seis o siete años. El estudiante de una lengua 
extranjera, por tanto, se encuentra en una etapa de madurez lingüística que le permitirá 
crear y mejorar su interlengua.39

La adquisición se compara a menudo con procesos cognitivos y motrices, mientras 
que el aprendizaje de una segunda lengua se asemeja a tipos de aprendizaje como sol-
feo, conducir, matemáticas, etc. para lo que algunos tendrán más habilidad que otros. 
De ahí que no todos los que aprenden una segunda lengua o una lengua extranjera, con 
la misma instrucción y la misma cantidad de input, hablen igual y acaben dominando 
igual la lengua. 

En otro orden de cosas, el carácter de no continuidad en el contacto con la segunda 
lengua la diferencia claramente de la materna, cuyo uso es continuo, ya que el hablante 
mantiene diariamente todas sus interacciones en su lengua. El no nativo, por tanto, no 
siempre disfruta de la experiencia del empleo de la lengua en su vida cotidiana, dado 
que en contextos de lengua extranjera el periodo de aprendizaje no coincide —y puede 
que no llegue a coincidir— con los intercambios comunicativos. Esto, sin duda, dificul-
ta la progresión lingüística.

A esto debemos añadir un factor determinante en el caso que nos ocupa, y que no se 
contempla en hablantes nativos. Se trata de la motivación, hecho que ni se contempla 
ni está presente en el caso de la lengua materna y, sin embargo, puede ser de capital im-
portancia para la adquisición de un alto grado de competencia comunicativa en lengua 

38. «Según se ha podido constatar, los bebés también vienen al mundo con ciertos conocimientos de su propia lengua [...] la 
melodía del habla materna se propaga por el cuerpo de la madre y es audible en el interior de su vientre» (Pinker, 2001, 289).
39. Para conocer más sobre el concepto de interlengua recomendamos los trabajos de Corder (1981), Santos (1993) y Selinker 
(1992) entre otros. 
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extranjera o segunda lengua. Este proceso requiere una implicación total del hablante, 
mientras que en los casos de L1 el hablante no tiene posibilidad de escoger, de cambiar, 
ni de mejorar partiendo de la motivación.40

Si se ha resaltado un rasgo del aprendizaje de una lengua extranjera sin duda ha sido 
el de artificial contrastando con el carácter natural del proceso de adquisición de una 
lengua materna. Por ello en aquél se consideran relevantes factores como la motiva-
ción, como decíamos anteriormente, la voluntad a la hora de aprender, además de otros 
como la presencia o no de un profesor o instructor, frente a los casos de autoaprendi-
zaje o aprendizaje autónomo, por lo que el orden en el aprendizaje y el desarrollo serán 
muy diferentes.

No obstante, superando los presupuestos iniciales de Krashen, con el que encabe-
zábamos este apartado, y que sostenía la adquisición como único proceso, se ha llegado 
a afirmar que una práctica continuada tanto formal como funcional —con la consi-
guiente interiorización de reglas— transformaría el aprendizaje en adquisición.

Por último el éxito, los resultados finales, no son iguales en todos los que aprenden 
una misma lengua extranjera, hecho que ni se tiene en consideración entre hablantes 
de una lengua materna. 

En definitiva son diversos los factores que condicionan el aprendizaje de una lengua 
extranjera o una segunda lengua, variables diversas como la edad, la motivación, el entor-
no de trabajo, los estilos de aprendizaje, la mayor o menor proximidad lingüística, etc.41

Como conclusión a este punto recordemos lo que decía Payrató (1998: 84) al hablar 
de las diferencias entre la adquisición de la lengua materna y el aprendizaje de la lengua 
extranjera

la enseñanza de la primera lengua debe plantearse como una herramienta 
de ayuda a un proceso natural, con unos objetivos que giren en torno al 
perfeccionamiento de las cuatro habilidades básicas en el dominio y el 
uso de cualquier sistema lingüístico. [...] Si el proceso de adquisición de la 
lengua tiene analogías con otros procesos cognitivos (p. ej., la visión), en 
el caso del aprendizaje de segundas lenguas o idiomas las analogías deben 
buscarse en experiencias tales como aprender matemáticas, aprender a 
conducir o a tocar un instrumento musical. La adquisición de la lengua 
está restringida biológicamente (no puede tener lugar más allá de la ado-
lescencia), y en cambio el aprendizaje de un idioma es factible a lo largo 
de toda la vida 

Lahuerta y Pujol (1993), al analizar el proceso de aprendizaje de vocabulario en len-
gua extranjera afirman que un estudiante de segunda lengua, en contraste con el de 
lengua materna, parte de un sistema léxico construido, el de su propia lengua, y va cons-
truyendo uno nuevo, el de la lengua extranjera. A esto es a lo que hemos denominado 
aprendizaje frente a adquisición

The child somehow has the concepts avaliable before experience with 
language and basically learning labels for concepts that are already part of 
his or her conceptual apparatus (Chomsky, 1988: 31).

40. Para completar recomendamos los trabajos de Dörnyei (2001), Tragant y Muñoz (2000) y Verdía (2002).
41. Para completar el tema véase Krashen (1976) y la síntesis que sobre el tema realiza Pastor (2004, 74-76).
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Debido a la falta de información del nuevo vocabulario, y dado que debe aprender 
desde sus rasgos más básicos, difícilmente podrá realizar asociaciones de tipo sintag-
mático sin pasar primero por la estructura fonética y ortográfica de la palabra. Nece-
sita, por tanto, el sistema de la L1, y por tanto, la traducción, para poder construir los 
primeros elementos léxicos 

Hemos de ser cautos, por tanto, a la hora de extraer conclusiones genera-
les a partir de la adquisición que hace el niño monolingüe de su lengua na-
tiva en condiciones normales, y de aplicarlas al problema de la enseñanza 
de lenguas extranjeras. Por ejemplo, quizás haya o no argumentos a favor 
del llamado método directo para la enseñanza de lenguas en la escuela, 
pero sí puede decirse que uno de los que suelen invocarse —tal y como 
aprendió la lengua materna— es claramente falaz (Lyons, 1984: 218-219).

El avance en el conocimiento de las reglas de construcción y combinación de pala-
bras conlleva un mayor empleo del discurso en la lengua extranjera frente a los conti-
nuos trabajos de traducción que realizaba en los primeros niveles. La eterna pregunta 
en la década pasada fue si este tipo de usuario de la lengua precisa un repertorio ad hoc o 
se puede servir de aquellos generales de lengua destinados a un público nativo

[...] hasta qué punto pueden los diccionarios monolingües españoles ser-
vir a las necesidades específicas de los estudiantes extranjeros. Una res-
puesta podría ser la siguiente: si los diccionarios que poseemos satisfacen 
nuestras necesidades, es muy posible que también pudieran satisfacer las 
de aquellos extranjeros que poseen conocimientos elevados de español. 
Sin embargo, lo cierto es que nuestros diccionarios monolingües —y 
nos estamos refiriendo a diccionarios como el DRAE, DUE, DGILE 
o DILE— son obras meramente interpretativas, descodificadoras, que 
muy bien pueden servir al usuario para averiguar el sentido ignorado de 
una determinada palabra, pero muy pocas veces valen para la codifica-
ción, aunque para nosotros, hablantes nativos del español esta función ci-
fradora sea la que menos echamos en falta debido a nuestra competencia 
lingüística que es capaz de cubrir los vacíos que los diccionarios presentan 
(Hernández, 1990: 161).

En la actualidad no cabe la menor duda de que la realización de una obra algo dife-
rente de un diccionario general es un hecho marcado principalmente por un elemento: 
el usuario de la obra, el destinatario de la misma. Cuando se llevan a cabo repertorios 
para el aprendizaje de una lengua, sea materna sea extranjera, el perfil de dicho usuario 
o grupo de usuarios marcará el producto final.

El aprendizaje de una lengua, en sus diferentes modalidades, requiere de un apren-
dizaje exhaustivo del vocabulario. Al decir exhaustivo nos referimos al hecho de que 
el usuario está creando o mejorando un sistema lingüístico por lo que pretende, con lo 
que un diccionario le aporta y el uso de dicha unidad, incorporarla a su lexicón. Este 
proceso requiere tanto información lingüística, el significado de la palabra, que es lo 
que ofrece un diccionario general, como información de carácter contextual, sobre el 
uso, es decir su empleo gramatical, pragmático y sociolingüístico.

El usuario, con todo esto, pretende emplear adecuadamente el lema en su quehacer 
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diario, es decir, volviendo a la idea anterior, pretende producir lengua a partir de lo que 
conoce del vocabulario que le aporta el diccionario. La ausencia de algunas de estas in-
formaciones en los repertorios generales los invalida, por tanto, para el desempeño de 
dicha labor, convirtiéndolos en realidad en lo que son, diccionarios generales.42 En cam-
bio, no por ello son insuficientes, ya que considerando de nuevo el destinatario de éstos 
y su grado de competencia comunicativa, cumplen su cometido.

42. En esto se ponen de acuerdo tanto metalexicógrafos como gramáticos:
«Uno de los más graves defectos de estos diccionarios es la escasa información contextual, información que “sólo resulta 
esencial —dice Ignacio Bosque— si queremos que entre las funciones del diccionario figure el uso efectivo del léxico y no 
sólo su reconocimiento. En efecto, para reconocer, identificar o, sencillamente entender el significado de una unidad léxica 
es necesaria una cantidad de información mucho menor que la que se precisa para usar con propiedad dicha unidad”» (Her-
nández, 1990, 161).
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2.4. Diccionario escolar – diccionario monolingüe de aprendizaje

2.4.1. Estado de la cuestión

En la literatura que reflexiona sobre la importancia del diccionario en el aprendiza-
je de una lengua, sea materna, sea extranjera, predomina una idea: no se aprecian con 
nitidez diferencias claras entre el nativo y no nativo y el papel que juega la lengua en sus 
respectivas formaciones. Incluso en los pretendidos trabajos en los que se argumenta 
sobre un tipo de obra o usuario únicamente, apoyados en un título claro, como el que 
apuntamos a continuación, las fronteras aún nos parecen difusas

[hablando de los diccionarios monolingües para extranjeros] Estos dic-
cionarios deben cumplir dos requisitos fundamentales y muy relaciona-
dos entre sí: 1) el de ser obras que registren el léxico que se usa (el punto 
de partida ha de ser siempre el uso real de la lengua y deberá eliminarse 
todo aquello de lo que no se tenga evidencia); y 2) el de ser en lo posible 
diccionarios que ayuden a hablar y a redactar y no sólo a entender lo que 
se oye o se lee; por esta razón, a veces se llaman diccionarios monolingües 
de producción (Bajo Pérez, 2000: 166).

Si reparamos en estas reflexiones podemos reconocer que estas dos premisas son 
perseguidas también por los autores de obras lexicográficas de carácter didáctico para 
el aprendizaje de una primera lengua, los diccionarios escolares.43 No es el único ejem-
plo. En trabajos como el que contiene la siguiente cita, Prado reflexiona sobre la impor-
tancia del diccionario en el aprendizaje de una lengua sin precisar el tipo de hablante o 
estudiante al que se refiere, y por tanto sin delimitar el tipo de repertorio al que alude; 
en un intento por resaltar su papel principal en la formación lingüística nos relata lo que 
un diccionario ofrece al alumno, lo que provoca la pregunta siguiente: ¿a qué alumno?

- Ampliar su vocabulario, al conocer nuevas palabras o distintos significa-
dos de las que ya conoce.

- Mejorar su ortografía, observando la grafía correcta de las palabras 
en él contenidas.

- Utilizar las palabras con más precisión y propiedad, adecuándolas al 
contexto comunicativo.

- Comprender la riqueza expresiva del sentido figurado de muchas 
palabras.

- Conocer el valor de modismos y frases hechas de nuestra lengua.
- Construir mejor sus mensajes, siguiendo las orientaciones de uso e 

imitando los ejemplos (Prado, 2001b: 172-173).

Todos estos aspectos lingüísticos son básicos tanto para el que se acerca a la lengua 
como herramienta adquirida, y que contribuirán a la mejora en su competencia lingüís-
tica y en su tarea escolar, como para el que está en proceso de aprendizaje de la misma 
como lengua extranjera. En cambio, creemos necesario completar sus aportaciones 
con la revisión de cada una desde uno y otro modo de desarrollo lingüístico:

43. Recordemos lo que apuntábamos al comienzo de este capítulo a propósito de las similitudes entre los diccionarios esco-
lares y los de aprendizaje.
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1. Ampliar su vocabulario, al conocer nuevas palabras o distintos significados de las que ya 
conoce.

El vocabulario básico, frecuente, usual para la comunicación adecuada del hablante 
no nativo precisa unidades e información que un nativo adquirió en su etapa infantil, 
fruto del proceso de socialización. En muchos momentos el hablante no nativo, frente 
al escolar, precisa una palabra, un referente para el objeto que reconoce desde su lengua 
materna y para el que ya tiene asignado un nombre. Por tanto el aprendizaje de voca-
bulario se convierte en procesos diferentes en cada caso. Por su parte, el estudiante 
nativo, además de conocer palabras del uso general de la lengua, enriqueciendo así su 
lexicón, demanda una cantidad de terminología por sus circunstancias académicas que 
exceden el vocabulario fundamental de una lengua.

2. Mejorar su ortografía, observando la grafía correcta de las palabras en él contenidas.
Se trata indudablemente de un problema presente en la formación lingüística del 

nativo y que para un no nativo no siempre es una dificultad. En cambio, éste busca in-
formación sobre la pronunciación, sobre todo en los casos de primeras lenguas que no 
reconocen fonemas y sonidos de la de destino –eñe, doble erre, etc.–; mientras que en 
numerosas ocasiones estos datos resultan redundantes para el escolar.

3. Utilizar las palabras con más precisión y propiedad, adecuándolas al contexto comunicativo.
La intuición lingüística del hablante nativo se convierte en un recurso altamente 

productivo en la identificación de valores contextuales de una lengua. Precisa datos de 
carácter diatópico, diastrático y diafásico principalmente, para así poder usar adecua-
damente el vocabulario. En cambio, su intuición como hablante le permitirá reconocer 
otras marcaciones sin necesidad de aprenderlas de modo explícito.

En cambio, para mejorar la interlengua del hablante no nativo no se puede acudir a 
dicha intuición ya que no se dispone de ella. Esto convierte al diccionario en el princi-
pal recurso, a través de sus indicaciones, marcas, apéndices, etc., para completar dicha 
parcela comunicativa de la lengua extranjera. La estructura interna de su interlengua 
requiere un conocimiento contextual del vocabulario de tipo pragmático y sociolin-
güístico principalmente. A esto hay que sumar que los contextos comunicativos más 
esenciales no son totalmente coincidentes para nativos y no nativos. 

4. Comprender la riqueza expresiva del sentido figurado de muchas palabras.
- Conocer el valor de modismos y frases hechas de nuestra lengua.
Ambos hechos son necesarios para el perfeccionamiento lingüístico de nuestros 

dos sujetos, nativo y extranjero, de ahí que estén presentes tanto en tratados destinados 
al aprendizaje de lenguas extranjeras como en herramientas lingüísticas para escolares. 
No debemos olvidar que un diccionario escolar debe aportar, además de los datos su-
ficientes para la formación académica del usuario, otros que permitan el perfecciona-
miento lingüístico de aquellos aspectos que suelen escapar a la adquisición.

Lo discutible quizá sea la cantidad y tipología de expresiones que deberían aparecer 
en unos y en otros. En el terreno de las segundas lenguas no debemos olvidar que se 
persigue el éxito comunicativo, por lo que la selección debe ir determinada por la fre-
cuencia y por la rentabilidad o productividad.
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5. Construir mejor sus mensajes, siguiendo las orientaciones de uso e imitando los ejemplos.
Al igual que recogíamos en el punto anterior, la presencia de ejemplos en uno y otro 

tipo de obra es básica como soporte para el uso adecuado del vocabulario. El punto 
que los distingue es la cantidad y calidad de la información sobre el uso de las pala-
bras, lo suficientemente completa como para poder con ella construir mensajes. De 
esta información el usuario nativo prescinde de la más elemental dada su condición de 
hablante de lengua materna frente al no nativo, que necesita que le sea explicitada por 
su situación de acercamiento a un sistema lingüístico diferente al suyo. No olvidemos 
que este último parte de una lengua de origen, un sistema lingüístico ya adquirido, con 
el consiguiente trabajo de comprensión por contraste lingüístico, completando en oca-
siones los vacíos que se le presentan en la lengua de destino con transposiciones de la 
de origen.

Además debemos tener presente que la experiencia vital de un estudiante no nativo 
generalmente permite un contenido en los ejemplos mayor que el que se puede manejar 
para la creación de muestras ilustrativas en repertorios escolares, si pretendemos que 
sean ejemplos adecuados y representativos, no sólo correctos.

2.4.2. Principales diferencias

2.4.2.1. El lemario

Comprobar que la selección del léxico incluido en el mismo ha sido hecha 
con criterios pedagógicos rigurosos y que responde a las necesidades co-
municativas de sus alumnos, y no se deje engañar por las apariencias o por 
el número de entradas que éste contiene, pues no siempre la cantidad de 
palabras recogidas en él es indicativo de que éstas sean las más adecuadas 
a las necesidades del usuario (Prado, 2001a: 211)

Es difícil creer en el rigor pedagógico ante la diversidad de usuarios que proponen nume-
rosos repertorios. Nos encontramos de nuevo con una idea que, a la vez que interesante 
y coherente —con no demasiada repercusión en los trabajos prácticos— es ambivalente, 
dado que, como en otras muchas ocasiones, la generalidad en los planteamientos permite 
su aplicación tanto en obras de aprendizaje como en diccionarios escolares.

En un intento por precisar en la medida de nuestras posibilidades los rasgos propios 
de un diccionario y otro debemos reparar, en primer lugar, en el lemario. Éste será diver-
so en cada caso ya que, como tantas veces hemos leído a lo largo de los estudios sobre el 
tema, las necesidades comunicativas de uno y otro no son totalmente coincidentes. 

Al referirnos al escolar debemos reconocer a un tipo de hablante que se encuen-
tran en el proceso de adquisición de su lengua materna, junto con las demás disciplinas 
académicas, y que componen un conocimiento básico y enciclopédico del mundo. Su 
etapa escolar marca el comienzo y el fin en este grupo de usuarios, generalmente. 

Sin olvidar que un hablante nativo está adquiriendo una competencia lingüística, 
el diccionario, al ser una herramienta académica —de ahí la denominación de esco-
lar— debe contener la terminología que necesita para aprender las diferentes materias: 
lengua, literatura, matemáticas, geografía, química, física, etc. Si, por el contrario, se 
trata esta obra como soporte para el desarrollo lingüístico únicamente, puede prescin-
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dir de las terminologías, convirtiéndose en una herramienta de uso limitado y no tanto 
un diccionario escolar. Las opiniones de diversos autores están más inclinadas hacia la 
elaboración de obras globales

La gran limitación de las funciones del diccionario en la enseñanza: sólo 
se utilizan en las clases de lengua española y, fundamentalmente, para re-
solver dudas ortográficas (Hernández, 1989: 269).

En cuanto a los diccionarios de aprendizaje, más en concreto respecto de sus usua-
rios, se pretende enmarcar a un grupo de individuos que se enfrentan al reto de apren-
der una lengua extranjera y van superando barreras hasta llegar a un nivel próximo al del 
nativo. En dicho punto nos quedamos, ya que no trataríamos con hablantes no nativos 
de una lengua sino con usuarios bilingües.44

El diccionario monolingüe de aprendizaje debería recoger un vocabulario gene-
ral, el que según los índices de frecuencias se cataloga como el más usual, aquél que le 
permita comunicarse, resolver con éxito los conflictos comunicativos que se le pue-
dan presentar en la vida —dentro de un entorno real o de segunda lengua o de lengua 
extranjera—.45 Para la consecución de estos objetivos las terminologías no le son tan 
necesarias, únicamente las que hayan pasado a la lengua general y sean de uso frecuente 
conocidas como formas banalizadas. De igual modo difícilmente encontramos cabida 
para las voces anticuadas o las lematizaciones que tengan en consideración criterios 
etimológicos, dado que lo que se debe ofrecer a un hablante no nativo es un español 
contemporáneo, básico para conseguir una adecuada competencia comunicativa.46 No 
debemos olvidar que tratamos de sintetizar en un diccionario el vocabulario más usual 
y efectivo de la lengua.

Se puede decir, por tanto, que para el escolar el diccionario es un producto académi-
co y para el extranjero es algo así como un tratado con el que irá convirtiendo los presu-
puestos interlingüísticos en realidades lingüísticas en otra lengua con la que pretenderá 
comunicarse de un modo similar al de un nativo, al menos a ello debe aspirar.

Donde más se puede resentir la aparente similitud en los lemarios de estos diccio-
narios puede ser a la hora de clasificarlos por niveles. Resulta arriesgado asumir que los 
niveles lingüístico-comunicativos en el aprendizaje de segundas lenguas coinciden con 
los niveles de desarrollo lingüístico-académico de los hablantes nativos en etapa esco-
lar. No debemos olvidar que cuando un escolar consulta por primera vez un diccionario 
ya posee un bagaje lingüístico fruto de un proceso de adquisición de la primera lengua

La adquisición del lenguaje (si bien no de un modo completo, pues se tra-
ta de un proceso prolongado) se produce antes de la escolarización del 
niño; de hecho, cuando cualquier niño llega a la escuela, ya conoce su len-
gua, que escucha y utiliza cotidianamente, y que le permite comunicarse 
(Pastor, 2004: 34).

44. Es frecuente que determinados autores recurran a esta puntualización al referirse a hablantes no nativos de una lengua:
«I should point out in passing that when I refer to dictionaries for native weakers in this article I am thinking primarily of high-
vocabulary dictionaries for the reasonably sophisticated user. When I refer to dictionaries for learners of English as a foreign 
language I am exempting those users who are so advanced in English as to be virtually native speakers» (Kirkpatrick, 1985, 10).
45. Con respecto a las diferencias entre los conceptos de segunda lengua y lengua extranjera véase Pastor (2004, 65-66).
46. Lo reconocía Saussure en su Curso de Lingüística General en 1971: «Lo primero que sorprende cuando se estudian los hechos 
de lengua es que para el sujeto hablante su sucesión en el tiempo es inexistente; el hablante está ante un estado» (p. 149) .
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Estas delimitaciones, en definitiva, contradicen las propuestas de un diccionario 
como elemento polivalente si queremos que se trate de una obra efectiva, que cumpla 
su cometido. 

2.4.2.2. Información gramatical

La presencia de información gramatical en los repertorios didácticos es otro as-
pecto que debe diferenciar un diccionario general de lengua de uno didáctico; la duda, 
en cambio, está en si este tipo de información requiere un tratamiento y clasificación 
diferente en el escolar y en el monolingüe de aprendizaje. Como idea previa podemos 
decir que no sólo las necesidades léxicas de un escolar y un no nativo son diversas, sino 
también su capacidad de codificación lingüística.

Lemmens y Wekker (1986: 14) nos proponían que la codificación de la información 
gramatical que se debe realizar en los repertorios didácticos debe ser clara, fácil de 
entender, sin ambigüedades, con detalle tanto de las categorías formales como las fun-
cionales, con un desarrollo completo de la combinatoria de cada una de las palabras, 
principalmente los verbos, ya que son la principal herramienta para la construcción 
de oraciones

a. The grammatical codes should be unambiguous and easy to use. We 
propose that the codes should provide information about the gramma-
tical functions and the grammatical category of the elements which may 
follow the verb as its complements.

b. Every verb entry (and, where appropiate, every sub-entry) will include 
one or more codes, all of which should be self-explanatory. It will remain 
necessary, of course, to have a Guide in the introductory pages to explain 
elementary function and category labels such as d0, i0, NP and AdjP to 
the absolute beginner. The terminology should be that of the standard 
modern grammar of English.

Del mismo modo, es necesario, según las aportaciones de estos autores, que sea el ar-
tículo del diccionario el que englobe toda la información gramatical posible, dejando en 
menor medida datos para los apéndices, con la consiguiente dificultad en su uso. Todo 
ello, junto con la redacción o simple inclusión de ejemplos de uso claros y precisos

c. The dictionary user should have all the information he needs at hand, 
and should not be required to consult the Guide or Table of Codes in 
order to interpret the codes.

d. All the grammatical patterns indicated in each verb-entry or sub-entry 
should be illustrated by example sentences arranged in the same order as 
the patterns.

e. Transformational possibilities are another useful feature of learners’ 
dictionaries. If passivization, indirect object movement, extraposition 
and the like are allowed, these transformations should also be indicated 
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in the entry or sub-entry.
f. Codes must be explicit and complete as possible, and should not be 
collapsed; no part of the code should be put in brackets.

Precisamente la claridad y precisión a la que hacemos referencia difiere en los casos 
de estudiantes escolares y de estudiantes extranjeros. El tipo de información y sobre 
todo el discurso de las definiciones dependerá del destinatario de cada obra.

De lo que no dudamos, sin embargo, es de estar ante unos repertorios ampliamente 
distintos de los generales.47 Aspectos como la información de carácter etimológico, pre-
sente en obras generales de lengua, no tienen cabida en un repertorio didáctico, al menos 
en un diccionario de aprendizaje, dado que su interés no se centra en aspectos diacróni-
cos de la lengua sino en la realidad lingüística contemporánea. En cambio, la formación 
académica de un escolar puede que haga necesaria la revisión de estos aspectos.

No queda demasiado claro si la pronunciación y la separación silábica, fenómenos 
lingüísticos presentes y necesarios en un diccionario monolingüe de aprendizaje, sean 
imprescindibles para el que aprende la lengua como lengua materna y, por ello, deba 
incluirse en el diccionario escolar. No olvidemos que el desarrollo lingüístico del ha-
blante nativo y no nativo difiere sustancialmente: el nativo, en su etapa escolar, posee 
un amplio conocimiento del español hablado, por contacto y convivencia con el grupo 
social al que pertenece. El no nativo se enfrenta, después del conocimiento de otra u 
otras lenguas, al estudio de otra lengua en sus vertientes oral y escrita a un tiempo.

2.4.2.3. El tratamiento del error

Las ideas presentes en las teorías sobre análisis de errores en la adquisición de se-
gundas lenguas son altamente significativas e ilustrativas de las diferencias entre los 
procesos de adquisición de primera lengua y segunda (Bustos y Sánchez, 2006). De 
ahí que tomemos estas citas como introducción y a la vez síntesis de cómo debe ser 
concebido cada uno

Una de las metas de la enseñanza de lenguas extranjeras debería ser apren-
der a cometer errores propios de hablantes nativos, y no de hablantes ex-
tranjeros (Bailey, 1978: 232).

No sólo merece atención la claridad con la que perciben Bailey y Nickel las peculiari-
dades de uno y otro tipo de hablante de una lengua, sino el argumento con el que justifi-
can las diferencias entre el aprendizaje de una y otra desde el punto de vista del error

Esto puede ser en gran parte cierto hasta el extremo de que algunos erro-

47. Como síntesis de las principales diferencias entre un diccionario para nativos y uno didáctico para hablantes no nativos 
recogemos las palabras de Strevens:
«What are the main differences in the LD as distinct from the conventional monolingual dictionary? They are: the re-
moval of historical and etymological information; indications of pronunciation based on a pedagogically sound and (in EFL) 
widespread system, [...] incorporation of information of particular importance to learners but of less concern to the native 
speaker, e.g., irregular plurals, comparative and superlative forms of adjetive, special grammatical features of the headword; 
the absence of words that could be called archaic, dialectal, or rare; [...] copious use of citations and examples to support the 
bare definition; [...] and perhaps of crucial importance, the incorporation of a detailed introduction which is intended to 
help the learner to have access to the great range of lexical, semantic grammatical, varietal, and cultural information residing 
within the entries» (Strevens, 1987, 78).
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res cometidos por los hablantes no nativos puedan incluso pasar desaper-
cibidos para los nativos si son parte de ‘deficiencias’ en su competencia. 
(Nickel, 1989: 33).

Apoyados en la teoría de que la adquisición de una lengua requiere dos procesos di-
versos según sea primera o segunda, dichas divergencias, como hemos adelantado, afec-
tan a elementos de dicho aprendizaje como el error. El papel que juega éste en cada uno 
de los modos de aprendizaje es diferente tanto cuantitativa como cualitativamente.

Si la tipología de errores no coincide, este concepto –incluido en los diccionarios di-
dácticos como un componente básico de la microestructura de un tratado para el apren-
dizaje de una lengua– marca una de las grandes diferencias entre un diccionario escolar 
para el aprendizaje de una lengua materna y uno monolingüe de aprendizaje para L2.

Recordemos que el niño que comienza a generar lengua en su etapa infantil lo hace 
fruto del contacto con la sociedad, con el entorno, sin someterse a examen, en contras-
te con los primeros pasos en aprendizaje de una lengua extranjera, basado generalmen-
te en una instrucción y, por ende, en una evaluación de conocimientos.

Como afirma M. Baralo (1999), existen diferencias entre un niño que aprende su 
LM y un estudiante de idiomas. Y quizá la diferencia principal estribe en que en mu-
chas clases el profesor tiene que ayudar a tantos estudiantes como sea posible para 
desarrollar una competencia lingüística suficiente que los habilite para superar un exa-
men, mientras que los niños no tienen que aprobar nada más que el examen de ser acep-
tados lingüísticamente por su familia y, por tanto, ser o no ser considerados miembros 
de la comunidad hablante en la que crecen. 

Muchos de los errores que un escolar comete provienen del contacto con el habla 
adulta, la del profesor, la del padre y adultos que le rodean que, como sabemos, produ-
cen una lengua a menudo incompleta con muestras sesgadas y a menudo incorrectas. 
Es lo conocido como «el habla del cuidador» y a este fenómeno como el «Problema de 
Platón», que viene a romper con los presupuestos conductistas para la adquisición de 
lenguas. Estos fenómenos ocurren de un modo paralelo al desarrollo cognitivo del len-
guaje, revisado con anterioridad. 

No es de extrañar, por tanto, que un escolar sufra errores de lenguaje propios de dicho 
contacto y, sobre todo, de otro tipo de muestra lingüística que comenzará a usar en su 
etapa escolar, la escritura, la cual acarreará abundantes desarreglos ortográficos. De ahí la 
referencia a este tipo de fenómenos en los diccionarios, frente a las deficiencias de tipo 
prágmático y sociolingüístico que se produce en la interlengua del hablante no nativo

La enseñanza de la lengua materna se ha de entender como un instrumen-
to de ayuda a ese proceso natural, con unos objetivos muy claros: fun-
damentalmente, el perfeccionamiento de las cuatro habilidades lingüís-
ticas. Por lo tanto, en ese primer contacto con el aprendizaje explícito 
de la propia lengua que representa la escuela, el principal objetivo de la 
enseñanza es el progresivo dominio de las destrezas de lectura, escritura, 
expresión oral y comprensión auditiva (Pastor, 2004: 34).

Una vez convencidos de que ambos modelos de aprendizaje de lenguas son diversos 
somos capaces de comprender que el error juega un papel desigual. Toríjano (2004: 32) 
nos presenta en diagrama la propuesta de Olsson (1973) sobre la formulación lingüística 
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y generación de errores en lengua no materna, y que nos demuestra con más nitidez las 
diferencias con la adquisición de la lengua materna:

Cuadro 1. El error en la lengua

Para Olsson el error no es una unidad con unas cualidades determinadas y únicas sino, 
tal y como lo representa en el diagrama, se debe catalogar desde su repercusión comuni-
cativa. Los errores se consideran parte del proceso de aprendizaje de una segunda lengua 
o lengua extranjera y su tratamiento se llevará a cabo una vez confirmado si bloquea la co-
municación o no. Herramientas como el diccionario deberán dar soluciones, ante todo, a 
aquellos errores valorados como de prioridad uno o máxima prioridad, dado que son los 
únicos que provocan un fallo comunicativo grave, por lo que la lengua deja de cumplir su 
objetivo fundamental, la comunicación o interacción fluida entre dos o más sujetos.

A todo lo dicho debemos tener en consideración, además, que los errores en una L2 
se producen como resultado de procesos como la transferencia lingüística, la transferencia 
de la instrucción, las estrategias de aprendizaje, las estrategias de comunicación y la hipergenera-
lización de reglas de la LO, hecho que marca de nuevo una distancia considerable con el 
error en el aprendizaje de una lengua materna.48

48. El mismo autor nos ofrece, de forma sintética, el significado de cada fenómeno, que traemos aquí a modo de aclaración:
«Si se puede demostrar experimentalmente que éstos (los ítems, reglas y subsistemas que pueden fosilizarse) proceden de la 
LM, estamos entonces tratando con un proceso de transferencia lingüística; si son el resultado de ítems identificables en los 
procesos de instrucción estamos tratando con la transferencia de la instrucción; si resultan del acercamiento del alumno al 
material que debe aprenderse, se tratará de estrategias de aprendizaje de la lengua; si se deben al acercamiento llevado a cabo 
por el alumno para comunicarse con hablantes nativos de la LO, estaremos tratando con estrategias de comunicación en la 
segunda lengua; y, finalmente, si son el producto de una hipergeneralización de las reglas y rasgos semánticos de la LO, se 

¿Es una forma aceptable?

Margina
�gramatical, no idiomático�SI �no hay eror� NO

¿Bloquea la comprensión?

SINO

Error de grado superior

Mayor prioridad
de tratamiento

Prioridad 1

¿Produce irritación?

NO SI

No precisa tratamiento Error de grado menor

Prioridad secundariaPrioridad 3

Prioridad 2
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De todo ello podemos deducir que cualquier intento por aunar los dos tipos de 
usuarios de una lengua, nativo y no nativo, con un solo tipo de diccionario es inapropia-
do, ya que ambos difieren en los puntos más esenciales.

Podemos sostener que un diccionario escolar, por tanto, debe ofrece la informa-
ción precisa para convertir un universal en una forma lingüística determinada, de una 
comunidad concreta. El hablante nativo se encuentra en proceso de creación de su lexi-
cón, por lo que el error surgirá de lo expuesto anteriormente —«habla del cuidador»— o 
bien por las dificultades intrínsecas de la lengua (ortografía, sintaxis ...).

El hablante no nativo transcurrió por el mismo camino que el nativo en una primera 
etapa de su vida, ya que adquirió su lengua materna. De ahí que se denomine segunda len-
gua a aquélla que se aprende en otro momento y una vez adquirido este primer sistema o 
código. Se enfrenta, por tanto, a la tarea de aprender la lengua no desde la parametriza-
ción de universales lingüísticos sino desde el papel de hablante de una lengua (la materna) 
y estudiante de otra, con el consiguiente, y en ocasiones inevitable, contraste entre ellas. 
Debemos admitir, por tanto, que la dificultad se encuentra en el trabajo de éste con tres 
«sistemas lingüísticos»: la lengua materna, la lengua que aprende y la interlengua 

El niño aprende desde cero, mientras que el estudiante debe liberarse de 
los conocimientos de su LM (o de otras lenguas ya aprendidas), sin que 
aparentemente exista ninguna técnica para poder unificar, clasificar y re-
solver los problemas producidos por esos conocimientos de otras lenguas 
(Toríjano, 2004: 46).

Si nos interesa, por tanto, crear una herramienta eficaz que contribuya a la resolu-
ción de conflictos lingüísticos como éstos, los autores deben ser conscientes de estas 
diferencias. Porque son más los aspectos en los que divergen que aquéllos en que pue-
dan coincidir el estudiante nativo o escolar y el hablante de una lengua no materna. 

Aún queda un elemento que no podemos obviar por ser común a ambos procesos. 
En los estudios sobre análisis de errores se habla de errores fosilizados y errores fosilizables 
y, dentro de éstos, de dificultades intrínsecas y errores de desarrollo. En teoría, los errores 
fosilizados no entrañan demasiada dificultad, dado que su presencia es habitual en la 
interlengua por una parte y no son de prioridad uno, por lo que no bloquean la comu-
nicación. En cambio, en el segundo grupo, el de los errores fosilizables, aparece un tipo 
que podrían compartir tanto el estudiante nativo como el no nativo; nos referimos a 
la dificultad intrínseca, es decir, aquellos errores que se producen por la naturaleza del 
elemento lingüístico, por lo que serán fenómenos complejos tanto para la comunica-
ción en primera lengua como en segunda o extranjera. En el caso del español se suele 
hablar de dificultades como los usos del se, las concordancias, la voz pasiva, la presencia/
ausencia de artículo, etc.

Frente a esto, el error de desarrollo, que merece atención dado que también es fosili-
zable, se produce únicamente en los hablantes no nativos dado que viene asociado a las 
creaciones lingüístico-discursivas de cada etapa, por lo que su estudio y la superación 
de etapas de aprendizaje contribuirán a su desaparición.49

tratará de la hipergeneralización del material lingüístico de la LO» (Selinker, 1972, 215).
49. Para completar este apartado véanse también los trabajos de De La Torre (1993), Fernández López (1997), James (1998), 
Toríjano (2003) y las diferentes propuestas de Graciela Vázquez (1986) (1991) y (1999).
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2.4.2.4. Los prólogos y el discurso metalingüístico

Tras el estudio de los diferentes repertorios, sean originariamente escolares, sean de 
aprendizaje, a lo largo de estas pocas décadas en las que nuestra producción diccionaris-
ta se ha abierto a la lexicografía pedagógica, nos vamos reafirmando poco a poco en argu-
mentos como la polivalencia, la ambigüedad, la imprecisión; en definitiva conviven una 
alta formación en lexicografía con la aún escasa especialización en Lingüística aplicada a 
la enseñanza y aprendizaje de segundas lenguas y su reflejo en la lexicografía didáctica.

Los primeros elementos que destacan como ejemplo de lo expuesto son los prólo-
gos e introducciones de las obras. Tomemos como muestra un fragmento del prólogo 
al Diccionario escolar de la lengua española (1992, 14ª edición)

Nos adueñamos del mundo gracias a la palabra. Poseer palabras es cono-
cer el mundo y lo que tras el mundo hay. No digamos primitivismo, sino 
teoría del saber. Porque la palabra es el germen de la creación, antes que 
las cosas sean. Pueblos muy distintos, los dogon africanos o los guaraníes 
de América, han pensado lo mismo: antes de que existieran los cuatro 
elementos primordiales, Dios creó el fundamento del lenguaje; después, 
las cosas pudieron ser al identificarse antológicamente los sonidos enca-
denados con las presencias de los motivos.

Es realmente difícil de entender que se trata de una explicación destinada a un pú-
blico escolar que pretende servir como preparación para un uso adecuado del diccio-
nario. Estamos ante un destinatario con un nivel limitado de competencia lingüística 
pero sobre todo limitado desde el punto de vista metacognitivo, fruto de la natural 
inmadurez como ser humano con una corta experiencia vital.

En cambio, frente a esto merece la pena destacar algunas de las reflexiones meta-
lexicográficas que el autor introduce. Veamos la que propone en relación con el usuario 
de estos repertorios didácticos y su clasificación

Un diccionario no es igual para el muchachito de los primeros cursos que 
para el mozo que va a terminar su bachillerato o el hombre que ha ido 
acumulando saberes.

Sin abrir de nuevo el debate sobre el destinatario de un diccionario y la multifuncio-
nalidad que proponen numerosos repertorios nos llama de nuevo la atención cómo en 
obras recientes, pese a lo que se ha avanzado en los estudios metalexicográficos sobre 
las obras didácticas, sostienen este precepto, imaginamos que por razones más de mar-
keting que por convencimiento del autor

Este Diccionario Práctico de la Lengua Española tiene varios objetivos: 
en primer lugar, proporcionar ayuda y seguridad en el uso de las voces al 
escolar y al estudiante extranjero con un nivel medio de conocimiento 
de la lengua. En segundo lugar, ser una herramienta útil para quienes no 
siendo estudiantes desean conocer mejor la lengua y pretenden formarse 
un criterio más claro y preciso acerca del significado de las palabras (Dic-
cionario Esencial, 1999).
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Sin duda una cuidada planta, previo análisis del destinatario de la obra, conllevará 
unas limitaciones tanto de contenido como de forma, motivo del presente subcapítulo.

Desde el punto de vista de la macroestructura, la presencia de prólogos e introduc-
ciones es indiscutible, sobre todo para repertorios destinados a usuarios de una lengua 
y estudiantes de la misma que no poseen especialización en lexicografía o lingüística. A 
ellos deben ir dirigidos adecuando la redacción y contenido a cada uno. 

La madurez lingüística y personal del adulto que se adentra en el aprendizaje de una 
segunda lengua no es similar a la de un escolar. Mientras que aquél precisa unas intro-
ducciones elaboradas en un lenguaje claro desde el punto de vista formal, de menor a 
mayor complejidad según el nivel, las introducciones y prólogos de diccionarios escola-
res destinados a públicos infantiles, adolescentes, deben estar apoyados en principios 
como la simplicidad de contenidos, apoyados en ilustraciones, ejemplos cercanos al 
usuario, etc. Es lo que muestran los siguientes prólogos:

Maldonado (1997) Básico...
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Reyzábal y Casanova (1992) El cofre de las palabras...
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Las introducciones deberían ser configuradas como pequeños manuales de uso, de 
instrucciones sobre el complejo «aparato» que vamos a usar; por ello le pedimos que 
sean simples no sólo en la presentación de contenidos, adecuando el grado de dificultad 
al destinatario de la obra, como apuntábamos anteriormente, sino cuidando además 
la metalengua en la que se presentan los contenidos. No debemos olvidar, tal y como 
argumentábamos antes, que el usuario no tiene por qué ser especialista en lengua, por 
lo que una esmerada redacción con limitadas referencias metalingüísticas convertirá un 
prólogo o una introducción en un práctico manual de uso del diccionario. Algunos dic-
cionarios escolares han cuidado este hecho consiguiendo explicaciones como éstas:

Diccionario escolar (1993)
Por ejemplo, tú buscas la palabra rebajar. Abre la primera página en la que 
la r esté destacada en negro. Después mira las palabras de las esquinas de 
arriba y pasa páginas hasta que veas alguna palabra que empiece por re-.

A continuación, fíjate en las letras siguientes baj: las palabras que co-
mienzan por rebaj- las encontrarás en la página 727 entre readmisión y 
rebanada.

Remarquemos la claridad y adecuación de los enunciados, con explicaciones de de-
terminados recursos lingüísticos, metalingüísticos, tipográficos, en definitiva, lexico-
gráficos a los que los autores acuden para la presentación de determinados elementos 
en el diccionario. Esto lo convierte en una parte esencial para el usuario al estar con-
figurado como manual de instrucciones con el que aprenderá a usarlo y a conocer su 
contenido y potencial

Diccionario Maxi-Junior (1997)
En tu diccionario Maxi Júnior, para distinguir el ejemplo del resto de las 
informaciones, éste se presenta con un tipo de letra ligeramente inclinada 
que se llama cursiva. Dentro del ejemplo la entrada aparece con letra de 
color más negro.

La preocupación de determinados autores de diccionarios, sobre todo escolares, 
por la elaboración de tratados completos desde el punto de vista del contenido y co-
rrectos desde la lexicografía teórica, ha acarreado más de un desarreglo. Recordemos 
este fenómeno al que Lázaro Carreter denominó «pistas perdidas» que surge, en la ma-
yoría de las ocasiones, como resultado de una sobreespecificación, si se me permite 
el término, de las definiciones; así sólo se consigue la creación de textos casi ininteli-
gibles, poco prácticos por la falta de claridad en la descripción del género próximo y 
diferencias específicas de la entrada, rompiendo a su vez con una norma básica de la 
teoría lexicográfica que sostiene que la definición debe ser más simple que la unidad 
que se define.

Romper las normas de dicha teoría lexicográfica ha sido una constante en obras 
de aprendizaje anglosajonas de las que siempre es bueno tomar ejemplo —de esto ha-
blaremos con detenimiento en el siguiente capítulo—. Tal es el caso del diccionario 
Collins Cobuild (1987), un diccionario que, huyendo de la estricta tradición lexicográfica 
y sus rígidas normas en favor del usuario de su obra, está compuesto por artículos de 
una sencillez y claridad expositiva envidiables. Para ello su equipo ha decidido eliminar 
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todas aquellas convenciones lexicográficas que pueden entorpecer la definición más 
que completarla: abreviaturas, tipografías varias, paréntesis, paréntesis cuadrados.... 
Las definiciones, en pro de esta claridad y sin perder al destinatario como objetivo cen-
tral, acaban por transgredir el principio de la no inclusión del definido en la definición, 
añadiéndolo para que el hablante no nativo pueda comprender el significado y uso/s 
contextual/es al mismo tiempo.

2.5. Conclusiones

A modo de conclusión traemos las palabras de Mª Victoria Romero que, atendien-
do a las demandas del estudiante de lenguas, nos recuerda el papel del profesor de la 
misma cuando se trata de su aprendizaje como L2 o lengua extranjera

Nuestra tarea debe ser algo más que la que supone la enseñanza puramen-
te lingüística, estaría más cerca de lo que algunos consideran etnolingüís-
tica, es decir, nos interesa sobremanera «el aspecto cultural del uso de la 
lengua» y a él dedicamos muchas de nuestras explicaciones pues de esta 
forma conseguimos recrear el ámbito concreto de aprendizaje (Romero, 
1990: 153).

Además de su trabajo de maestro, son diversos los estudios que inciden en la nece-
sidad de que los docentes enfoquen su labor en otras dos líneas: por una parte la forma-
ción de un espíritu crítico para la revisión y selección de repertorios adecuados al tipo 
de estudiante de una lengua; por otra parte, deben estar preparados para adiestrar a su 
público en el uso de este tipo de obras

Nos alegramos, pues, de la renovación y la profesionalización que la lexi-
cografía española está alcanzando en los últimos años. Y confiamos en 
que dicha renovación continúe. Pero nos alegramos aún más de que por 
fin los usuarios de los diccionarios (seamos estudiantes, profesores, in-
vestigadores, redactores —o, simple y llanamente, con independencia de 
nuestra profesión, personas responsables en el uso de nuestra lengua—), 
vayamos adquiriendo una capacidad crítica a la hora de valorar un diccio-
nario y de saber determinar por nosotros mismos cuál es el más indicado 
según nuestras necesidades (Maldonado, 2001: 133).

Éste, ante la necesidad de realizar una revisión de los trabajos que el mercado pone 
a su disposición, debe reparar, dentro del contenido, en la presencia de un lemario sin 
arcaísmos que recoja un vocabulario actualizado, mostrando un uso real y actual de 
la lengua. Debe comprobar, del mismo modo, si el vocabulario viene presentado en 
modismos y expresiones que favorezcan la composición —no olvidemos que las obras 
didácticas deben ser tratados que favorezcan y ayuden a la codificación lingüística—.

Josefina Prado Aragonés (2001a: 212) en sus recomendaciones sobre lo que el pro-
fesor de lengua debe revisar en un diccionario antes de su recomendación y uso, nos 
advierte de la necesidad de incluir sinónimos, antónimos y formas derivadas, así como 
que se compruebe la actualización de láminas e ilustraciones; de sus palabras podemos 
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deducir, ya que la autora no lo explicita, que sus ideas están relacionadas con el profesor 
de lengua y el diccionario escolar.

El cuidado en la presentación de los materiales, con unas definiciones claras y com-
pletas, con referencias a los diferentes niveles de uso que favorezcan el aprendizaje es 
imprescindible en ambos repertorios, escolar y de aprendizaje. Ambos precisan de una 
selección de ejemplos como muestras reales que faciliten la contextualización de los le-
mas. Además, la presencia de siglas y abreviaturas incluidas en el repertorio deben estar 
debidamente explicadas de modo comprensible y adecuado a cada tipo de alumno

-Asegurarse de que el léxico seleccionado no está anticuado, pues la reno-
vación de la lengua exige una revisión y actualización lexicográfica conti-
nua, con el fin de estar al día en los usos léxicos [...].

- Cerciorarse de que las definiciones de las palabras están hechas de 
una forma clara y precisa, de manera que sus alumnos las puedan entender 
sin dificultad [...].

- Comprobar que las abreviaturas y los símbolos utilizados en el mis-
mo se puedan interpretar fácilmente [...].

- Observar la inclusión de abundantes ejemplos [...] le sirva al alumno 
de modelo a la hora de crear sus propios mensajes, así como orientaciones 
sobre el uso adecuado y normativo de las palabras, sobre todo de aquellas 
que entrañan cierta dificultad.

- Asegurarse de que se incluyen modismos y frases hechas, y también 
el sentido figurado, así como distintos niveles de uso, sobre todo si son 
tecnicismos.

- Comprobar si se incluyen en los artículos sinónimos, antónimos y 
formas derivadas que faciliten el aprendizaje del léxico.

- Revisar las ilustraciones y láminas incluidas en él y su adecuación a la 
información dada, pues a veces, si la selección no es la adecuada, más que 
para clarificar el significado de la palabra sirven para confundir.

- Cerciorarse de que incluye apéndice gramatical y de que su conteni-
do es de utilidad para resolver dudas gramaticales (Prado, 2001a: 212).

El cumplimiento de estos requisitos, resumidos como decíamos en la efectividad y 
adecuación, compromete al diccionarista a la realización de una obra basada en otros 
presupuestos que no sean su propia competencia y sus conocimientos del mundo, ni 
puede ser el resultado de la lengua de una selección de autores, escritores, que mues-
tran, a modo de autoridad, el uso de nuestra lengua. Es indiscutible, por tanto, para la 
realización de repertorios lexicográficos de calidad, la creación de un corpus lingüístico 
que sirva de testigo de un estado de lengua así como de apoyo en la delimitación del 
léxico fundamental, sobre todo en el caso de los repertorios destinados al aprendizaje 
del español como lengua extranjera.50

Debemos reconocer que el panorama, después de revisar los trabajos metalexico-
gráficos de carácter didáctico, es aún mejorable, ya que muestran, en realidad, que exis-
te un tipo de diccionarios concebidos como obras para el aprendizaje de una lengua, 
con presupuestos aplicables tanto a repertorios escolares como de aprendizaje 

50. «Sólo los diccionarios basados en corpus son —serán— repertorios que muestran la lengua tal y como se considera que 
es. Ahora bien, junto a quienes confían en el corpus como solución para la objetividad del diccionario, hay quienes piensan 
que el corpus no es la panacea, y no les falta razón» (Alvar Ezquerra, 2001a, 23).
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Comparten dos rasgos objetivos básicos: a) están concebidos para ayudar 
a unos usuarios que deben incrementar y mejorar sistemática y regular-
mente los conocimientos generales ya sea de su lengua materna ya de una 
segunda lengua; b) intentan con más ahínco que los otros diccionarios 
facilitar o acentuar el uso activo de la lengua. Por consiguiente, estos dos 
tipos de diccionarios no sólo no se conforman únicamente con ayudar a 
los usuarios a entender las palabras que no conocen, al contrario que la 
mayoría de los otros diccionarios monolingües, generales o no, sino que 
son a veces muy ambiciosos: quieren que quien los maneje sistemática-
mente produzca con facilidad enunciados correctos de una lengua deter-
minada (Gutiérrez Cuadrado, 1996: 96).

y a su vez poseen unas características que los diferencian ampliamente de los dic-
cionarios generales por otra. No cabe la menor duda de que un repertorio general, por 
la selección léxica, sobrepasa en mucho el vocabulario básico de una lengua, excedido 
en arcaísmos, dialectalismos, tecnicismos, etc. Si nos detenemos en la descripción de 
las unidades, con definiciones que distan mucho de ser en ocasiones claras así como en 
el escaso tratamiento de la sintaxis particular comprenderemos la distancia establecida 
con los repertorios pedagógicos. En definitiva es un tratado ideal para tareas de deco-
dificación de textos, tanto contemporáneos como de otras épocas pero algo impreciso 
como diccionario didáctico (Alvar Ezquerra, 1992: 43).

Del mismo modo que se ha conseguido una delimitación clara entre estos dos tipos 
de repertorios, tanto la lexicografía práctica como la metalexicografía deben profundi-
zar en las diferencias entre el diccionario escolar y el diccionario monolingüe de apren-
dizaje. De ahí que hayamos creído oportuno realizar este avance de las reflexiones que 
se deben llevar a cabo de cara a la elaboración de estos dos tipos de tratados sobre una 
base coherente y con el destinatario como eje central.

De nuevo los puntos a tener en cuenta según Rundell (1998) y Schafroth (1998) están 
propuestos para la elaboración de repertorios didácticos frente a diccionarios genera-
les, sin embargo podrían discutirse de cara a los proyectos de un diccionario de apren-
dizaje frente a uno escolar:

- Diferente control del vocabulario en una y otra obra.
- No sólo mayor presencia de información gramatical o sintáctico-semántica sino 

diferente tratamiento y presentación.
- Cantidad, valor y tipo de ejemplificación.
- Tratamiento de las unidades fraseológicas, especialmente de las colocaciones.51

La falta de concreción que hemos destacado a lo largo del capítulo pasa también 
por la necesidad de precisar aún más los usuarios de un diccionario didáctico, dentro 
de los que a lo largo de este capítulo hemos contemplado (escolar y no nativo). Desde 
la coherencia lingüística no podemos olvidar que el aprendizaje de una lengua, sea ma-
terna, sea extranjera o segunda, transcurre por diferentes etapas en su evolución. Dicho 
desarrollo viene acompañado de madurez como ser humano en los hablantes nativos, 
por lo que los niveles lingüísticos vienen determinados por las peculiaridades de dicha 

51. Citamos por Azorín (2000, 22).
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evolución. Mantengan esta premisa como punto del que deben partir los autores de 
diccionarios escolares. Por su parte, el progreso lingüístico del hablante no nativo se 
parcerlará con base en criterios más comunicativos, por lo que sus niveles no podrán 
coincidir con los del hablante nativo en etapa escolar

Si reconocemos la existencia de grupos distintos en los niveles escola-
res por existir entre ellos diferencias notables, tanto en lo que se refiere 
a sus capacidades de comprensión, a sus habilidades de consulta o a sus 
necesidades lingüísticas, habrá que concluir que se tendrán que elaborar 
diccionarios perfectamente diferenciados, que estos diccionarios deberán 
agruparse en series, y que la información contenida en la macroestructura 
habrá de ser completa y suficiente, ya que no sólo vale con informar sobre 
el significado de una palabra sino que, además, se deberán proporcionar 
las indicaciones necesarias para que el usuario lleve a cabo con éxito los 
procesos de descodificación y los de codificación (Hernández, 2001: 103).
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3. el diccionario monolingüe de aprendizaje

3.1. Introducción

3.1.1. El diccionario, un trabajo interdisciplinar

Si por algo debemos distinguir este tipo de herramienta es por su necesidad de recopi-
lar datos diversos sobre los diferentes campos de estudio, lingüísticos y paralingüísticos, 
que configurarán el concepto de lengua que el diccionario pretende ofrecer. Autores, 
que han sido metalexicógrafos y diccionaristas al mismo tiempo, como M. Alvar (1997: 
115), nos lo han remarcado. Para él la lexicografía no es una disciplina independiente, 
sino que necesita de otras, de las aportaciones de éstas, para poder llegar a cabo un dic-
cionario, sea del tipo que sea. El diccionario es el resultado de lo que estas disciplinas 
pueden aportar con respecto a la estructuración, concepción y análisis del lenguaje.

Desde la metalexicografía, como bien argumentaba Alvar, se tiene el convenci-
miento de que el trabajo lexicográfico es un trabajo interdisciplinar; aplicado a reper-
torios para el aprendizaje de la lengua, como nos recuerda Valeriy V. Morkovkin, las 
aportaciones de la metodología de lenguas o la lingüística son primordiales para llevar a 
cabo este proyecto. No olvidemos que se trata de la realización de una obra de carácter 
pedagógico, por lo que tener en cuenta la realidad sobre el proceso de aprendizaje y 
enseñanza es algo ineludible para la consecución de un proyecto adecuado: «Un traba-
jo eficiente en lexicografía docente presupone una actividad pluridimensional sobre 
la base de cierto conocimiento que incluye tres componentes principales: lingüístico, 
metodológico y propiamente lexicográfico» (Morkovkin, 1992: 360).

A las disciplinas que Morkovkin considera imprescindibles para la redacción de 
este diccionario, Hernández añade otras, presentes en la adquisición de una buena 
competencia comunicativa –no sólo lingüística. Gran conocedor de esta parcela de la 
lexicografía, tanto teórica como práctica, ha tenido presente la realidad interdiscipli-
nar para la construcción de obras que testimonien el uso real y contemporáneo de la 
lengua como lo hacen los diccionarios pedagógicos

Pero no pueden quedarse aquí nuestras aspiraciones: es preciso mante-
ner, como no podría ser de otra manera, un contacto estrecho con las 
ciencias del lenguaje, con las distintas disciplinas lingüísticas, con la dia-
lectología, la gramática, la pragmática y la sociolingüística, pero, sobre 
todo, con la semántica, disciplina con la que la lexicografía guarda una 
estrecha relación y con la que mantiene una constante simbiosis (Her-
nández, 2001: 106).

Son numerosos los estudiosos, tanto desde la lingüística como desde la lexicografía, 
que han echado en falta más complicidad e interrelación entre los hallazgos de las in-
vestigaciones en lingüística y su plasmación en el diccionario. 

Es indudable que la lexicografía necesita de las teorías lingüísticas para la elabora-
ción de su diccionario. No sólo por su contribución a la estructuración de la lengua. 
Desde el momento en que aquélla introduce métodos electrónicos para la elaboración 
de repertorios digitales, el papel de la lingüística se va haciendo cada vez más protago-
nista. Sólo con la aportación de la lingüística en la descripción de los diferentes fenó-
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menos estructurales y de uso y una descripción minuciosa de los mismos podríamos 
transformarlos en lenguaje electrónico y convertirlos posteriormente en un artículo 
de un diccionario digital. Sea electrónico sea convencional su resultado, lo que queda 
patente es que la precisión con la que la electrónica exige la descripción de la lengua 
conlleva una interdependencia mayor de ambas disciplinas que la existente hace déca-
das, dando como resultado el nacimiento del diccionario en formato electrónico y la 
mejora sustancial de los diccionarios convencionales.

Uno de los ejemplos actuales la podemos encontrar en el proyecto lexicográfico 
impulsado por el grupo INFOLEX con su repertorio para el aprendizaje del español 
como lengua extranjera, Diccionario para el aprendizaje del español como lengua extranjera, 
trabajo riguroso y estructurado como una útil herramienta de consulta con el apoyo de 
los recursos que las nuevas tecnologías ponen al servicio de la producción diccionarista 
de carácter pedagógico.

Ambas disciplinas, lingüística y lexicografía, como nos recordaba Al-Kasimi, han 
trabajado sin descanso en la mejora de sus presupuestos pero sin llegar a compartirlos 
en su totalidad. Reclama que todo lo que se ha avanzado en el terreno de la lingüística 
no ha visto su reflejo en lexicografía, quizá por el carácter de arte o técnica más que 
actividad científica, ajena, por tanto, a la lingüística moderna.

Claro que el problema, como bien apunta este autor,52 puede venir propiciado por la 
impracticabilidad de algunas teorías lingüísticas, así como el continuo cambio de éstas, 
por lo que difícilmente podrán ser recogidas en el diccionario, más lento en su quehacer 
y desarrollo. En otras muchas ocasiones es la lingüística la que obvia los hallazgos de la 
lexicología y lexicografía, tratada a veces de forma demasiado superficial para lo que el 
lexicógrafo necesita recoger en su diccionario, ya que debe dar respuesta probablemen-
te a aspectos que la lingüística no ha considerado.

A todo esto debemos añadir las aportaciones de la semántica y su análisis de la uni-
dad mínima de significado, los semas, otro hecho que contribuye a un mejor estudio 
lingüístico y, mutatis mutandi, a la mejora de la lexicografía tanto convencional como 
computacional, ya que permite una mejor descripción y definición de las unidades de 
significado (vid. Haensch, 1982a: 243).

No ha dejado de reclamarse este necesario trabajo interdisciplinar entre la teoría 
semántica y la práctica lexicográfica tan necesaria para la construcción del significado 
y, por tanto, de unas definiciones coherentes. Perdiguero (2000-2001: 122), por ejem-
plo, hacía alusión en su trabajo a la relación existente entre la precisión con la que se 
trata la información en el diccionario y su calidad. Por ello recomendaba que tanto la 
semántica como la práctica lexicográfica no se dieran la espalda en favor de esta calidad 
a la que aludía.

Otros autores, como Julio Casares, ya habían mostrado, casi una década antes, su 
apoyo a esta idea de no desvincular semántica y lexicografía y su interdependencia, 
dado que la semántica también recoge de la lexicografía materia para su estudio

La semántica reclama como materia prima de sus estudios los datos que 
la lexicografía recoge y ordena, y ésta, a su vez, no podría interpretar ni 
valorar acertadamente estos datos si no conociera las relaciones que entre 

52. Citamos por Alvar (1997, 116).
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ellos va descubriendo la semántica y las leyes que ha conseguido formular 
para explicar los procesos evolutivos observados (Casares, 1992: 50)

En cambio, para otros como H. Hernández, de entre las diferentes disciplinas lin-
güísticas que se precisan para la elaboración de un diccionario, no queda totalmente 
claro el papel que juega la semántica. Este autor considera que es una rama de estudio 
de la lengua cuyas conclusiones van dirigidas al especialista y no al hablante general y 
ordinario de la lengua

Aunque no vamos a entrar aquí en el comentario de las aportaciones de 
Trujillo, sí quisiéramos manifestar nuestro acuerdo con su punto de vis-
ta en lo relativo a la delimitación del campo de acción de la semántica 
y el dominio de la lexicografía, que la mayoría de los semantistas tien-
den a identificar olvidando que existe una diferencia importante entre la 
utilidad que persigue el diccionario y la finalidad teórica que persigue la 
semántica en sus investigaciones cuyo destinatario es el lingüista y no el 
hablante ordinario (Hernández, 1994: 111)

3.1.2. El diccionario y las nuevas tecnologías

Por una parte, la introducción de la informática en los trabajos lexicográficos supu-
so un giro de ciento ochenta grados para el diccionario, comparable por algunos auto-
res a la invención de la imprenta en el siglo XV. En realidad son dos los fenómenos que 
marcan cambios sustanciales en la concepción del trabajo diccionarista. Nos referimos 
en primer lugar a la recopilación de materiales en fichas, modo de operar de los lexicó-
grafos del siglo XVIII. El otro fenómeno al que hacemos alusión, al que dedicaremos 
este subcapítulo, es la incorporación de la informática en la tarea lexicográfica53. Esto 
ha supuesto un cambio total en el modo de trabajo de los equipos de redacción con 
respecto a su labor diccionarista (digitalización de textos para elaborar corpus, utiliza-
ción de programas de concordancias, estructuración de las informaciones lingüísticas 
en bases de datos, etc.).54 

Para Dodd (1994a: 126) la lexicografía se ha servido de la informática para el trata-
miento de textos, la creación de bases de datos, el análisis textual, el análisis gramatical 
y la autoedición. Sin duda de entre todos ellos ha sido las bases de datos las que más han 
contribuido al desarrollo del diccionario. Así lo constatan otros

la utilidad práctica más fácil y frecuente de un corpus se realiza en lexicogra-
fía, pues a partir de él se pueden determinar los artículos que debe contener 
un repertorio léxico, las acepciones que se deben hacer constar, las combi-
naciones sintácticas y semánticas que se deben poner, así como seleccionar 
los ejemplos y modelos de uso, fraseología, colocaciones, etc. (Alvar Ezque-
rra, M., M. J. Blanco Rodríguez y F. Pérez Lagos, 1994: 10-11).

Este tipo de recopilaciones se ha llevado a cabo desde dos perspectivas. Por una par-
te, autores como John Sinclair (1992) han optado por formar lo que conocemos como 

53. Para conocer más sobre los cambios en lexicografía con el formato electrónico recomendamos revisar dos trabajos de 
Gonzalo Águila (2006 y 2009).
54. Véase también Alvar Ezquerra (1990).
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corpus textual, es decir, incluir los documentos íntegros como un recurso que favorece 
futuros estudios de diversa índole además de los propios de la redacción de un diccio-
nario. En contraposición a esta propuesta se encuentran otros que prefieren crear sim-
ples corpus de referencia, fragmentos de textos originalmente integrados en documentos 
mayores pero desechando todo el texto recogiendo sólo dicho fragmento.

En otro orden de cosas, la incorporación de las nuevas tecnologías ha supuesto un 
cambio sustancial en el concepto de diccionario. Hemos pasado del documento está-
tico, lineal, a un nuevo tipo de obra que podríamos subclasificar en tres grupos, tal y 
como lo propone Gelpí (2003: 310). En primer lugar nos habla de los diccionarios máqui-
na, diccionarios que se insertan en programas relacionados con la traducción automá-
tica o para la verificación de textos, también automática; en segundo lugar estarían los 
diccionarios digitalizados, el producto más conocido por aquellos que se acercan al dic-
cionario sin especialización. Se trata de la versión electrónica del diccionario en papel, 
previamente editado. Suelen aparecer en formato CD-ROM y también incorporados 
en páginas web, con un uso a través de la red. En tercer lugar Gelpí nos habla de diccio-
narios en línea, diccionarios que existen únicamente en formato digital y que se presen-
tan en las dos formas que antes mencionábamos, es decir, en CD-ROM o en la red.

De estos tres grupos nos interesa revisar el segundo, es decir, los diccionarios digi-
talizados, diccionarios en formato CD-ROM, generalmente como edición posterior 
a la de papel. Por diccionario digital debemos entender la realización de una obra lexi-
cográfica a partir de recursos digitales, diferenciándose de los llevados a cabo en papel 
en cuatro aspectos: el uso, la presentación de datos, las posibilidades de búsqueda y los 
aspectos técnicos

Desde el punto de vista tipológico, los productos accesibles en soporte 
digital no están sometidos a las restricciones de espacio que se exigen a 
los productos editados en papel. Los elementos estructurales de los nue-
vos diccionarios incluyen sin dificultad elementos multimedia e hiper-
texto, bastante distintos de los que se podían incorporar a los productos 
lexicográficos editados en papel (Gelpí, 2003: 312).

Una de las grandes diferencias entre una obra en papel y un diccionario digital es la 
estructura hipertextual de éste frente a la lineal de aquél. El hipertexto es un sistema 
digital de organización textual que permite una interrelación entre textos así como 
entre los componentes de un mismo texto. La función de éste es aumentar las posibili-
dades de lectura y de análisis textual con respecto a la técnica tradicional de redacción 
de diccionarios. Transforma el concepto de diccionario desde su base dado que se pasa 
de leer o consultar a navegar por la información.

En nuestra lengua encontramos las primeras muestras en el diccionario de la insti-
tución académica. Su primera edición en CD Rom la llevó a cabo en 1995, a la que han 
seguido otras como en 1996 el Diccionario de uso del español actual de María Moliner o en 
2000 el Clave Diccionario de uso del español actual de la editorial SM.

Como podemos deducir de esta forma de trabajo lexicográfico nace un nuevo con-
cepto de diccionario que rompe con determinadas barreras tradicionales. Entre las más 
elementales encontramos la del espacio. Toda obra en papel ha sufrido restricciones, 
cortes a veces no demasiado acertados, supresiones, síntesis de información mediante 



85

abreviaturas en ocasiones algo complejas, todo ello para evitar realizar una obra poco 
manejable o desbordada desde el punto de vista editorial. Un trabajo digital ya no se 
mide por páginas ni por volumen de datos sino por tiempo para acceder a los datos. 

Además del espacio, aquella otra limitación temporal que ha sufrido siempre un 
diccionario en papel queda superada en una obra digital, dado que su formato permi-
te realizar actualizaciones lingüísticas a diario, por lo que su resultado será una obra 
en continua vigencia. La lexicografía tradicional presentaba este inconveniente al que 
tantas veces se ha aludido. Una obra en formato tradicional, tanto en su proyecto como 
en el producto final, es el resultados de años de trabajo por lo que cuando ve la luz son 
obras «anticuadas o no totalmente actuales». Su actualización, dado que el producto 
final se edita en papel, sólo se podría actualizar por la vía de la reedición, una tarea cos-
tosa y, sobre todo, lenta en cuanto a su realización. Todo esto queda superado en una 
obra digital ya que este formato permite actualizaciones continuas, incluso diarias.

El contenido, y sobre todo la presentación del contenido, es otro de los grandes 
cambios del diccionario electrónico. Con este nuevo formato el diccionarista tiene a 
su alcance toda una serie de recursos digitales de los que carecía en una obra en papel. 
Ha pasado de la presentación estática del papel a una pantalla de ordenador donde el 
diseño de la misma favorecerá las relaciones hipertextuales, así como facilitará el ma-
nejo del CD-ROM.

Mientras que un diccionario tradicional cuenta con la letra impresa y con alguna ilus-
tración como recursos para ofrecer los datos sobre los lemas, el formato digital permite 
contar con imagen animada además de la estática, con voz, música, sonido, como decía 
Codina (1996: 80) cualquier morfología de información y sus variantes correspondientes

Parece necesario que un diccionario digital disponga de elementos multi-
media distintos y ya no debería concebirse una obra de referencia, sea ésta 
diccionario o enciclopedia, que no disponga de un elemento multimedia 
que ilustre las fases de la luna o el sonido del ladrido de un perro. Este tipo 
de información, reservado hasta hace poco tiempo a las enciclopedias, 
empieza a aparecer en diccionarios y otros tipos de productos lexicográ-
ficos, hasta tal punto que la ausencia de ilustraciones sonoras y visuales 
se podría considerar ya una limitación de los nuevos diccionarios, porque 
los recursos multimedia han pasado a formar parte de la expresión del dis-
curso lexicográfico. La pantalla es, entonces, el espacio donde se leen (y se 
ven y se oyen) las informaciones lexicográficas55 (Gelpí, 2003: 313).

Por otra parte debemos tener presente que cualquier tipo de diccionario, sea digital 
o en papel, no debe dejar de ser un proyecto con unos objetivos y, sobre todo, destina-
do a un tipo concreto de usuario. El diccionario en CD-ROM también debe tener en 
cuenta este hecho tanto para el contenido del mismo como para la presentación de la 
información.

Como hemos venido comentando, la informática ha supuesto un enorme cambio 
en la mejora y concepción del diccionario; en cambio, no se ha visto reflejado en las 
técnicas de empleo de los nuevos repertorios en formato digital, tan básicas aún como 
para equipararse en ocasiones a su consulta en papel, sin grandes diferencias

55. Véase también Díaz Noci (2003, 4).
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La innovación más importante ha consistido en el trueque del papel por 
el CD-ROM; contrariamente a lo que hubiera sido de esperar, tan ambi-
ciosa mutación no ha supuesto una renovación en la consulta de la obra 
sino una continuación de los usos lexicográficos tradicionales, agilizados 
ahora gracias al automatismo del nuevo soporte (Morales, 2001: 505).

Un diccionario de calidad que presente un software completo a la vez que simple 
permite al usuario un acceso rápido, seguro y actualizado a una gran cantidad de infor-
mación. Pero, al igual que necesita un adiestramiento en el manejo de los diccionarios 
tradicionales en papel, necesitará unas instrucciones de navegación para conocer las 
posibilidades que le ofrece el diccionario en el nuevo formato.

En cambio, esta nueva forma de concebir y presentar un diccionario no nos aleja de 
preceptos de lexicografía teórica, dado que seguimos confeccionando básicamente el 
mismo tipo de repertorio que su equivalente en papel, por lo que la teoría lexicográfica 
determinará su estructura básica. Asimismo continuamos enfrentándonos a determi-
nados problemas tradicionales que se presentan ante un proyecto lexicográfico, como 
puede ser la delimitación de un grupo de usuarios. Bien es cierto que creamos grandes 
grupos para conseguir que la obra sea accesible al mayor número de público. Sin embar-
go, si recordamos lo que apuntábamos en capítulos anteriores, podemos caer en el error 
de generar productos polivalentes, de escasa utilidad y pobre valor científico.

Salvados estos obstáculos debemos admitir que este nuevo modo de concebir el 
diccionario abre todo un mundo de posibilidades para los repertorios destinados al 
aprendizaje de lenguas. El abanico de posibilidades de consulta que una obra en este 
formato ofrece permite un acercamiento al estudio de la lengua abierto y próximo al 
que lleva a cabo un estudiante de lenguas extranjeras. El diccionario de aprendizaje, en 
CD-ROM facilita un sistema de relaciones, de vínculos, entre sus diferentes partes, 
macroestructura y microestructura, que rompe con el panorama lineal de la obra en 
papel. Un buen programa de consulta permitirá superar el orden alfabético de su no-
menclatura ofreciendo diferentes modos de búsqueda, recurso importante para el que 
se encuentra ante la tarea de aprender una lengua no vernácula. El apoyo de recursos 
como la imagen, estática o no, así como poder contar con la interpretación de informa-
ción mediante códigos como la representación con caracteres en diferentes colores, o 
los sonidos, además de dinamizar y amenizar el trabajo con el diccionario, básicamente 
garantizará el éxito en la interpretación de los datos

Nos encontramos pues, en un momento de transición en el que cabe en-
terrar la imagen del diccionario que organizaba sus contenidos y sus bús-
quedas a partir de un solo elemento léxico, el lema, para dar la bienvenida 
al diccionario total, herramientas que deberá adaptarse a las necesidades 
e inquietudes de sus usuarios (Morales, 2001: 514).

En definitiva, con esta nueva presentación del diccionario comienza una nueva eta-
pa así como un nuevo concepto. Con el diccionario en formato digital se destierran 
tópicos como las limitaciones de espacio o la representación abreviada de determina-
das informaciones como las normas de empleo morfofuncional, pragmático, etc. Se 
traspasa el límite de la representación lingüística para crear una obra global. Hay quien 
ve en este nuevo tipo de trabajo un «diccionario de diccionarios», es decir, una obra 
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que permite agrupar un diccionario de regionalismos, diccionario de argot, diccionario 
onomasiológico, diccionario de construcción y régimen, diccionario inverso, dicciona-
rio etimológico, diccionario terminológico, etc.

La gran diversidad de productos lexicográficos digitales obligará en poco 
tiempo a cambiar el sentido de la cuestión: no nos preguntaremos «¿qué 
es lo que hay?», sino que se formularán preguntas del estilo «¿qué es lo que 
necesito?» y «¿cómo lo puedo encontrar?». Parece que haber, hay de todo, 
porque la oferta de productos lexicográficos es muy superior a lo que po-
demos imaginar. Metafóricamente, pasaremos del sistema biblioteca, or-
denado, delimitado y sistemático, al sistema tienda multiprecio, en el que 
deberemos buscar, y podremos encontrar, tipos muy distintos de produc-
tos lexicográficos que deberemos saber distinguir (Gelpí, 2003: 317).

3.1.3. Concepto de diccionario / concepto de lengua

Como concepto de diccionario general debemos recordar las ideas de L. F. Lara: el 
diccionario nace por una necesidad comunicativa pero que supera el límite de la pura 
comunicación cotidiana. La sociedad reclama una obra que atienda a las demandas 
lingüístico-comunicativas del grupo social al que va dirigida, un trabajo que recoja las 
experiencias que se manifiestan en el léxico.56 

El pensamiento de Lara nos acerca de nuevo a una concepción del diccionario como 
una obra más que lingüística. En la lexicografía anglosajona también está presente en 
trabajos sobre diccionarios generales allá por el año 1975. Gleason reconocía que un 
diccionario presenta significados pero sin duda tiene la obligación de recoger todos 
los elementos que precisa la lengua para hacerla comunicativa, y que él denominará 
información referencial

what is the function of a dictionary? I suggest that it is basically [...] to 
correlate the several structural systems, in combination with [...] to de-
fine referential meaning. [...] The dictionary is then the meeting place 
of all the systems, linguistic and non-linguistic which bear relevantly on 
speech behavior. lt is this nature of the dictionary that demands that it be 
arranged in some non-systematic way (in the sense that, say, alphabetic 
order has no real linguistic significance) (Gleason, 1975: 101).

En nuestro país encontramos uno de los grandes conocedores del diccionario, tanto 
desde el ámbito teórico como práctico, H. Hernández –al que M. Seco habría definido 
como teólogo y misionero al mismo tiempo57– que también comparte este presupuesto. 
Para este autor el diccionario sobrepasa los límites lingüísticos en su descripción para 
convertirse en un producto social, de ahí la importancia de contar con el destinatario 
como eje central de la obra

56. Citamos por Aliaga (2001, 249).
57. Así lo recordaba G. Salvador ((1989-90, 356): 
[...] Manuel Seco, distingue, [...] con alegoría eclesiástica, los teólogos de los misioneros. Hay los que opinan, los que teorizan 
sobre la definición lexicográfica, los que critican y señalan defectos en los diccionarios existentes, los que explican clarísi-
mamente cómo ha de describirse el léxico y proponen los métodos adecuados para ello, se muestran condescendientes, a lo 
sumo, con los hacedores de diccionarios, pero no les echan una mano. Esos son los teólogos. Los misioneros son los que, con 
más o menos teoría acumulada, se ponen a ello y acaban haciendo tan necesarias obras.
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Porque el diccionario no es, como a todos nos gustaría que fuera, la des-
cripción científica de un determinado estado de lengua, sino un objeto 
social de gran difusión que debe satisfacer las necesidades de un conjunto 
más o menos numeroso de personas (Hernández, 2001: 109).

En 1994 Rey-Debove nos adelantaba lo que para un lexicógrafo debe significar la 
lengua, con especial atención a la lexicografía de aprendizaje. Los lemas que integran la 
obra, tal y como se conciben en la actualidad, son para la autora algo más que unidades 
lingüísticas, superando este nivel hasta llegar a su reconocimiento como un compendio 
de rasgos que los convierten en unidades comunicativas. Como tales convendrá revisar 
sus peculiaridades lingüísticas pero también otras como los rasgos sociolingüísticos, 
enciclopédicos e incluso psicolingüísticos

En cuanto al futuro de la lexicografía, dependerá en parte de una con-
cepción más amplia y más justa de la unidad léxica: hay que considerar 
esta unidad como lingüística (el constituyente codificado de una frase, 
es decir, «el integrante de frase» según Benveniste, y el componente léxi-
co de la lengua). También hay que considerar a la palabra como unidad 
sociolingüística (diversidad de usuarios y comunicación) y como unidad 
psicolingüística (léxico mental potencial de un usuario, vocabulario acti-
vo o pasivo); finalmente, la palabra es una unidad enciclopédica [...] (Rey-
Debove, 1994, 43).

Surge un enfrentamiento entre dos posturas con respecto al diccionario. Por una 
parte la teoría lexicográfica intenta proporcionar las características de un diccionario 
a partir de un examen de las teorías lingüísticas y en relación con lo que la tradición 
ha marcado desde hace siglos, no sólo con respecto a lo que debe ser un diccionario 
general de lengua sino de los diferentes tipos de repertorios, incluidos los pedagógicos. 
Es realmente complejo llegar a proyectar una gran obra, coherente por encima de todo, 
únicamente desde su estudio teórico. 

Por otra parte la lexicografía práctica se enfrenta al usuario como un sujeto que, sin 
ser lexicógrafo, tiene una idea preconcebida de lo que encontrará en él. Ante cualquier 
ausencia o cambio que realice el autor del diccionario el lector reaccionará con rechazo 
y con decepción por el resultado final. El objetivo básico para él es aprender lengua, 
aprender vocabulario con lo que el diccionario le aporta. Es tarea, por tanto, de aquél, 
proporcionar la información necesaria y con la suficiente precisión a la vez que con 
simplicidad como para que le permita su crecimiento lingüístico-comunicativo.

La tarea debería ir encaminada a conciliar los requerimientos teóricos y las expecta-
tivas del usuario. En el caso de los repertorios pedagógicos, tanto usuarios como profe-
sores esperan que el diccionario les ofrezca una visión de la lengua lo más simple posi-
ble para que facilite la adquisición del vocabulario, objetivo primordial del que aprende 
una lengua (Sinclair, 1987, 138).58

¿Cómo se llega a conseguir un equilibrio entre lo que el metalexicógrafo proyecta y 
lo que el usuario espera?

58. El texto original en inglés decía lo siguiente:
Hence we had to reconcile the requirements of authenticity and typicality with the requirements and expectations of the 
target learner. Learners, and unfortunately some teachers, often feel that they should be provided with language that is a 
simple as possible, and that in this way they will be able most easily to acquire new vocabulary items (Sinclair, 1987, 138).
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En primer lugar deben quedar superadas varias ideas:

1. 	Sobreenteder el valor didáctico de cualquier repertorio, todo el que se acerca a él 
pretende aprender o enseñar por lo que los fines pedagógicos siempre acompa-
ñan al trabajo con el diccionario (Dubois, 1971).

2. 	Desechar la premisa de calidad en un diccionario en relación directa con el volu-
men o cantidad de información

No es mejor diccionario el que sea más grande, el que contenga más pala-
bras; aunque, al tratarse de un producto comercial, el criterio de las edi-
toriales impone planteamientos que no coinciden con los criterios cien-
tíficos en muchos casos (Barnhart 1967, 161-182, McGregor 1985, 123-133, 
Sledd 1972, 119-137). En la mayoría de los diccionarios se procede por acu-
mulación y no por selección. Es un lugar común y absolutamente erróneo 
medir la calidad de un diccionario por el tamaño y el número de entradas 
(Garrido, 1991, 33).

A pesar de las dudas que suscita su estudio, manejo, etc., es indicustible que el dic-
cionario es de los libros más populares. Para los anglosajones, según Ilson (1985), supera 
a la Biblia y al libro de cocina, dado que en el 90 por ciento de los hogares encontramos 
uno, frente al 70 por ciento de los libros de cocina y al 80 por ciento de las Biblias.

A. Garrido Moraga (1991), sin detallar cifras concretas, nos recuerda que en nuestra 
sociedad el diccionario es un material popular y nuestra tradición lexicográfica, secular. 
Su popularidad reside en el valor documental del diccionario como depositario de la 
lengua, su carácter dogmático, denominado por algunos como normativismo, con el 
añadido, en consecuencia, de ser un referente seguro y cohesionado con respecto a su 
concepto de lengua (Garrido, 1991, 32).59

Es habitual encontrar en los trabajos sobre el aprendizaje de lenguas continuas refe-
rencias a la importancia del diccionario, tanto bilingüe como de aprendizaje, junto con 
el libro de texto y el profesor. Y la verdad es que todos ellos son recursos básicos para 
una correcta adquisición de la lengua. En cambio, no todos juegan el mismo papel ni el 
estudiante espera lo mismo de cada uno

‘The value of a work must be estimated by its use” -what are we asking 
a dictionary to do for the learner? It is not a front-line pedagogical ins-
trument in the same way as a course book, language-lab tape or even a 
grammar book is. You don’t open a dictionary and proceed to learn the 
language from cold. But a good monolingual must do more than simply 
convey to the users the meaning of words which they come across in their 
reading (Atkins 1985, 23).

59. Para completar estas ideas el autor nos recomiendas consultar Casares 1944, Gove (1967), Collignon-Glatigny (1978), 
Hartmann (1983) y Bowden (1987).
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3.2. ¿Qué es un diccionario pedagógico? Primeros apuntes

3.2.1. Precisiones terminológicas

Una de las denominaciones que ha recibido este tipo de diccionario, y que más nos 
ha llamado la atención, ha sido la que Martínez Marín propone para el diccionario mo-
nolingüe de aprendizaje. Dado que la lexicografía pedagógica en español empezaba a 
desarrollarse por aquellos años, después de un profundo estudio de los diccionarios 
escolares primero, el autor se refiere a los otros como «diccionarios escolares para ex-
tranjeros» (1990, 311).

Morkovkin (1992) lo llama docente y a la lexicografía que se dedica a ello lexicografía 
docente. El estudio de esta disciplina se puede orientar desde la práctica, con la elabora-
ción de diccionarios o vocabularios que se incluirán en los manuales para el aprendizaje 
de lenguas, o desde la teoría. 

En otras lexicografías vecinas, como el caso del portugués, el concepto de diccio-
nario pedagógico no difiere sustancialmente de las propuestas realizadas con respecto 
a otras lenguas, español, inglés, alemán, etc. De hecho, una definición como ésta nos 
evidencia que compartimos la misma concepción general

Assim, definimos como diccionario de aprendizagem aquele que descre-
ve a lengua comum, dirigido sobretodo a uma comunidade específica de 
destinatários (emprimeiro lugar estrangeiros), e que mostra traços con-
cepcionais próprios para satisfacer as exigencias comunicativas destes 
usuários. Como consequência desta definição, um diccionario de apren-
dizagem deve dispor de microestruturas extensivas e limitar-se, necesa-
riamente, a uma macroestrutura selectiva (Schafroth, 1998, 98).

3.2.2. Primeras notas sobre el DMA

Se asocian los orígenes del diccionario monolingüe de aprendizaje a los estudios 
de frecuencias que llevaron a cabo en la lengua inglesa a comienzos del siglo XX. Con 
ellos se pretendía analizar estadísticamente el léxico del inglés deduciendo aproxima-
damente la cantidad de palabras, es decir, el vocabulario básico que debería formar la 
macroestructura de un diccionario de aprendizaje. 

Son muchos los autores que nos enumeran los objetivos de un diccionario de apren-
dizaje; Henry Sweet (1899, 139-149) los establece hace más de un siglo para los diccio-
narios monolingües de aprendizaje de inglés como lengua extranjera o segunda lengua. 
Recomienda que una obra de estas características debe ser una herramienta más en el 
proceso de aprendizaje, no la única; advierte que un estudiante de lengua no materna 
necesita conocer la pronunciación y la ortografía de la nueva lengua, por lo que sería 
útil contar con ella en el diccionario; aconseja sobre el lemario para evitar que se ocupe 
espacio en éste con vocabulario poco usual, superfluo o desconocido para el hablante 
nativo. El autor no se olvida de las definiciones y de la importancia de redactarlas en 
un lenguaje sencillo y comprensible para el hablante no nativo y, por último, recomien-
da dedicar un espacio importante de la microestructura a la información gramatical, 
apoyada siempre con ejemplos, dado que éstos llegan a ser tan importantes como las 
definiciones, e incluso más en algunas ocasiones, dado su carácter desambiguador.
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Estos preceptos deberían servir de ejemplo, un siglo más tarde, a todos aquellos que 
aún abogan por proyectos poco precisos, polivalentes, ambiguos, etc.

Sin duda el diccionario pedagógico debe ser una herramienta que ofrezca una des-
cripción clara del funcionamiento de la lengua; asimismo debe facilitar la comprensión 
de los fenómenos complejos de modo que el estudiante pueda producir en la lengua 
extranjera. Para ello precisa tanto datos de carácter semántico como instrucciones de 
uso, todo ello reforzado con un ejemplo claro, simple e ilustrativo

If a word typically occurs in a sentence which is grammatically complex 
or alongside vocabulary items that are infrequent, it would be misleading 
of a dictionary to present that word in a very simple clause or senten-
ce with easy vocabulary. By doing this, students might perhaps learn the 
meaning of the word; what they would not do would to see the word in 
its characteristic enviroment, and thus would gain no insight into how to 
use the word for themselves. It is important that we realize that learners’ 
needs for encoding are at least as urgent as their needs for decoding (Sin-
clair, 1987, 138).

Una de las novedades más importantes que ha surgido desde la teoría lexicográfica 
del diccionario monolingüe de aprendizaje ha sido la del vocabulario mínimo definidor, 
recurso aplicado también a los diccionarios escolares. La pretensión no era otra que la 
que durante décadas ha acompañado a todos los trabajos pedagógicos, es decir, llevar a 
cabo obras transparentes, claras, sin ambigüedades a la hora de definir, sin pistas per-
didas, en definitiva adecuada al destinatario y de acuerdo a sus capacidades y necesida-
des comunicativas. En cambio, mientras sus resultados son satisfactorios para el léxico 
general, para la definición de otras entradas o acepciones, por ejemplos aquéllas con 
marcación diatécnica, aún no se ha conseguido únicamente con estos definidores. Es 
una asignatura pendiente en esta parcela de la lexicografía.

Si por algo se ha destacado este tipo de repertorios desde sus orígenes es por el 
esmerado trabajo para recoger y tratar la sintaxis particular de cada entrada así como 
la codificación de la gramática, básico para el aprendizaje de una lengua, más aún en el 
caso de una segunda lengua o lengua extranjera.

Otra de las aportaciones de la lexicografía didáctica a la teoría lexicográfica moder-
na ha sido la redacción de la obra a partir de un corpus de ejemplos. Para conseguirlo se 
han servido de los avances en informática y en lingüística de corpus, como apuntábamos 
anteriormente. Dicho corpus de ejemplos ha sido crucial sobre todo para la obtención 
de datos sobre la sintaxis particular de las diferentes entradas y acepciones, apoyados 
siempre en lo que la teoría gramatical ya había sistematizado (cfr. los trabajos recogidos 
en Sinclair, 2004 y la compilación de córpora llevada a cabo por David 2005)60.

De todas las reflexiones que se han realizado con respecto al concepto de diccionario 
nos podemos quedar con aquélla que nos advierte que una tarea como ésta requiere una 
formulación realmente simple, tal y como nos proponía Martín Mingorance en 1990

[…] A lexicographic model should ideally be capable of providing a satis-
factory answer to the following general questions:

(a) criteria of vocabulary delimitation and selection

60. Véase también los trabajos de Alonso (2007) y la memoria de máster publicada en 2006.
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(b) types of meaning which can be considered necessary for the com-
plete description of lexical units

(c) organization of the different types of meaning in a hierarchically 
structured manner

(d) criteria to achieve the maximum degree of information with the maxi-
mum degree of economy in definitions (Martín Mingorance, 1990, 228).

Contemporáneo a éste H. Hernández, gran conocedor de la lexicografía pedagógi-
ca para usuarios nativos, llamaba la atención sobre otro tipo de repertorio didáctico, en 
este caso para hablantes de lengua no vernácula, por tanto no nativos. Muy en conso-
nancia con lo que la lexicografía anglosajona había publicado en esta línea, marca una 
serie de pautas con respecto a un DMA, precisando tanto aspectos macroestructurales 
como microestructurales. 

Con respecto a la composición macroestructural nos propone tres ideas básicas.

1.	 Construir un diccionario más reducido en número de entradas con respecto a 
un diccionario general, de unas 50.000 o 60.000 entradas. Nos recomienda que 
se tome como base un diccionario general de lengua y se supriman las voces ar-
caicas, anticuadas, aquéllas no muy usuales, como ya apuntábamos antes, y los 
dialectalismos de poca utilidad, es decir, los que presentan un campo geolectal de 
uso más reducido. No descarta, en cambio, la presencia de información dialectal 
pero de carácter general, recomienda informar únicamente sobre el uso peninsu-
lar o atlántico de la entrada o acepción en cuestión.

2.	 Como viene siendo habitual desde hace siglos, se aferra a la ordenación alfabética 
para la presentación de la lengua; abogando por el sistema alfabético internacio-
nal, es decir, eliminando los dígrafos ch y ll. Nos recuerda que esta norma la aplicó 
M. Moliner para su diccionario de uso y no tuvo muy buena acogida, pero nos 
advierte que el destinatario en esta ocasión es un sujeto que no conoce nuestro 
sistema lingüístico.

3.	 Discute, en tercer lugar, el modo en que deben ser tratados los homónimos en el 
diccionario de aprendizaje. Apoya la tesis de que cuando se trate de dos entradas 
que no compartan rasgos significativos, aunque se escriban y pronuncien igual, 
deberían aparecer en artículos diferentes encabezando dos entradas distintas. 
(cf. Hernández, 1990, 164-165).

No deja de sorprendernos cómo, frente a la generalidad que impera en la mayoría de 
trabajos aún más recientes y, por tanto, con ejemplos reales de diccionarios de aprendi-
zaje en español, H. Hernández nos precisa numerosos detalles con respecto a la planta 
de este tipo de repertorio antes de que nuestra lengua contara con el primero. Tal y 
como nos presenta las características de la macroestructura, seguidamente propone 
con detenimiento cómo debe ser la microestructura de este diccionario de aprendizaje 
(Hernández, op. cit. 165).

a.	 Nos recomienda, en primer lugar, eliminar informaciones superfluas y poco re-
levantes para la comunicación en una lengua extranjera, como puede ser la infor-
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mación etimológica. En contra de otros autores, como Henry Sweet, desaconseja 
incluir la transcripción fonética salvo excepciones, dada la simplicidad de nuestro 
sistema ortofonémico. No descarta que se mencione este tema en una pequeña 
introducción como aclaración general.

b.	 El espacio que cree que no merece la pronunciación el autor se lo da a la acen-
tuación, proponiendo un sistema de marcación de la sílaba tónica, destacado ti-
pográficamente, para que la entrada pudiera mostrar esta información sobre las 
reglas de acentuación de forma implícita.

c.	 Destaca el papel primordial que debe jugar la información gramatical, imagina-
mos que relacionada con las particularidades gramaticales de la entrada, pero 
advierte de la necesidad de crear unos vínculos que remitiesen a unos paradig-
mas donde se recogiesen aspectos de sintaxis general como los modelos verbales 
de conjugación.

d.	 Nos advierte de la importancia de la información sobre el uso de las entradas y 
acepciones por lo que cree conveniente cuidar minuciosamente dicha informa-
ción y presentarla de un modo detallado y claro.

e.	 Seguidamente hace alusión a la definición y al ejemplo. Con respecto a la prime-
ra destaca la escasa validez de la definición sinonímica, por lo que recomienda 
que se evite, y que se realicen dichas definiciones a partir de un número cerrado 
de definidores.

		  Respecto del ejemplo nos aconseja su cuidado ya que se trata de la muestra 
que ofrecerá el lema contextualizado, por lo que debe ser un recurso del artículo 
que ayude a la comprensión del significado por una parte y muestre los matices 
de uso por otra. No olvidemos que un ejemplo puede decir mucho más que una 
definición.

f.	 Por último nos sugiere una ordenación de las acepciones según la frecuencia de uso 
y, además, dedicar un espacio al final de cada artículo, para usos fraseológicos.

Transcurridos tres lustros desde aquel estudio es difícil encontrar hoy en día algún 
otro trabajo que proponga con esta precisión el proyecto de redacción de un dicciona-
rio de aprendizaje, excepto entre los equipos de las obras hoy publicadas y, por tanto, 
de propiedad y uso restringido.

Se puede ver reflejo de la mayoría de propuestas de H. Hernández en los dicciona-
rios de aprendizaje del español con los que contamos. En cambio otros aspectos han 
sido sutilmente obviados –introducciones que instruyan al usuario, lenguaje simplifica-
dos en las definiciones, etc.–.

3.2.3. Otras propuestas. Los sistemas y las series de diccionarios

Toda obra práctica viene avalada por unos presupuestos teóricos que deben consti-
tuir la base; en ellos se conjugan estos principios con los pedagógicos o de enseñanza-
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aprendizaje de lenguas y los metalexicográficos. Sólo con una revisión de los tres cam-
pos se podrán obtener buenos resultados y, por ende, un producto final satisfactorio. 
Morkovkin (1992), basándose en la ardua tarea de componer repertorios docentes que 
reflejen un estudio exhaustivo de sus tres elementos básicos –lexicográfico, metodoló-
gico y lingüístico–, desecha la idea de trabajar con diccionarios aislados en pro de los 
sistemas y series de diccionarios. Sistemas de diccionarios como conjunto de obras que 
analizan determinadas unidades lingüísticas desde diferentes perspectivas –fraseoló-
gica, sintáctica, sinonímica, etc.– Englobar todas estas líneas de estudio léxico de una 
lengua en un solo repertorio sólo puede tener como resultado una obra o demasiado 
extensa y poco manejable o demasiado imprecisa por las limitaciones de espacio

El sistema de diccionarios es un conjunto de diccionarios de géneros di-
ferentes que garantizan una descripción polifacética de un determinado 
grupo de unidades lingüísticas (incluso uno solo). De este modo constitu-
yen un sistema de diccionarios los llamados explicativo, ideográfico, si-
nonímico, fraseológico, gramatical, etc., orientados a describir el núcleo 
léxico de una lengua (Morkovkin, 1992, 364).

Por otra parte, las series de diccionarios constituyen también un grupo de reperto-
rios lexicográficos pero en este caso del mismo género. Lo que los diferencia, y a la vez 
los agrupa, es la extensión de sus nomenclaturas así como el tratamiento de la infor-
mación en estrecha relación con el destinatario del mismo. Estas series empiezan a ser 
frecuentes, dentro de la lexicografía pedagógica del español, en diccionarios escolares 
y –aún inexistentes– en diccionarios monolingües de aprendizaje de español, no así en 
los repertorios para la lengua inglesa.

La descripción lexicográfica que aplica este principio se organiza en forma de una 
serie de diccionarios vinculados entre sí con una relación de inclusión. El incremento 
cualitativo y cuantitativo en ellos depende de las necesidades de aprendizaje.61

3.2.4. Elaboración de un diccionario para el aprendizaje  
de una lengua como L2 / LE

Si algo debe reconocerse en los tiempos modernos es que el diccionario ha pasa-
do de ser una obra escrita por apasionados de la lengua a ser trabajos regidos por un 
método y escritos generalmente, al menos la obras que merecen consideración, por 
lexicógrafos o diccionaristas reconocidos, que a su vez lo son como lingüistas. Hemos 
superado el sentido común para la selección de entradas, de información y redacción 
de las mismas al análisis lingüístico y metalexicográfico exhaustivo, previo a la planta 
de cualquier diccionario

La humildad, que ha sido uno de los rasgos propios de la labor lexicográ-
fica, no era sino el reflejo consciente de una manera de trabajar en la que 
la enorme masa de datos que se manejaba se interpretaba más a través del 
sentido común que por la mediación de un método. Por eso, conscientes 
de nuestras limitaciones, no nos escandalizábamos los lexicógrafos cuan-

61. Como ejemplos de series de diccionarios para el inglés menciona los dirigidos por Thorndike (1935 y 1941), y Hornby 
(1952, 1958 y 1973).
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do Gabriel García Márquez escribía que: uno de los placeres de la vida es 
encontrar las imbecilidades de los diccionarios (Pascual, 1996, 168).

El diccionario actual es el resultado de una revisión exhaustiva de aquellos aspectos 
que determinan la planta del mismo, como el lemario, el destinatario, el objetivo de la 
obra, etc. Sólo así se conseguirá un producto final apropiado y, sobre todo, coherente, 
al determinar las líneas generales que debe seguir el equipo de redacción de la obra. 
Para Porto Dapena (1980, 1), un diccionario debe ser proyectado a partir de unos pun-
tos básicos:

a. Número de entradas o esfera léxica que se va a recoger.

b. Modo de estudio de dichas entradas.

c. Enfoque bajo el que se estudiará el léxico de la obra, sincrónico o diacrónico.

d. El orden en que se van a organizar los diferentes artículos o acepciones.

e. Las metas y objetivos que se pretenden conseguir con la obra.

f. El destinatario.

A menudo surge la duda de si aquellos que se adentra en el diccionario desde sus 
diferentes modos, el diccionarista, que trabaja en su creación; el metalexicógrafo, que 
lo analiza pormenorizadamente; y el usuario, que lo emplea para el aprendizaje de la 
lengua –en el caso de los diccionarios que nos ocupan–, comprenden sus diferentes 
objetivos, sus limitaciones y su estructura.

Como punto de partida merece la pena traer a colación el mensaje que G. Salvador 
transmitía en uno de sus estudios con respecto al trabajo diccionarista, muy sintomáti-
co del carácter de la lexicografía durante siglos, al menos en nuestra lengua

[...] la lexicografía se ha hecho, por lo general, de modo más intuitivo que 
reflexivo, sus más eximios cultivadores han empezado siendo aficiona-
dos, no lingüistas previamente sino a posteriori, forzados por las propias 
necesidades de su ocupación, pero con pocas posibilidades, siempre, de 
alterar lo establecido, de escapar a la tradición, porque, como es notorio, 
el método esencial de la lexicografía es el plagio, sin que esto tenga nada 
de peyorativo (Salvador, 1989-90, 356).

Uno de los problemas más importante que evidencian algunos estudiosos está rela-
cionado con la perspectiva con la que se proyecta un trabajo de esta envergadura. He-
mos demostrado cómo el destinatario no ha sido objetivo básico. Para algunos, como 
Haensch (1982b) y Azorín (2000), llevar a cabo un diccionario a partir del destinatario 
supondría elaborarlo según criterios externos, frente a los lingüísticos que son los que 
siempre han primado para los diccionaristas. Si revisamos lo que se ha dicho sobre las 
tipologías de diccionarios veremos cómo el destinatario no aparece como criterio para 
clasificar estos trabajos. En concreto Azorín (op. cit., 20) nos recuerda las agrupaciones 
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más tradicionales: de lengua / de uso, monolingües / bilingües o plurilingües, descripti-
vos / normativos, sincrónicos / diacrónicos, generales / especializados, etc. y ella misma 
reconoce que un aspecto no lingüístico como el destinatario no podría constituirse en 
eje vertebrador de un repertorio lexicográfico.

H. Hernández (1998, 50), además de apoyar con firmeza este presupuesto, dado que 
el destinatario es para él “razón última y única justificación de toda labor lexicográfi-
ca”, llama la atención sobre otro hecho, en este caso relacionado con la producción 
de diccionarios en nuestra lengua. Sorprende al autor que mientras se han dedicado 
numerosos esfuerzos a la lexicografía bilingüe, considerada para él una parcela más de 
la lexicografía didáctica, los diccionarios monolingües de carácter didáctico en nuestra 
lengua hayan visto la luz en época tan tardía. Aún no se ha llegado a dar una respues-
ta definitiva a la falta de dedicación en nuestra lengua a la lexicografía de aprendizaje 
cuando los diccionarios generales se vienen realizando desde hace siglos. Al igual que 
el inglés, el español ha sido una lengua estudiada por aquellos que querían conocer una 
segunda lengua o una lengua extranjera desde hace décadas; en cambio la lexicografía 
anglosajona ha sabido responder a dicha demanda con materiales adecuados, entre los 
que se encuentra el diccionario monolingüe de aprendizaje; mientras, nosotros hemos 
dedicado nuestros esfuerzos a encontrar un repertorio que se adecuara lo mejor posible 
a este nuevo tipo de usuario de la lengua en lugar de proyectar obras destinadas a este 
público. La ventaja es de medio siglo por lo que no nos debe extrañar las continuas alu-
siones a estos learners’ como referente para los nuestros.

Esta llamada de atención no es exclusiva de los años 90. También en el nuevo siglo 
se sigue pensando que faltan trabajos, diccionarios y obras didácticas adecuadas

La conclusión coincide con lo que se viene percibiendo desde hace bas-
tantes años en la lexicografía española: necesitamos más diccionarios. 
Concretamente, para los estudiantes extranjeros de español necesitamos 
que sus diccionarios ofrezcan más información aprovechable para la co-
dificación. También necesitamos diccionarios de colocaciones y diccio-
narios de aprendizaje del español para hablantes de orígenes lingüísticos 
concretos (Moreno, 2001, 168).

No se alude solamente a la necesidad de diccionarios, el problema es para autores 
como Alvar más elemental. Nos encontramos, por una parte, con una disciplina lin-
güística relativamente nueva. Hablamos de nueva sobre todo en su vertiente teórica 
ya que en la práctica contamos con una tradición secular. Con respecto a este hecho, 
por otra parte, Alvar nos recuerda que se ha confundido tradición lexicográfica con 
lo que Haussman denominaba delincuencia lexicográfica, aspecto al que dedicamos unas 
palabras en capítulos anteriores. 

En definitiva se pretende llamar la atención sobre:

1.	 La inexperiencia de aquellos que han elaborado durante años trabajos lexicográfi-
cos no demasiado rigurosos, fruto de la escasa especialización en este campo, que 
va modificándose con un cambio sustancial tanto en los equipos de redacción de 
diccionarios como en la formación metalexicográfica. Hay quien justifica este 
cambio como una moda; la lexicografía supuestamente ha dejado de ser una dis-
ciplina poco trabajada, desatendida tanto en su vertiente teórica como práctica. 
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Ha acabado con el alto porcentaje de “intrusismo profesional” que sufría, ya que a 
la tarea diccionarista se han dedicado expertos en otras materias pero con escasa 
formación lexicográfica. Como decíamos, todo esto ha cambiado en las últimas 
décadas, con un creciente aumento de especialistas y de trabajos metalexicográ-
ficos, lo que repercute en una mayor calidad en los repertorios.

2.	 La reacción ante un panorama que muestra en raras ocasiones trabajos de nueva 
planta frente a la abundancia de obras herencia de lo ya escrito, con la consiguien-
te ineficacia y anacronismo del producto final. En ocasiones este fenómeno se ha 
justificado con que en otras épocas era muy complejo y costoso realizar proyec-
tos diccionaristas nuevos, y en otros casos se ha atacado con dureza. Alvar, por su 
parte, prefiere reconocer ambas circunstancias

La voluntad del diccionarista en cualquier época siempre ha sido la de 
proporcionar la mayor riqueza de materiales que hubiera a su alcance, lo 
cual, por otra parte, explica y hasta justifica lo que se ha venido en llamar 
tradición en la lexicografía, cuando era simple plagio, o, en palabras de F. 
J. Hausmann, delincuencia lexicográfica 62. Así, la impresión que dan mu-
chos diccionarios de épocas pasadas es que se trata de obras de acarreo: 
no había otra manera de trabajar, y era necesario tener presentes los dic-
cionarios anteriores para tomar de ellos cuanto fuera conveniente, a la vez 
que se incorporaban elementos nuevos, lo cual podía dar una apariencia 
diferente a la nueva obra, por más que a lo largo de los años se acumularan 
errores y se arrastraran formas o acepciones caídas en desuso. E incluso se 
llegaba al plagio sin más paliativos, adueñándose de tal forma de lo ajeno 
que algunos tan sólo se molestaban en cambiar el nombre original para 
poner el propio (Alvar, 2001b, 38).

Para aquél que, recordando de nuevo los calificativos de Seco, ha sido misionero 
y teólogo, como ocurre con M. Alvar, frente a la postura crítica y dura de reconocer 
la realidad lexicográfica editorial, excesivamente apoyada en proyectos anteriores, no 
puede por menos que reconocer que la redacción de un trabajo de nueva planta es una 
tarea larga y compleja. Su defensa, obviamente, va dirigida a proyectos cuya realización 
no contaban con los medios técnicos con los que hoy se cuenta.

Aunque queda mucho camino por recorrer aún, a pesar de la tradición lexicográfica 
secular del español, debemos tener presentes los progresos que se han llevado a cabo. 
Nuestra lexicografía, sobre todo pedagógica, ha pasado de ser un mercado editorial 
de obras anónimas a producirse trabajos de autor, no siempre en sentido estricto sino 
generalmente como coordinador de un equipo de trabajo que realiza el proyecto. En 
cambio, aún se echa en falta equipos lexicográficos permanentes en las editoriales que 
publican diccionarios que favorecieran el trabajo continuado en lexicografía y dieran, 
por tanto, como resultado buenas series y sistemas de diccionarios de los que nos ha-
blaba Morkovkin (1992). Así lo demandaba H. Hernández

 
[...] las editoriales, salvo alguna honrosa excepción, no terminan por apos-
tar por la creación de equipos lexicográficos estables que puedan llevar a 

62. Desarrolló esta idea en Hausmann (1989, 97-101).
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cabo una doble labor técnica e investigadora que les facilite la elaboración 
de proyectos globales y ambiciosos para ir constituyendo los verdaderos 
sistemas y series de diccionarios que demanda nuestra educación (Her-
nández, 2001, 106).

Si la lexicografía práctica merece una revisión y una especialización, tanto teórica 
como práctica, más aún una rama de ella de más reciente creación: la lexicografía peda-
gógica o docente63.

La falta de formación atañe también a la del profesor, tal y como analizábamos en 
capítulos anteriores, por lo que el uso académico de este material quedará incompleto 
si el docente no reconoce las informaciones recogidas y, por tanto, sus posibilidades 
con respecto al aprendizaje de una lengua. En los repertorios pedagógicos esta respon-
sabilidad es aún mayor (Garrido, 1991, 32).

Sin llegar a caer en un caso de delincuencia lexicográfica, como decíamos anterior-
mente, ha habido un fenómeno que se ha repetido a lo largo de la historia de nuestros 
diccionarios: unos toman de otros informaciones, elementos que pueden ayudar a com-
pletar el proyecto del nuevo diccionario

Hoy es impensable la elaboración de un diccionario de cualquiera de las 
lenguas de cultura que partiera de cero, es decir, que no tuviera en cuenta 
ninguna obra lexicográfica precedente y que descansará sólo en una base 
documental preparada ex profeso. Lo que nos encontramos son obras 
que copian, abrevian, amplían y revisan el caudal de voces y acepciones de 
diccionarios precedentes. La actividad lexicográfica supone una continua 
comparación con otros diccionarios, no declarada normalmente por im-
perativos de mercado (Mederos, 1994, 97).

Sin duda el diccionario de referencia en nuestra lengua ha sido el diccionario aca-
démico. Ha llevado a cabo diferentes funciones. Por una parte, ha sido fuente de ins-
piración y referente de trabajos posteriores, dado su papel “legislador” en la lengua, 
hecho que implicaba cierta garantía a la hora de tomar los datos. Por otra parte este 
diccionario, en sus casi tres siglos de existencia, ha sido utilizado como obra prescrip-
tiva más que descriptiva. Con él han nacido argumentos como “esto se dice así” o “esto 
no existe porque no está en el diccionario”. La mayoría de usuarios y hablantes de la 
lengua, nativos o no, lo consideran el representante de la norma lingüística del español, 
por lo que no deja de ser un referente de validez, adecuación y corrección en la lengua, 
objetivo que persiguen a menudo los hablantes no nativos cuando se enfrenta a la tarea 
de aprender nuestra lengua.

Revisando estos presupuestos como reflexión previa a la elaboración de un diccio-
nario monolingüe de aprendizaje, sería oportuno cuestionarnos si este tipo de distin-

63. La lexicografía docente es un campo especializado de la lexicografía que abarca los diferentes aspectos teóricos y prácticos 
vinculados al tipo de descripción pedagógicamente orientada del léxico en los diccionarios y otras obras lexicográficas. Las 
partes principales de la lexicografía docente son la teoría y la praxis de las actividades como: a) creación de diccionarios do-
centes, b) «minimización» del contenido léxico y fraseológico de la lengua, c) estadística léxica de orientación pedagógica, d) 
creación de materiales didácticos de tipo lexicográfico, e) elaboración e incorporación de diccionarios a los libros de texto de 
la lengua dada. El objeto principal de la lexicografía docente es el llamado diccionario docente, es decir, una obra lexicográfica 
de cualquier género y volumen especialmente diseñada para contribuir al estudio de una lengua como medio de transmitir 
los estados informativos propios y percibir los estados informativos de otros (Morkovkin, 1992, 359).
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ción entre lo normativo y no normativo realmente contribuye al enriquecimiento léxi-
co del hablante no nativo. Tengamos presente que éste pretende adquirir una lengua 
que le permita acercarse al nivel del nativo. Discriminar lo no normativo en una obra 
que de antemano no lo es sólo conseguiría empobrecer el trabajo final. No debemos, 
sin embargo, descartar –pero sólo a título informativo– la marcación de aquellas unida-
des que no admite la Academia pero que son de uso frecuente en la lengua

Sin embargo, los nuevos diccionarios quieren diferenciarse de los ante-
riores, entre otras cosas, en la manera de trabajar, lo cual se debe a las 
nuevas actitudes que se están produciendo en la lexicografía, y, por su-
puesto, en una concepción más descriptiva de lo que ocurre en la lengua, 
más permisiva, aunque se siga respetando la actitud de la Academia y los 
contenidos de su diccionario -con las consabidas e innumerables críticas- 
(Alvar, 2001b, 39).

El rendimiento de un diccionario pasa indudablemente por comprender las limita-
ciones del mismo. Son diversos los autores que a lo largo de los años nos han recordado 
que un diccionario de lengua, pedagógico o no, no es el resultado de la sistematización 
de la lengua en entradas por orden alfabético, sino una recopilación de un estado sin-
crónico de lengua. Esto se completa con la premisa de que son obras atrasadas con 
respecto a la lengua que registra desde que se comienza el proyecto hasta que sale a la 
luz. El diccionario no es más que una presentación estática de la lengua ante una rea-
lidad en continuo movimiento, en evolución, con cambios difíciles de registrar hasta 
una nueva edición

Es comprensible que se reaccione contra el academicismo ciego y contra 
el correctismo pobre que identifica la lengua con una edición, por lo co-
mún atrasada, del diccionario, y que se muestra inflexible ante cualquier 
innovación [...]. Todos aceptamos que el diccionario no es una obra de 
referencia atemporal y que, por tanto, concibe la lengua como un instru-
mento limitado: precisamente por ello todos los usuarios debemos ser 
conscientes de sus limitaciones” (Hernández, 1994, 107).

La preocupación de los autores de un diccionario debe ir en diferentes direcciones. 
Pero todas ellas deben tener como fin último la coherencia y adecuación de la obra. 
Dicha coherencia debe ser tanto interna como externa. 

Llevamos décadas recogiendo duras críticas con respecto a la coherencia interna. 
Con demasiada frecuencia los diccionarios presentan una estructura muy compleja y 
un abuso de la metalengua, tanto lingüística como lexicográfica, para la presentación de 
la información. Sin olvidar, como nos recuerda Frawley, que el usuario pretende mane-
jar adecuadamente la obra sin revisar las instrucciones para un empleo correcto

To compound the problem, the internal structure of dictionaries does 
not seem to help much either with regard to difficulty. Lexicographic 
metalanguage is patently foreign to the user, and not just in the defini-
tion of technical vocabulary, or intrinsically difficult words that seem to 
require special explanations. We might object here and remark that the 
user has a responsibility in all this, that he should not have to be spoon-
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fed, and should read the prefatory material to use the book properly. But 
it is well known that users tend not read the prefatory material in dictio-
naries (or any other book), and so they are usually unaware of what the 
metalanguage does and requires (Frawley, 1990, 144).

En ocasiones se tiene la impresión de que el autor o autores de un diccionario pre-
tenden elaborar obras lexicográficamente perfectas para los analistas más que para sus 
usuarios. No hay más que hojear las páginas de las introducciones de algunos reperto-
rios actuales.

Desde el punto de vista externo merece ser recordado que un diccionario tiene que 
mostrarse como una herramienta de fácil manejo y adecuada al destinatario del que ya 
hemos hablado con detalle. De ahí que nos detengamos en la revisión de las diferentes 
formas de presentar la información, tanto macroestructural como microestructural re-
flexionando sobre su nivel de dificultad, tanto en el contenido como en la forma. 

La lectura de un diccionario, o su consulta con carácter formativo en el caso del 
diccionario que nos ocupa, se convierte en ocasiones en una carrera de obstáculos que 
dificulta la comprensión. Ya se advertía esto hace casi treinta años en la lexicografía 
anglosajona

Modern dictionaries are full of such conventions, which make them par-
ticularly difficult reading for ordinary readers, especially foreign readers. 
The purpose, in general, of these conventions is to achieve precision. 
However, in practice their effect may be merely to create difficulties of 
interpretation with little or no compensatory gain in accuracy of expla-
nation (Hanks, 1987, 116).

Años atrás autores como Atkins nos recordaban la importancia de realizar obras 
legibles, comprensibles, fáciles de manejar a la vez que útiles por su contenido. Algunos 
autores, en su afán por realizar trabajos lo más completos posibles, se encuentran con 
una gran cantidad de información que desborda el tamaño de la obra. A veces, antes de 
renunciar a la presencia de dicha información se recurre no siempre con acierto a su 
codificación, lo que conlleva una muy difícil lectura

a good dictionary must above all be honest in its presentation of the facts 
of the language. Distortion or skewing-for example by presenting facts 
in a way which a native speaker would be able to use but which might 
mislead a non-native speaker-must be eschewed, even if the price of cla-
rity is a reduction in the coverage of the book. All lexicographers know 
the temptation to squeeze the last ounce of information into every line. 
This often results in an entry so dense as to be incomprehensible, the 
compiler’s last triumphant effort having produced so many hermetic 
symbols and codes that all the student gets from it is a deep feeling of 
personal inadequacy (Atkins 1985, 23).

En nuestra lexicografía Alvar, en uno de tantos trabajos dedicados a los diccionarios 
didácticos y al diccionario en la enseñanza-aprendizaje de lenguas, reparaba en la idea 
de que la lectura de un diccionario pasa por reconocer, sobre todo para el que tiene que 
adiestrar en el uso del mismo, la información que aporta cada parte del artículo, junto 
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con aquellas otras presentadas en forma de apéndices.
Desde la misma entrada estamos aprendiendo lengua dado que ésta nos presenta 

el modo correcto de escribir la palabra. En los diccionarios para hablantes no nati-
vos es preciso que dicha información venga acompañada de la pronunciación, más aún 
para estudiantes cuya lengua materna dista mucho de la nuestra –de familia diferente–, 
como el chino, el árabe o algunas lenguas africanas.

Las obras lexicográficas para el aprendizaje de la lengua como extranjera no necesita 
conocer la etimología de las diferentes entradas, por lo que la propuesta de Alvar de 
añadir esta información al artículo del diccionario conlleva ocupar espacio con infor-
mación útil para escolares pero no tanto para estudiantes no nativos.

Con el diccionario se aprende gramática que, aunque presentada de modo abrevia-
do, al igual que la marcación diatópica, diatécnica, diastrática..., nos aporta informa-
ción sobre la sintaxis particular de cada entrada.

A continuación, nos detenemos en dos de las partes más esenciales de la microes-
tructura de cualquier diccionario: la definición o diferentes acepciones de la entrada y 
los ejemplos. Éstas, además de ofrecer los datos más relevantes sobre la entrada, nos 
ayudarán a conocer sus peculiaridades de uso. Si no entendemos la información que nos 
presenta el diccionario incumple una de sus funciones básicas: enseñar lengua. 

Su adecuación, presentación y clasificación marcan básicamente la efectividad de la 
misma. Se deben cuidar al máximo y esto es algo que no sólo recomienda Alvar; ambos 
son modelos de lengua, muestras de uso. Los autores tienen conciencia de ello, recono-
ciendo que el diccionario debe contribuir al aprendizaje no sólo de la modalidad escrita 
de la lengua, sino también de la oral. Por ello es frecuente hallar al final del artículo rea-
lizaciones idiomáticas, giros, modismos, en los que se encuentra el lema en cuestión.

Esta última parte ha sido aprovechada por autores o equipos de redacción de dic-
cionarios para incluir toda la información complementaria para un conocimiento com-
pleto del vocablo que no aparece en las partes anteriores, algunas de ellas de sintaxis 
general, como los modelos de conjugación verbal, formación de plural, e incluso expli-
caciones de carácter enciclopédico.64

Para llevar a cabo definiciones coherentes, como veremos con detalles más adelan-
te, se deben tener en cuenta diversos factores: tipo de definición, tipo de entrada que 
define, cantidad de información que precisa el destinatario de la obra, etc. En el caso 
de los diccionarios monolingües de aprendizaje este último elemento es especialmente 
relevante, el autor de este diccionario debe cuidar el texto de la definición dado que su 
nivel de competencia es limitado, y su comprensión de textos en la segunda lengua o 
lengua extranjera no es aún muy alta y muy lejana de la del nativo. Quizás por ello hayan 
sido estas obras las primeras en utilizar un vocabulario cerrado para definir, formado 
generalmente por las palabras más esenciales de la lengua, unas 2.000

Las definiciones de los diccionarios a los que venimos llamando learners´ 
son elementos de singular relevancia a la hora de perfilar sus atributos. 
Cualquier definición, en cualquier diccionario, ha de buscar la claridad, la 
concisión y la exactitud, pero no hay que perder de vista que los usuarios 
potenciales de los learners´ -digamos, los usuarios extranjeros medios- no 
dominan la lengua de forma experta, lo que hace la tarea del redactor más 

64. Sobre todo ello nos habla Alvar (1993b).
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complicada de lo habitual, si es que hay grados de dificultad en este terre-
no (Moreno 2001, 160).

Rey Debove, a partir de las reflexiones de Wiegand, nos invita a detectar la fragili-
dad con la que se puede presentar la lengua cuando se utilizan recursos que limitan la 
información en el diccionario para ahorrar espacio. Esto ocurre, según la autora nos 
indica, cuando los femeninos aparecen marcados en la entrada mediante la sufijación 
únicamente, como detecta en los diccionarios del francés pero que se practica también 
en la lexicografía española: attentif, ive, fermier, iere, o compostelano, na, sopón, pona, provo-
cando una ruptura de la imagen visual de la palabra, tan necesaria para el que aprende la 
lengua y se enfrenta, por tanto, a palabras desconocidas, en ocasiones incluso a sistemas 
alfabéticos muy diferentes a los de su lengua materna.

Otro de los elementos de los que duda tiene que ver con la sustitución de la en-
trada por ejemplos o en elementos fraseológicos por un signo –vírgula, por ejemplo– 
contraviniendo de nuevo esta estrategia de aprendizaje basada en la memoria visual 
como herramienta para aprender mediante chunk o estructuras lingüísticas de más de 
dos miembros: «Personalmente creo que las economías de espacio deben salvaguardar 
la entrada, sobre todo en los diccionarios para principiantes que deben contribuir a la 
memorización de la imagen visual de la palabra» (Rey-Debove, 1994, 37).

No olvidemos, por último, el cambio sustancial que ha supuesto la incorporación 
de las nuevas tecnologías a la lexicografía como apuntábamos anteriormente. No sólo 
con respecto a la redacción del diccionario sino con respecto al producto final, el dic-
cionario digital, y su lectura. Ésta cambia sustancialmente, por lo que la estructura de 
la obra y el programa que se utiliza deben facilitar esta labor, que ha pasado de ser una 
búsqueda lineal a una búsqueda por el interior del diccionario

[...] un diccionario, tanto el que se edita en papel, como el que se caracte-
riza por sus rasgos digitales, tiene mucho de producto hipertextual, por-
que lo que el usuario hace cuando consulta cualquier tipo de diccionario 
no es otra cosa que navegar a través de la información lexicográfica (Gel-
pí, 2003, 312).

Si después de décadas de existencia de diccionarios monolingües de aprendizaje en 
español y de estudio metalexicográfico, aún no se tiene el total convencimiento de que 
el destinatario del diccionario debe ser el eje vertebrador de cualquier repertorio peda-
gógico, puede que sea por la dificultad que entraña este tipo de usuario, su clasificación 
con sus múltiples rasgos particulares. No es un sujeto único, como podía ocurrir con el 
hablante culto nativo al que se dirige el diccionario general de lengua. Tanto sus rasgos 
intrínsecos como sus circunstancias externas de aprendizaje condicionan la estructura 
y contenido de todas las herramientas que emplea para el aprendizaje de la lengua.

Los profesores conocen esta realidad muy bien, por ello sus juicios tienen un alto 
valor. Han dedicado la mayor parte de esfuerzos al análisis de los manuales de español. 
De las críticas que les han dirigido destaca la generalidad de los planteamientos: una 
visión demasiado global de la lengua y la cultura por lo que, de algún modo, reclaman 
mayor especificidad y datos más reales65. El diccionario, aunque en otro nivel, sufre la 

65. Para más detalle véase Moreno (2001).



103

misma deficiencia. Si revisamos los diccionarios de aprendizaje de español comproba-
remos cómo hechos tan evidentes como los niveles de lengua son ignorados por esta 
parcela de la lexicografía. La recomendación, dada la reivindicación del papel prepon-
derante del hablante no nativo, es acabar con esta globalización de los materiales, tal y 
como empieza a llevarse a cabo en los manuales –con versiones para brasileños, polacos, 
alemanes, japoneses, etc. –.

Como hablante de una lengua, una primera lengua, todo ser humano posee un lexi-
cón mental. Su existencia no presenta dudas, en realidad la dificultad está al intentar 
llegar a ese lexicón para descubrir cómo almacena palabras, cómo estructura el léxico y 
como lo activa, en decir, lo que Aitchison denominó en 1987 «mapa mental».

Son varios los autores que defienden la existencia de unas redes asociativas como 
forma básica de organización del lexicón mental. Hasta el momento no existe una pro-
puesta mejor ni se ha conseguido rebatir esta idea, por lo que su peso como forma de 
entender y adquirir la lengua es cada vez mayor. Ya en 1986 Gairns y Redman defendían 
esta estructura mental del léxico reconociendo que esta red no es un elemento inmóvil, 
estático y único sino que su estructura depende de diferentes factores como las carac-
terísticas de cada hablante, las necesidades lingüísticas en relación con la vida cotidiana 
de cada uno, etc. Además, no pueden ser consideradas las mismas redes asociativas 
estructuras invariables, dado que en ellas se pueden establecer diferentes asociaciones: 
por campos semánticos, morfo-sintácticas, temáticas, léxicas, o según criterios asocia-
tivos personales.

Todos los estudiosos que de algún modo se han acercado a la adquisición de lenguas 
apoyan de un modo u otro la idea de que una presentación del léxico organizada según 
estos exponentes –o simplemente según criterios formales, funcionales o conceptuales, 
favoreciendo así la formación de estas redes asociativas– contribuye a un aprendizaje 
seguro con mayores posibilidades de éxito en la recuperación de dicho vocabulario. Por 
ello a menudo el hablante encuentra dificultades para entender el diccionario, dado 
que es un producto que recoge las unidades léxicas más importantes de una lengua en 
un modo artificial, con un orden muy alejado de las redes asociativas a las que nos ve-
nimos refiriendo, por lo que el éxito en la adquisición de dicho vocabulario no siempre 
está garantizado. No olvidemos que teorías como las cognitivistas apoyan la idea de la 
estructuración mental del léxico mediante redes desde la lengua materna y, en estrecha 
relación con ella se constituyen las correspondientes de la lengua extranjera, depen-
diente en un primer estadio y alcanzando progresivamente más autonomía

Podemos afirmar, según nuestra experiencia, que el dominio léxico o cali-
dad del vocabulario de ELE depende de las relaciones –de cualquier tipo- 
que el aprendiz es capaz de establecer entre una unidad léxica nueva y otras 
ya conocidas, señalando las variedades significativas de cada una de ellas y 
usándolas en los registros apropiados (Gómez, 2001, trabajo on line).

Al hablar de circunstancias externas nos referimos a:
- Comunidad idiomática en la que se produce el aprendizaje de la lengua: segunda 

lengua, lengua extranjera.
- Contexto de aprendizaje.
- Método de aprendizaje de lenguas.
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A ello debemos sumar, como apuntábamos anteriormente, los rasgos internos del 
hablante no nativo, que podemos resumir en:

- Distancia entre la lengua de origen y la lengua meta.
- Conocimiento de otras lenguas.
- Nivel de conocimiento de la lengua en cuestión.
- Motivación.
- Edad.
Ante este panorama el autor de un diccionario concluye que elaborar una obra a 

partir de estos factores resulta un producto coherente desde la teoría, tanto lingüística 
como pedagógica y lexicográfica, pero poco rentable por tratarse de un producto dirigi-
do a un público muy limitado lo que reduce el potencial mercado de compradores.

Después de lo que nos muestran los estudios sobre las obras pedagógicas en español 
con respecto al destinatario, de lo cual hemos dado debida cuenta en capítulos anterio-
res, merece la pena realizar algunas aclaraciones. 

Recordemos la frecuencia con la que aparecen argumentos contrapuestos con res-
pecto al usuario de un diccionario, tanto en estudios metalexicográficos como en las 
introducciones de los mismos. Convive la idea de que cada sujeto, por sus característi-
cas intrínsecas y sus necesidades comunicativas, precisa un tipo de recursos –también 
un tipo de diccionario– para el aprendizaje de la lengua, con la multifuncionalidad de 
los repertorios lexicográficos.

Una muestra de lo dicho la encontramos dentro de un mismo trabajo. Lo publica 
en el año 2001 J. Prado Aragonés. En él podemos encontrar, por una parte, una defensa 
de que cada tipo de aprendizaje requiere unas herramientas, dado que no es lo mismo 
el aprendizaje de una lengua materna que extranjera. Por otra parte arguye que, dentro 
de estos modos de aprendizaje es menester precisar que se transcurre por diferentes 
etapas, con sus consiguientes necesidades comunicativas, en relación con los estudian-
tes de lengua materna únicamente, por lo que aboga por trabajos más precisos y menos 
globalizadores, como ya apuntábamos anteriormente.

Frente a esto, y unas líneas más abajo, en el mismo trabajo, defiende la polivalencia 
del diccionario de aprendizaje como una obra apta tanto para el estudiante no nativo 
como para el escolar que se encuentra en secundaria y que pretende profundizar en 
el conocimiento de la lengua materna (cf. Prado, 2001a, 213-214). A primera vista este 
argumento contrasta con lo expuesto anteriormente. No es el único caso, ya que con 
cierta asiduidad encontramos estos dos tipos de argumentos defendidos en un mismo 
trabajo, quizá por la falta de concreción del grupo de hablantes de lengua no vernácula. 
Veamos otro ejemplo. 

Durante décadas se ha mantenido la teoría –lo hemos visto en los capítulos ante-
riores– de la adecuación de los diccionarios a sus destinatarios. La teoría nos ofrece 
argumentos como

Estamos convencidos de que la adecuación del diccionario al usuario es 
una de las cuestiones principales que se están reclamando, directa o indi-
rectamente, desde los dos ámbitos de estudio. Este proceso de adecua-
ción pasa, entre otros muchos aspectos, por el enriquecimiento sustan-
cial de las informaciones adicionales a la definición que ofrecen las obras 
lexicográficas para extranjeros. [...] (Fernández, 1998, 310).
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Y la práctica diccionarista, por su parte, ofrece repertorios cuyas finalidades, al me-
nos en cuanto al destinatario, continúan siendo ambivalentes

Los estudiantes en los que hemos pensado principalmente son personas 
que se acercan al español o que trabajan con el español como segunda len-
gua o como lengua extranjera. Pero no hemos perdido de vista las necesi-
dades de los que, con una edad comprendida entre los doce y los dieciséis 
años, lo tienen como primera lengua. Va dirigido a cualquier estudiante de 
español, de países hispanohablantes o de países no hispanohablantes, y a 
todos aquellos que están interesados en aprender o perfeccionar la lengua 
española –como primera o como segunda lengua, especialmente en este 
último caso–, bien para hacer más completa su formación lingüística, bien 
por necesidades o intereses profesionales. (DIPELE, Introducción IX).

Uno de los mejores ejemplos de esta demanda lo constituyen los trabajos de H. 
Hernández que, durante más de una década, han advertido de las carencias que sufría 
la lexicografía pedagógica en español. El punto central de su análisis siempre ha sido 
el destinatario, destacando su escaso protagonismo en los proyectos lexicográficos de 
esta índole, por lo que el resultado han sido obras poco coherentes. Y es que, como 
ya apuntábamos anteriormente, la lexicografía y la lingüística, sobre todo la lingüísti-
ca aplicada a la enseñanza de segundas lenguas, han caminado en paralelo sin llegar a 
encontrarse. El producto final es un repertorio lexicográfico sin un destinatario clara-
mente delimitado y, sobre todo, poco real

Serían notables los progresos que se producirían –de hecho ya se están 
produciendo- si se reconociera definitivamente la necesidad de adoptar 
en la investigación lexicográfica una decidida orientación hacia el con-
sultor del diccionario, plantearse si, efectivamente, existe relación entre 
los objetivos que se propone el elaborador del diccionario y el verdadero 
aprovechamiento que se obtiene de él. Con mucha frecuencia observaría-
mos un elevado número de desajustes producidos por el hecho compro-
bado de que los diccionarios se elaboran (o se han elaborado) para unos 
destinatarios ideales que no se corresponden con las diversas realidades 
claramente diferenciadas de virtuales usuarios que son los hablantes de 
una lengua (cfr. Hernández 1989, pag. 267). Establecer la tipología de los 
usuarios, determinar cuáles son sus necesidades y cuáles sus destrezas que 
deben desarrollar para el correcto aprovechamiento del diccionario son 
objetivos prioritarios que deberían fomentarse en la lexicografía (Her-
nández, 1998, 50).

Estos trabajos, lejos de aportar nuevas ideas que rompan con esta tendencia a la críti-
ca ambigua, siguen constatando la necesidad de rellenar páginas con la eterna premisa de 
marcar los perfiles de los diferentes tipos de usuarios pero sin llegar a pormenorizar los 
grupos que potencialmente existen ni concretar qué necesidades comunicativas poseen 
cada uno de ellos. Llevar a cabo dicho proyecto supone una reconsideración de la planta 
de un diccionario de aprendizaje, en el caso de los diccionarios para usuarios no nativos, 
dado que son los que aún quedan por mejorar. Por ello se ha acudido con bastante fre-
cuencia al argumento tan recurrente de que la lingüística aplicada aún no ha determina-
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do el perfil de los diferentes hablantes de una lengua extranjera o segunda lengua

A pesar de que los objetivos que debe cubrir la lexicografía didáctica están 
muy claros, los medios para ello resultan un tanto menos diáfanos. Por 
una parte, es muy difícil establecer los límites y las relaciones entre los 
grupos de usuarios y sus necesidades, puesto que la investigación en este 
campo en nuestro país es prácticamente inexistente. Una de las reivindi-
caciones básicas de aquellos que se han acercado al tema es la necesidad 
de elaborar diccionarios cada vez más específicos para grupos concretos 
de usuarios (Fernández García, 1998, 311).

En la década pasada era habitual que los estudios despertaran a la realidad de la 
lengua revisando las características de los repertorios y evidenciando sus carencias, 
también en la lexicografía anglosajona. Battenburg (1991) advertía de la falta de espe-
cialización de los repertorios pedagógicos del inglés para el aprendizaje de ésta como 
segunda lengua o como lengua extranjera

In a certain sense, many monolingual learners´ dictionaries currently pu-
blished for second and foreign language learners are bound to be inade-
quate because they are not written for a particular group of users with a 
specific activity to perform. Monolingual learners´ dictionaries are still 
not specialized enough (Battenburg, 1991, 133).

Hernández, al que debemos algunas de las grandes aportaciones a la lexicografía 
pedagógica, apunta los diferentes objetivos del diccionario bilingüe frente al monolin-
güe y, ante la escasez de obras en nuestra lexicografía, llega incluso a recomendar un 
diccionario general de lengua para hablantes de L2 de niveles avanzados

[...] el debate sobre las ventajas e inconvenientes de usar un diccionario 
bilingüe o uno monolingüe aún continúa; pero, lejos de posturas extre-
mas, sin dogmatismos, y haciendo uso de un eclecticismo sensato que 
aproveche las ventajas de unos y otros, lo que parece recomendable es 
que el estudiante de una segunda lengua utilice un diccionario bilingüe en 
el nivel elemental, un monolingüe para extranjeros en el intermedio y un 
monolingüe general en el nivel avanzado (Hernández, 1998, 71). 

Quizá el objetivo no ha sido tanto acordar el empleo de un diccionario en cada eta-
pa de aprendizaje, o para cada tarea, sino tomar conciencia de las necesidades de un 
tipo concreto de hablante de la lengua, un sujeto que la aprende sin el soporte externo 
con el que cuenta el hablante de L1, por lo que sus necesidades y capacidades diferirán 
sustancialmente. 

Como ya detallamos en capítulos anteriores, y que aquí resumimos, el aprendizaje 
de la lengua, en términos generales, es una tarea de comprensión en un primer momen-
to, de ahí que se recomiende como herramienta el diccionario bilingüe. Pero su empleo 
se limita a estas primeras etapas y a tareas de decodificación. Este tipo de diccionario 
no cubre las necesidades comunicativas de un hablante cuando avanza en su aprendiza-
je. Sus conocimientos de la segunda lengua le permiten producir cada vez más y con ma-
yor complejidad; sumados a los cambios en los métodos de enseñanza de lenguas hace 
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que el diccionario bilingüe quede relegado a las funciones expuestas y se abogue por 
una obra en la lengua extranjera que cubra estas necesidades comunicativas más com-
plejas. Si el estudiante trabaja únicamente con un diccionario bilingüe se verá forzado 
a realizar una doble tarea, traducir y convertir lo traducido en un mensaje coherente en 
la otra lengua. De ahí que el diccionario monolingüe para usuarios extranjeros se haya 
erigido en la herramienta más adecuada para estas nuevas etapas.

J. Sinclair nos recuerda que el DMA aparece porque surge un nuevo tipo de usuario 
de la lengua, una persona que la aprende y que es activa, participativa, comunicativa, 
por lo que busca tanto el componente pragmático como la presencia necesaria de la 
lengua oral. Se da un paso más en la evolución de la lengua y su relación con los hablan-
tes de la misma

Such a development of what the dictionary can do is in line with changes 
in the role of the language learner, who is nowadays expected to be more 
communicative, active and participatory. More pragmatic information is 
needed, about how people communicate with each other and more atten-
tion must be given to the structure of the spoken language has distinctive 
structures and phraseology (Sinclair 1987, 106).

Esto rompe con la tradición en lexicografía, dominada por obras confeccionadas 
para los lectores, para la comprensión, no para el escritor o para su labor de creación, 
de composición

The new dimension is for the dictionary to give specific help in compo-
sition. ‘Ordinary’ dictionaries are disigned primarily to offer support to 
the reader, and not the writer. Given that restricted objective, it is not 
necessary to state the limits and constrains on structure and usage. All 
that is required is recognition criteria. If a word has several meanings, the 
reader will rarely be troubled as to which is the appropriate one in a given 
context (vid supra).

Los hay que en su afán por mejorar estos repertorios han llegado aún más lejos en 
sus reflexiones. Es lo que ocurre cuando se habla de los diccionarios de aprendizaje 
desde la didáctica de lenguas. Así autores como Gethin y Gunnemark (1996, 103-104) 
realizan una dura crítica de los diccionarios, sobre todo de los destinados al aprendizaje 
de lenguas. Sus palabras evidencian una clara disconformidad con la redacción de algu-
nas definiciones mediante sinónimos, dado que en realidad éstos no existen en la len-
gua y los rasgos específicos que diferencian un término y otro escapan a la competencia 
del hablante no nativo. Se supone que el resultado sería aprender falsos equivalentes66. 
Apoyan esta idea otros autores como J. A. Pascual

Quien trate de saber qué es un acetre y vea que se trata de un caldero y 
éste de una caldera y ésta de una vasija y ésta de un receptáculo y éste de 
una cavidad y ésta de un espacio hueco, según nos lo explica el diccionario 
Vox, está dándose un paseo por una cadena de sinónimos absolutamente 
inútil. Lo mismo ocurre con la definición que el DRAE da a abordo, que 

66. Al hablar de matices se refiere a usos fraseológicos y a contextos particulares de uso.
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es abordaje y éste asalto, que a su vez se define por acontecimiento, que 
es embestida, que significa venir con ímpetu... La inutilidad de estas ca-
denas no se debe, sin embargo, a su extensión, sino a lo improcedente de 
un camino en la definición en la que las elecciones sucesivas carecen de 
lógica; lógica que puede faltar incluso en cadenas de muy pocos eslabones 
(Pascual, 1996, 196).

El usuario de un diccionario, como en ocasiones se ha remarcado, es un sujeto real, 
un ente tangible que pretende aprender lengua y resolver problemas lingüístico-comu-
nicativos con el diccionario. Debe, por tanto, desterrarse la idea del usuario ideal, como 
nos recuerda Prat (1997, 6). Es primordial, por una parte, que el lexicógrafo personalice, 
o al menos limite, el potencial grupo de usuarios de su trabajo y, por otra parte, el desti-
natario debe conocer bien qué tipo de obra tiene entre manos para saber enjuiciarla. 

Es recomendable revisar lo que el usuario de un diccionario espera de él. Sus ex-
pectativas parten de su concepto de diccionario. En numerosas ocasiones éste piensa 
que la obra con la que trabaja es un testimonio perenne de la lengua, sin reparar en 
que recoge estadios de lengua, en que ésta evoluciona y cambia, por lo que exige que el 
diccionario se renueve

Pero todos estos factores tienen mucho que ver con la sociología, pues el 
diccionario es reflejo de una sociedad determinada en un momento pre-
ciso, pese a su vocación de perennidad (Malkiel 1980), no pueden ocultar 
el hecho de que se conocen mal y se usan, en consecuencia, mal también; 
pues prevalece un sentido exclusivamente normativista y pasivo en el uso 
de los diccionarios que anula la enorme variedad y riqueza de posibilida-
des que ofrece (Garrido, 1991, 33).

El usuario espera, para estudiosos como Alvar (2001b, 40), que un diccionario le 
solucione todos sus problemas comunicativos, tanto lingüísticos como pragmáticos, 
culturales, etc. Para él las dudas lingüísticas están relacionadas con la corrección en el 
uso de las palabras, su escritura, su significado, su categoría gramatical, además de su 
construcción, su entorno cultural, etc. Apostilla que aquí radica el equilibrio entre los 
presupuestos teóricos y las necesidades de los usuarios.

Creo que, llegados a este punto, resulta evidente que la planta de un diccionario 
pedagógico debe establecerse con posterioridad al estudio del destinatario, de las ne-
cesidades del mismo –como venimos comentando– y sin duda de sus expectativas. Un 
trabajo que no satisfaga al usuario se convierte en una obra fracasada desde el punto de 
vista editorial –no se comprará–.

Ahora bien, el estudio de las obras que pueblan el mercado lexicográfico editorial sus-
cita ciertas dudas sobre la información que en ellas se recoge. Se debe dedicar espacio en 
estas obras para atender las demandas comunicativas del usuario, de modo que todo aque-
llo que pertenezca al ámbito estricto de la gramática, o la sintaxis general en palabras de 
Bello, debe quedar relegado a un segundo plano en favor de las particularidades de uso

Como muestra baste un solo ejemplo, repetido en numerosas ocasiones: 
si la formación de palabras sigue unas reglas fijas sin que el significado 
de la voz resultante sea distinto de la suma del de sus componentes ¿qué 
razón tiene la presencia de numerosos compuestos y derivados entre las 
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páginas del diccionario? 
[...] no tiene sentido, por ejemplo, que sin que se produzcan mayores 

modificaciones en el contenido figuren unos adverbios en -mente y otros 
no. (Alvar, 2001b, 41-42).

Otros como Atkins van más allá en los objetivos básicos de un diccionario de apren-
dizaje. Según él esta obra debe ofrecer al hablante de L2 no solo lo que espera y nece-
sita sino aquello que necesita pero que no sabe de modo explícito que necesita. Esto, 
no obstante, se debe tratar con cautela y estudiar con detenimiento para no producir 
obras recargadas en un afán por construir una obra lo más completa posible, rompien-
do con su coherencia

How much, then, is it reasonable to expect of a leamers’ dictionary? 
Clearly, it must be accurate in what it includes, and comprehensive wi-
thin the limits of its original design. The book itself must be legible, and 
durable, and must fall within the price range of similar works on the mar-
ket. But that is not enough. A good dictionary must do as much as pos-
sible to provide users not only with what they know they want, but with 
what they don’t know they want, as well (Atkins, 1985, 23).

El usuario de un diccionario de aprendizaje pretende adquirir un buen nivel de 
competencia, y no sólo léxica, por lo que todo lo que el diccionario pueda aportarle 
contribuirá a su adquisición; de ahí que reclame toda la información posible sobre la 
entrada: junto a su significado, indicaciones de carácter pragmático, sociolingüístico, 
diastrático, tecnolectal, incluso geolectal, etc.

Entre las características que mejor identifican a los diccionarios para es-
tudiantes de lenguas extranjeras están las informaciones que responden a 
las necesidades concretas de sus lectores. No se olvide que el estudiante 
necesita información que le permita descodificar las formas lingüísticas 
que halla y no sólo en cuanto a su significado, sino también en cuanto a 
su uso: para el lector extranjero es especialmente importante saber si una 
voz es formal o familiar, técnica o humorística, coloquial o propia de la 
lengua escrita (Moreno, 2001, 166).
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3.3. Primeras conclusiones

Nuestro estudio durante este capítulo nos ha conducido a ciertas conclusiones que 
contribuirían a la elaboración de tratados coherentes, adecuados. Rundell (1998), entre 
otros, nos da los principales puntos de análisis que debe revisar el lexicógrafo ante la 
tarea de redactar un diccionario de aprendizaje.

1. Entre los principales aspectos sobre los que reflexionar debe constar, como pri-
mero, el usuario, del que debemos conocer con sumo detalle sus necesidades, sus ex-
pectativas, sus problemas, sus características lingüística innatas, de su L1, sus estilos de 
aprendizaje, entre otros aspectos

- a clear idea of the needs, expectations, problems, and skills of the target 
user: for example, what sort of tasks will the dictionary be used for, what 
assumptions can we make about users’ reference skills or their grasp of 
linguistic categories, what do we know about their preferred modes of 
learning or the types of language-transfer problems they typically expe-
rience, and so on; (Rundell, 1998, 325).

Cada grupo de destinatarios marca tanto la macroestructura como la microestruc-
tura de la obra. El propósito del lexicógrafo será facilitar toda esta información que se 
precisa de un modo claro, simple, ordenado, convirtiendo la búsqueda de información 
en una tarea fácil. Para ello debemos servirnos, entre otros recursos, del índice de fre-
cuencias67 como criterio de ordenación de acepciones, como garantía de que se ofrece 
un vocabulario útil, y de la presentación de las posibles combinaciones de palabras, para 
conseguir que el usuario del diccionario vaya adquiriendo una lengua en conjunto y no 
un número limitado de unidades aisladas. Es recomendable tener muy presente toda la 
información posible sobre las relaciones tanto sintácticas como léxicas para facilitar el 
aprendizaje contextualizado de los lemas

Since Palmer (1938) first introduced a scheme of verb patterns, the pro-
vision of syntactic infomation has been fundamental to the MLD tradi-
tion. This sort of information can be conveyed both explicitly (typically 
through coding systems of one type or another) and implicitly (by being 
built in to the wording of definitions and examples) (Rundell, 1998, 329)

El reto, por tanto, consiste en construir una obra donde convivan contexto y signifi-
cado sin llegar a confundirse. Ya en 1981 Mahavir Jain reconocía la estrecha relación en-
tre significado y contexto como elementos imprescindibles en un diccionario de apren-
dizaje, dado que ambos son requeridos por el hablante que aprende una lengua. En dicho 
trabajo advertía que para que un estudiante produjera lengua con éxito el estudiante 
necesitaría contar con un conocimiento en profundidad de la gramática unido con el 
mismo nivel de conocimiento sobre las relaciones léxicosemánticas (Jain, 1981, 275-6).

Todo esto que va a ofrecer un buen diccionario de aprendizaje debe ir completado, 
como no, con un buen número de ejemplos

67. Sugerimos ampliar la información sobre la disponibilidad léxica y los índices de frecuencias con los trabajos de Bombare-
lli (2005), Martín Martín (2007), Echeverría (2008) y Tomé Cornejo (2010).
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Producing successful examples is a deceptively difficult skill, and both 
sets here do an excellent job. In a necessarily short space, they reveal 
(among other things):

- Grammatical information (kill can be transitive or intransitive, and 
it is often used passively, in which case the agent is marked by by, the 
instrument by with.

- Selectional restrictions: the subject of kill is often a human agent, 
but it can also be an illness, an event, a dangerous drug, or a type of beha-
viour; the object can be human, animal, or even vegetable

- A range of very typical contexts (Rundell, 1998, 334).

Todo ello se debería completar con un esmerado lenguaje que ofrezca esta informa-
ción de un modo claro, simplificando la redacción de los artículos, (Presentation: the 
structure and wording of definitions). No deja de ser uno de los grandes retos de la lexi-
cografía de aprendizaje sobre los que se continúa trabajando en la actualidad. No es una 
tarea fácil ofrecer toda la información de un modo claro, accesible, comprensible. Pero 
con la ayuda de recursos como el lenguaje limitado de las definiciones –lo que conoce-
mos como definidores–, junto con el cuidado en el empleo del metalenguaje y la supe-
ración de ciertos clichés tradicionales con respecto a la teoría de la definición (Herbst, 
1996, 326), se puede obtener un producto que satisfaga a todos, usuarios y críticos.

Puede resultar en definitiva complejo, aunque no imposible, equilibrar todos los 
puntos de un proyecto coherente desde el punto de vista lingüístico, dentro de las lí-
neas que la lexicografía marca, junto con la adecuación que nos recuerda la adquisición 
de lenguas, y todo ello convertirlo en un producto comercial. Porque el mercado edi-
torial también tiene sus reglas, que el autor de un diccionario no puede obviar ya que 
su proyecto se materializará en un producto que se publicará y se venderá. No debe 
olvidar, por tanto, las restricciones de carácter comercial y editoriales, como el tiem-
po, el espacio del texto, el coste, etc. y cómo influye esto en el proceso de edición del 
diccionario. Pero a su vez los autores de diccionarios deben hacer uso de las estrategias 
comerciales que las editoriales ponen a su alcance para aumentar el éxito de la obra.
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3.4. El diccionario monolingüe de aprendizaje. Propuestas

3.4.1. Macroestructura

Hemos querido detenernos en la revisión de algunos aspectos de la macroestruc-
tura que a nuestro parecer han marcado más al DMA. Sin duda la selección léxica a la 
que nos referimos en capítulos anteriores ha sido uno de los puntos más polémicos con 
respecto a este tipo de obras. 

3.4.1.1. El papel de los índices de frecuencias

El índice de frecuencia que se extrae de los análisis lingüísticos del léxico de la lengua 
es una de las principales fuentes de información para la elaboración de diccionarios, por 
lo que debe considerarse elemento básico en la redacción de repertorios de aprendizaje. 
Hay autores, como M. Alvar (2001b, 44), que consideran este elemento una pieza clave 
en un diccionario didáctico hasta el punto de creer que esta falta de córpora, de índices 
de frecuencias léxicas o de cualquier otra fuente de información ha propiciado el retraso 
que sufre nuestra lexicografía en la aparición de diccionarios de aprendizaje.

Hay autores que comprenden que un diccionario de aprendizaje coherente debe 
partir de un análisis previo de la realidad lingüística estableciendo el vocabulario prio-
ritario con el que se consiga el éxito comunicativo esperado en las principales situacio-
nes cotidianas. De ello estaba convencido M. Marín cuando antes de la aparición de 
los primeros repertorios para el aprendizaje del español como lengua extranjera nos 
advierte de las características del lemario que se debe recoger en ellos: «El caudal léxico 
recogido en el diccionario debe basarse en el criterio del uso general, y ello en sus dos 
formas básicas de expresión, la escrita y la hablada (1990, 310)».

La literatura sobre este tema muestra una diversidad de posturas con respecto a lo 
que se puede entender como relevante. Valga como ejemplo lo que Hernández opina-
ba con respecto a los sentidos de las diferentes entradas del diccionario, cuáles deben 
recogerse y cómo presentarlos en la obra, no sólo los sentidos generales, sino aquellos 
más limitados. A partir del exhaustivo estudio que lleva a cabo sobre las acepciones en el 
diccionario en 1990 propone, una década más tarde, una solución para estos otros usos

Estos sentidos reconocidos y admitidos que se verbalizan en el dicciona-
rio por medio de la definición lexicográfica son los que constituyen las 
acepciones (Cfr. Hernández, 1991). Queda resuelta, en principio, la duda 
acerca de la inclusión de los sentidos metafóricos, los aislados e insólitos; 
un sentido metafórico si no constituye un uso colectivo no puede consi-
derarse como tal acepción y, en consecuencia, no tiene por qué aparecer 
reflejado en ningún diccionario (Hernández, 2001, 110).

Para M. Victoria Romero (1990, 156), por su parte, la selección del vocabulario que 
debe aparecer en el diccionario debe seguir criterios exclusivos e inclusivos en relación 
con el objetivo que el destinatario persigue con el aprendizaje de la lengua. Al hablar de 
exclusivos la autora se refiere a aquella parcela del léxico de una lengua de uso restrin-
gido por lo que su alto grado de frecuencia sería discutible. En este grupo recoge los 
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arcaísmos, las voces literarias o los tecnicismos. En cambio, si pretende estudiar litera-
tura, llegado a un nivel intermedio, lo excluido se convierte en incluido. Con todos estos 
criterios se puede trabajar en la elaboración de un corpus léxico adecuado al destinatario 
de la obra, basado principalmente en la frecuencia como primer criterio a seguir

Volviendo a lo que hablábamos del criterio de frecuencia para elaborar 
«Vocabularios», bueno será recordar que la frecuencia supone disponibili-
dad y facilidad combinatoria no sólo a nivel oracional sino también a nivel 
sintagmático. Todo esto comporta que hablemos de contextualización, 
entendiendo el contexto tanto en sentido estrecho (el decurso sintáctico, 
lo que también se ha llamado co-texto) como en sentido amplio (el dis-
curso comunicativo y las circunstancias extralingüísticas que lo rodean) 
(Romero, 1990, 156).

Esta premisa se completa con las palabras de Rundell que sostiene la idea de la inclusión 
de elementos contemporáneos de la lengua, dejando para otros repertorios la información 
etimológica, ya que contribuye más bien poco al empleo adecuado del lema: «learner’s 
needs are better served by definitions based on an analysis of contemporary word use than 
by what amounts to etymology-through-the-back-door.» (Rundell, 1988, 132).

Una obra de estas características, sin duda, debe presentar la parcela de vocabulario 
de la lengua que más necesita un hablante en su quehacer diario, por lo que el resulta-
do debe ser un léxico útil ante todo, a la vez que vivo y cotidiano, reconsiderando el 
concepto de cotidiano para el hablante no nativo, dado que en su actividad diaria está 
presente la instrucción o enseñanza académica de la lengua generalmente.

La selección del léxico frecuente precisa un análisis tanto de muestras orales como 
escritas. Si esta tarea puede resultar ardua por las críticas a la presencia equitativa o 
ponderada de muestras orales y escritas, más complejo resulta aún determinar el léxico 
frecuente, entendido éste en términos de utilidad, rentabilidad, disponibilidad (Galis-
son, 1971): «una gran parte del léxico frecuente está formado por una serie de palabras 
que tienen carácter funcional (artículos, preposiciones, demostrativos, verbos auxilia-
res,...) y poco contenido semántico» (Gómez, 2001, trabajo on line). 

Este problema se puede originar al reunir en la lista de palabras frecuentes de la 
lengua, tanto las que desempeñan funciones léxicas como aquellas unidades que, como 
apunta McCarthy (1999, 236-238), desempeñan únicamente funciones gramaticales; es 
decir, en la clasificación del léxico frecuente de la lengua debemos estudiar aquellas 
unidades que aporten significado, que supongan un recurso léxico dejando para la gra-
mática aquellas otras con finalidad gramatical.

Para Humberto Mederos (1994, 97), en cambio, sólo las obras de gran magnitud 
pueden permitirse elaborar trabajos lexicográficos a partir de bases de datos propias y 
sin contar con diccionarios anteriores. El trabajo de crear un corpus lingüístico con el 
que establecer la planta del diccionario es demasiado complejo y largo para proyectos 
modestos sin apoyo institucional. En cambio, comparte con Alvar las ventajas para la 
redacción de un diccionario: una buena base de datos léxica permite incrementar las 
entradas, ampliar o rectificar definiciones, así como poder disponer de ejemplos con el 
consiguiente ahorro en la creación de muestras ad hoc 68.

68. Recomienda completar este tema con los siguientes trabajos: Martin et al. (1983); Knowles (1983) y Boguraev y Briscoe (1989).
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3.4.2.2. El español en cifras

En un intento por clasificar y delimitar el léxico frecuente de la lengua comproba-
mos cómo oscilan las cifras y cómo el enfoque del estudio determina el resultado final, 
por lo que dicho vocabulario sufre las consecuencias. Las primeras diferencias las halla-
mos en el punto de partida de cada proyecto de corpus. 

Gómez Molina, por ejemplo (2001, en internet) nos habla del léxico frecuente del 
hablante nativo adulto que maneja en situaciones cotidianas, admitiendo que la necesi-
dad comunicativa no sobrepasa las dos mil unidades léxicas.

Para otros, como Moreno (2001, 157) el léxico que debe formar parte de un DMA 
debe ser aquél que permite comunicarse de forma rudimentaria en situaciones cotidia-
nas. En este trabajo nos recuerda la división de opiniones con respecto a lo que se debe 
entender como léxico básico. Los hay que apoyan la idea de que dicho vocabulario se 
debe seleccionar bajo criterios puramente objetivos frente a los que opinan que para un 
hablante no nativo que se enfrenta al aprendizaje de una lengua necesita conocer aque-
lla parcela del léxico que requiere su proceso de aprendizaje, sus necesidades comunica-
tivas o su instrucción, por lo que se sobrepasa el límite de lo cotidiano en la lengua para 
recoger lo cotidiano para un hablante no nativo. 

Sin embargo, no nos rasguemos las vestiduras por los que apoyan esta última idea 
porque en realidad el vocabulario más usual resulta del análisis que cada equipo realiza, 
es decir, el resultado viene marcado también por hechos subjetivos.

Con demasiada frecuencia la calidad del corpus lingüístico con el que se cuenta de-
termina los resultados, es decir, el diccionario y lo que en él se incluye. De ahí que 
varíen sustancialmente de unos a otros

¿Qué criterios nos permiten decidir objetivamente las acepciones que 
deben incluirse y el orden? Porque no nos engañemos: los corpus aún no 
son lo suficientemente buenos, lo suficientemente amplios, lo suficiente-
mente fiables ni lo suficientemente manejables para obtener esta clase de 
información de forma masiva y práctica.

La respuesta a la cuestión planteada es que las decisiones que se to-
man en estos casos suelen nacer de la subjetividad del lexicógrafo y, en 
buena medida, responden a los materiales preexistentes en las editoriales 
(Moreno, 2001, 158).

El mercado editorial, sin embargo, ofrece la cifra de entradas del diccionario como 
una muestra de la calidad del mismo, asociando el lector erróneamente la idea de a ma-
yor número de entradas más calidad de la obra.

En general, todos los autores coinciden en unas normas generales con respecto a 
los que denominarán léxico frecuente de una lengua como es no aceptar un léxico muy 
marcado ni diatópicamente ni diatécnicamente, incluir los neologismos más utilizados 
y voces del español del otro lado del Atlántico, etc.

Más complejo aún, si cabe, es determinar las unidades léxicas que maneja a diario 
un hablante nativo de nivel medio. Los márgenes, según las previsiones de M. Alvar, 
estiman que el léxico fundamental se situaría entre las 7000 y las 15000 unidades, que 
son aquellas palabras que más conocen los hablantes. 

Si un hablante medio conoce y utiliza entre 15000 y 20000 unidades léxicas, es 
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decir, aproximadamente el 5 por ciento del léxico de una lengua, un hablante no nativo 
precisa pocas palabras para alcanzar un nivel de competencia similar al del nativo adul-
to de nivel medio. 

Para Dodd (1994b), en cambio, y según consenso de las diferentes editoriales de 
diccionarios de aprendizaje en inglés, se debe ampliar el abanico de palabras de uso 
frecuente y fijarlo entre las 20.000 y 80.000, manteniendo en sus trabajos un número 
de entradas entre las 50.000 y 60.000. Sólo un repertorio en nuestra lengua posee ese 
lemario, el diccionario SGEL con 65.000, frente al diccionario Salamanca con 50.000 
y en último lugar el DIPELE con 25.000. 

De estas propuestas podemos extraer diversas conclusiones. En primer lugar, el nú-
mero de palabras de mayor uso en una lengua parece que no queda totalmente fijado a 
la vista de lo que diccionarios como SGEL y DIPELE proponen. 

En segundo lugar, y en relación con el punto anterior, quizás la falta de delimitación 
clara del destinatario provoque estas oscilaciones tan amplias; no se trata de pequeños 
márgenes en la apreciación del vocabulario frecuente. La generalización de este tipo de 
hablantes de una lengua también provoca cierta desconfianza con respecto a la adecua-
ción del diccionario. Sus características sociales, lingüísticas con respecto a la lengua 
materna, edad, etc. (véase el capítulo II) convierten al destinatario en singular de un 
diccionario de aprendizaje en destinatarios en plural, y a estos en un grupo heterogé-
neo. Dicha heterogeneidad se produce también en el entorno de la lengua no vernácula. 
Factores como el tipo de actividad que realizará con esta lengua, la esfera sociocultural 
en la que se moverá, el grado en el que empleará la lengua. Como bien apuntaba Mo-
reno (2001, 156) el lexicógrafo se encuentra con el mismo problema que el autor de 
manuales cuando intenta crear un producto universal.

Por último, y volviendo a las cifras que nos ofrece Dodd para los diccionarios del 
inglés, hay que ver estos datos con cierta perspectiva. El léxico del inglés posee unas 
peculiaridades que lo diferencia del resto de las lenguas. De este modo, la misma canti-
dad de vocabulario para el inglés puede resultar insuficiente para el español, dado que 
nuestra lengua cuenta con la flexión verbal, las diferencias de género y número y otros 
muchos elementos de gramática que repercuten a la hora de determinar esas primeras 
unidades lingüísticas básicas de nuestra lengua69. 

A estas imprecisiones respecto de una cifra exacta a las que venimos haciendo referen-
cia a lo largo de todo nuestro trabajo hay que añadir las modificaciones que sufriría dicho 
léxico general cuando tenemos en cuenta otros factores como los de tipo sociocultural, 
por ejemplo. Aunque sobre esto Alvar nos aclara que seguimos hablando de pocas pala-
bras, dado que el hombre tiende a comunicarse en grupos socioculturales determinados

Teniendo en cuenta factores de índole sociocultural, resulta que la co-
municación es posible con un número reducido de palabras, pues lo nor-
mal es que se pongan en contacto, de modo habitual, hablantes que -por 
poseer intereses comunes- tienen también en común un mismo tipo de 
léxico en cantidad y en calidad (Alvar, 2001b, 45).

Para los autores del proyecto COBUILD el corpus se dividía en varias partes. El 
primer grupo lo constituía el Main Corpus, es decir, aquella recopilación de muestras 

69. Este hecho debemos tenerlo presente además al delimitar el número de definidores de los diccionarios de aprendizaje.
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de lenguas que forman el mundo lingüístico-comunicativo más inmediato del hablante 
medio y, por tanto, del hablante no nativo. Aunque este último precisaba, además, una 
cantidad de vocabulario presente en su adiestramiento en el uso de la lengua extranjera, 
por lo que los autores decidieron crear un corpus más pequeño a partir de los materiales 
utilizados en el aprendizaje de la lengua, complementario al Main Corpus

We reasoned that the texts which would be most representative of the 
learner’s known lexis would be those which had been and were still being 
used with the majority of English language learners in formal education. 
To identify these seemed to be a feasible objective, and we set about 
achieving it by approaching the British Council Language Officers with 
a questionnaire about textbook use in their host countries. We were in-
terested in courses devised for the international rather than the internal 
market, since this would make the choice more homogeneous and easier 
to evaluate (Renouf, 1987, 17).

Esta acertada decisión trajo consigo, en primer lugar, la creación de una auténtica 
obra de aprendizaje lejana de toda comparación con un repertorio general ya que éste 
no tiene en consideración los materiales para el aprendizaje de la lengua como segunda 
o extranjera. Asimismo, en segundo lugar, este equipo consiguió elaborar un repertorio 
coherente y adecuado. Moreno comparte esta idea, al menos así lo podemos deducir de 
la clasificación que realiza de las palabras que deben estar presentes en un diccionario 
de aprendizaje: las palabras más frecuentes, las de mayor índice de disponibilidad y las 
más necesarias para la clase de idiomas. Su conclusión es igualmente útil y clara ya que, 
a modo de síntesis, propone las fuentes para recopilar el corpus sobre el que se realizará 
el diccionario: los diccionarios de frecuencias, los manuales de español para extranjeros 
y obras que muestren el léxico básico y el léxico disponible.

Esta propuesta no está exenta de problemas. Al primero de todos relacionado con 
la calidad de estas fuentes y la base documental de cada una sumamos otro dado que 
todo este material nos aportaría en torno a las 15.000 entradas. Moreno se pregunta

¿De dónde saldrían más entradas? En este punto, puede recurrirse a un 
tipo de información muy de moda en los últimos tiempos: los corpus lin-
güísticos (Moreno, 2001, 157).

De nuevo son las estadísticas a las que ya nos referíamos anteriormente las que nos 
evidencian que con mil palabras entendemos el 90 por ciento de un texto general y 
con 3000 unidades cubrimos el 8 por ciento restante. Por ello las obras de carácter su-
puestamente pedagógico que recogen 60.000 entradas, de las que hemos sido testigos 
y analistas directos, y de las que hemos llevado a cabo detenidas lecturas, no pueden 
más que suscitar la duda sobre los criterios que se han seguido para la inclusión del 
resto del léxico y su utilidad para el estudiante de lenguas extranjeras. Definitivamente 
una revisión de los recursos para el aprendizaje de la lengua podrían aportar cierta luz 
sobre el bagaje léxico que se espera de un hablante no nativo de español con respecto 
a las acciones cotidianas y entornos académicos en los que se verá inmerso durante su 
periodo de aprendizaje.
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3.4.2. Microestructura

3.4.2.1. Normas de empleo morfofuncional y diccionario

La presencia de la información sobre el empleo morfofuncional en el diccionario de 
aprendizaje es una necesidad más que corroborada. Para metalexicógrafos como Ahu-
mada su tratamiento no ha sido llevado a cabo con rigor en los repertorios de aprendizaje 
de nuestra lengua. De hecho, afirma con rotundidad que ninguno de los diccionarios ha 
incluido la sintaxis particular de los lemas que lo precisaban (cf. Ahumada 2004, 90).

Este desarreglo constituye un reflejo del papel que este tipo de información gra-
matical ha jugado en nuestra lexicografía didáctica, pero no es sintomático del estado 
de la lexicografía general. A las primeras aportaciones de Andrés Bello en sus estudios 
de gramática se le une el inmenso trabajo lexicográfico que realizó R. J. Cuervo para 
concebir una obra en la que quedarán recogidos todos aquellos datos contextuales que 
se necesitan, junto con el significado, para el conocimiento de la lengua70. Su equipo ha 
tardado casi un siglo en conseguir que dicha obra viera la luz (1886-1994) y el resultado 
ha sido el tan deseado Diccionario de construcción y régimen de la lengua castellana 

[...] el resultado del primer estudio constituye la gramática propiamente 
dicha, que no desciende a puntos individuales sino cuando trata de ac-
cidentes que completan el cuadro morfológico de la lengua o de voces 
destinadas por el uso a funciones especiales; mientras que el fijar lo que 
podemos llamar sintaxis individual, tomando como base el desarrollo 
ideológico del concepto que informa cada palabra y explicando circuns-
tanciadamente todas las combinaciones que le son peculiares, correspon-
de de lleno al Diccionario del idioma (Cuervo, 1886, l).

Este argumento, tan frecuentemente mencionado en las introducciones de algunos 
diccionarios se encuentra menos presente en las gramáticas. Sin embargo, la Real Aca-
demia de la Lengua, en su edición de la Gramática de 1931 nos recuerda que existen dos 
tipos de fenómenos sintácticos que merecen estudios diferentes

[...] una misma preposición indica distintas relaciones según el verbo con 
que se construya, y un mismo verbo toma a veces distintas acepciones se-
gún la preposición que le acompañe. Estas distintas acepciones, derivadas 
todas de la fundamental del verbo, se hallan en el Diccionario, y a él hay 
que acudir en todos estos casos. Aquí nos basta con decir que el verbo 
compadecer, por ejemplo, usado como reflexivo y con la preposición de, 
significa sentir pena por la desgracia de otro [...]. El mismo verbo con la 
preposición con significa venir una cosa bien con otra, o conformarse una 
persona con otra [.o.]. (Academia, 1931, 254).

Así como en el siglo pasado defendía J. Sinclair el estudio de la gramática en un dic-

70. Así nos lo valora el profesor Ahumada:
Nadie que no conociera la gramática y el diccionario como lo hacía R. J. Cuervo podía haber propuesto, a la vez que la 
presencia de información gramatical en los diccionarios, que en las definiciones debían señalarse convenientemente los 
elementos del contorno, es decir, la información contextual, con lo que no sólo las definiciones sino el diccionario en general 
ganarían en rigurosidad y perfeccionamiento. Se trata de un tipo de información, así léxica como gramatical, de importancia 
clave en buena parte de las entradas de un diccionario, sobre todo en entradas de adjetivos y verbos (Ahumada, 2004, 92).
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cionario desde la perspectiva del gramático, Cuervo, un siglo antes, ya había planifica-
do su obra desde el análisis de la gramática, sobre todo la del maestro Bello. Distingue 
entre sintaxis general o de construcción y sintaxis particular o de régimen. Propone el 
estudio de ésta en el diccionario, dando como fruto la obra a la que nos acabamos de 
referir, una creación pionera en nuestra lexicografía del momento, predecesora a su vez 
de los actuales diccionarios de valencias. Definido por un gran conocedor de la obra 
(Ahumada, 2004, 92) como un diccionario sintáctico que nos muestra, de un modo 
evidente, las carencias de información gramatical que sufren los diccionarios generales 
y especialmente los diccionarios monolingües de aprendizaje.

Todas las críticas hasta ahora recibidas nos presentan un panorama de la lexicogra-
fía de aprendizaje a la que le queda un largo camino por recorrer. A ello debemos sumar 
este nuevo aspecto de la microestructura. La lexicografía anglosajona, como en tantas 
otras ocasiones, nos da una lección con lo que ellos llaman codificación gramatical en el 
diccionario, presente bajo diferentes formas –como glosa en el diccionario COBUILD 
o explicado en la microestructura como en OALDOCE, LDOCE–, pero presente en 
cualquier caso, en los repertorios del inglés como segunda lengua o lengua extranjera.

La necesidad de contar con información gramatical en el diccionario ha sido una 
constante en la historia de la lexicografía. Andrés Bello (1847) en su Gramática resalta-
ba la necesidad de que el diccionario recogiera dicha información que nos permitiera 
construir la lengua. También Samuel Gili Gaya recomendaba que el diccionario aporta-
ra información sobre la sintaxis del léxico recogido: «En las palabras que expresan esen-
cialmente relaciones sintácticas como pronombres, preposiciones y conjunciones, se 
ha [de cuidar] con particular esmero de definir su empleo funcional» (1973, 22). En este 
trabajo nos adelanta presupuestos lexicistas con respecto a la sintaxis y nos recuerda de 
un modo implícito que existe una sintaxis particular que determina el significado, con 
especial atención a la categoría que más lo sufre, el verbo

los valores semánticos y las conexiones gramaticales se entrecruzan a ve-
ces de modo inseparable. El significado de muchos verbos, por ejemplo, 
depende de sus complementos: contar varía en su sentido según que lo 
contado sea un cuento o sea una moneda. Las acepciones de operar son 
distintas si hablamos de operar una hernia o de operar un cambio en la 
situación económica. Por eso los artículos de nuestro Diccionario refe-
rentes a verbos transitivos cuidan de poner siempre entre paréntesis cua-
drados […] uno o varios complementos directos que corresponden a sus 
diversas acepciones (Gili, 1973, 24-25).

Muchos otros han corroborado en gran medida dichos presupuestos. Algunos, 
como Rodríguez Adrados, al tiempo que apoya la necesidad de la sintaxis en el diccio-
nario advierte de lo que su tratamiento supone para el conjunto de la obra. Para este 
autor la sintaxis es un elemento básico en la redacción de un diccionario sin distinción. 
Tanto un diccionario bilingüe como uno monolingüe tienen la obligación de ofrecerla. 
La necesidad es recíproca ya que nos apunta que un diccionario redactado bajo estas 
premisas es capaz de aportar una ingente cantidad de material totalmente nuevo para 
el usuario del diccionario que, si aparece bien estructurado y debidamente clasificado, 
supone una renovación en el conocimiento de la sintaxis de la entrada en cuestión (cf. 
Rodríguez, 1988, 131).
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Sin embargo, la presencia de información sintáctica o gramatical en la microestruc-
tura de un diccionario se confunde a veces hasta el punto de exigir a éste que responda 
como una gramática, por lo que el diccionario sería ésto pero en orden alfabético. Así 
lo exponía Gili Gaya en la introducción con la que presentaba el DGILE: «como quiera 
que un Diccionario no puede ser una Gramática por orden alfabético, nuestro Diccio-
nario intercala en su texto numerosos cuadros gramaticales». Se trata de aquella inte-
rrelación que indicaba Rodríguez Adrados al recordarnos que la presencia sintáctica es 
tan necesaria como la léxica en la gramática

Los puntos de vista sintácticos deben estar presentes en un buen Diccio-
nario y los lexicales o cuasi lexicales (subclases de palabras) en una bue-
na Sintaxis. Pero no es sólo esto, sino que un Diccionario redactado con 
criterio moderno -distribucional y paradigmático a la vez- contiene una 
ingente masa de materiales clasificados que son aptos para ser utilizables 
al servicio de un mayor conocimiento de la lengua de entrada si se trata de 
un Diccionario bilingüe. (op. cit. 137).

El tratamiento de la información gramatical se ha considerado en ocasiones una 
tarea del diccionario sintáctico más que de uno general de lengua. Sin duda la especifi-
cidad de éste supone una mayor precisión en los datos como el régimen de los verbos. 
Con una salvedad. No estamos ante un diccionario sintáctico, dado que un proyecto de 
esta envergadura requeriría un estudio más exhaustivo de todos sus componentes así 
como de su organización interna.

La lexicografía anglosajona mantiene la relación entre la gramática y el diccionario 
sin llegar a exigir a éste más de lo que su objetivo primordial –ofrecer el significado y uso 
de las entradas léxicas básicas de una lengua– requiere. Así Gleason en 1975 proponía una 
especie de reglas en relación con esta complementariedad entre gramática y diccionario

1. The dictionary might be an index to the grammar. Thus for each item 
it would state to what class and sub-class it is related. [...]

2. The dictionary might serve as amendment to the grammar. [...]
4. The dictionary might serve as a system of cross-reference and co-

rrelation of entries within the grammatical statement. [...]
5. The dictionary might serve as a device to correlate the several 

structural systems, grammar being one of them, which bear on the usage 
of individual items. [...]

6. The dictionary would define referential meaning. [...] (Gleason, 
1975, 94-96).

La presencia de la información gramatical como elemento básico de la microestruc-
tura de los diccionarios pedagógicos es un asunto fuera de debate en cualquier lengua 
viva que cuente con ellos. Así Schafroth, por ejemplo, nos recordaba el valor de las ano-
taciones gramaticales particulares en los diccionarios de aprendizaje del portugués

Outro subcapítulo da microestrutura dedica-se ás explicacões gramaticais 
relacionadas com a palabra da entrada. Trata-se indicacão de conjugacão, 
do tipo de complemento, das flexões irregulares, das variantes mofológi-
cas, etc. Esta rubrica é precedida de abreviatura G. (Schafroth, 1998, 113).



120

Se ha procurado delimitar lo que pertenece al ámbito estricto de la gramática y lo 
que, siendo información gramatical, mantiene un vínculo con el léxico y así con el dic-
cionario. Se han basado en principios tan elementales como el registro de usos median-
te corpus de muestras reales de lengua para así poder incluir dicho empleo en la obra

It may be that a freestanding grammar can be distinguished from the gra-
mmar appropriate to a dictionary by its treatment of material that is ca-
pable of occurrence but has not been observed to occur. A grammar has 
a responsibility to account for a limitless variety of new sentences which 
have not yet occurred –hence it cannot be restricted to attestations only. 
On the other hand a dictionary is a record of how words are used, and 
provided there is enough evidence to hand, actual citation is much to be 
preferred to speculation (Sinclair, 1987, 108).

Una vez que los límites entre gramática en sentido estricto, gramática en el diccio-
nario y diccionario se tengan claros, podemos avanzar en el complejo tratamiento de 
aquélla dentro de un diccionario. Diversos autores han reconocido la gramática como 
la clasificación y sistematización de la lengua, atendiendo a una reglamentación general 
ajena al significado y cambios de significado: «A Grammar is concerned with the gene-
ral rules affecting the classes of items in a language. A Dictionary is concerned with the 
operation of individual lexical items» (Jackson, 1985, 53).

Por su parte un diccionario atiende a aquella parcela de la gramática que afecta di-
rectamente al significado, trata las particularidades gramaticales relacionadas con el 
uso de cada lema o acepción de manera individual o fruto de su combinación con otros 
elementos, y que escapan a la estructura normativa de la lengua: «A Dictionary aims to 
list the lexical items [...] in a language and to give a description of their meaning and 
usage; within “usage” will be included the part a lexical item plays in the grammatical 
system of a language» (Jackson, op. cit., 54).

Por normas de empleo morfo-funcional entendemos aquellas características grama-
ticales y de uso de cada entrada en cuestión que superan la gramática general, aplicán-
dose a cada lema en particular de modo exclusivo. Precisamente este rasgo de exclusivi-
dad es lo que lo hace imprescindible para su adecuado conocimiento y dominio pleno. 
Es tarea sobre todo de un diccionario didáctico mantener con rigor esta información 
y presentarla con exactitud, claridad y sistematicidad dado que mantiene un compro-
miso con la lingüística moderna de descripción de la lengua. Recuperemos las palabras 
con las que nos sintentiza este punto Ahumada, a modo de justificación

El repertorio no es sólo inventario de entradas y acepciones. En los diccio-
narios las unidades de lengua -en este caso unidades de análisis lexicográfi-
co- se encuentran desnaturalizadas porque el redactor las ha sacado de su 
medio, del enunciado; por tanto, ha de organizar y redactar el articulo lexi-
cográfico atendiendo a este proceso de abstracción que sufre toda unidad 
de lengua que pasa a las columnas de un diccionario. Por ello, no tiene otra 
justificación la presencia de ciertos datos gramaticales que procurar evitar 
en lo posible que la entrada quede sin el estatuto de unidad lingüística que 
le otorga su funcionamiento en el sistema (Ahumada, 1989a, 56).
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3.4.2.2. La sintaxis particular en el diccionario pedagógico

Es necesario reflexionar sobre el papel que juega la gramática, no sólo en el diccio-
nario sino en el aprendizaje de una lengua extranjera. La equivalencia tradicional entre 
aprendizaje de la lengua y aprendizaje de la gramática ha quedado totalmente superado 
desde hace décadas, en favor de la concepción comunicativa de la lengua.71 Las herra-
mientas de las que se sirve el hablante no nativo para aprender la lengua deben estruc-
turarse también desde esta perspectiva. 

Un nativo crea lengua, enunciados lingüísticos comunicativamente adecuados, no 
solamente gramaticales. A veces incluso la forma gramatical no siempre se mantiene, 
dado que prima el éxito comunicativo o de la coherencia. Es lo que se produce (Sinclair 
1987, 139) cuando un hablante nativo genera enunciados, es decir, une significado con 
expresiones que no son totalmente gramaticales pero que parecen perfectamente na-
turales a la gente con la que comunica. Por ello dirige una crítica al diccionario con res-
pecto a la gramática. Nos recuerda que tradicionalmente el diccionario se ha centrado 
en cuestiones estrictamente gramaticales porque se creaba como herramienta para la 
interpretación de la lengua. No se contemplaba la posibilidad de crear lengua a partir 
de lo que el diccionario ofrecía.

Ésta es la revolución del diccionario Cobuild, su primer objetivo es crear una obra 
para la producción lingüística, por lo que debe llegar más allá de la información grama-
tical. Por eso convierten al ejemplo en el principal resorte del diccionario. La muestra 
de lengua que puede generar un hablante nativo, salvo algunas excepciones, se convier-
te en el mejor testimonio de uso natural, típico, y sobre todo representativo de lo que 
la gente dice normalmente.

Nos planteamos una duda que ha surgido con este nuevo concepto de lengua: lo na-
tural o no natural en la lengua. Realmente un enunciado comunicativamente aceptado 
no debería ser agramatical, sin embargo existen estructuras gramaticales poco naturales 
desde el punto de vista comunicativo. De ahí que el concepto de lengua, tanto para los 
que la estudian o enseñan como para los que la sistematizan en diccionarios, debe ser 
un concepto amplio que engloba una serie de normas gramaticales pero también otras, 
pragmáticas, sociolingüísticas, culturales, estratégicas, etc. con las que podamos crear 
aquello que llamamos “muestras reales de lengua”. La dificultad estriba en convertir esto 
en una definición y unos ejemplos lexicográficos ilustrativos, textos reales pero sin im-
plicación conversacional, sobre todo el ejemplo, dado su carácter descontextualizado.

Volviendo de nuevo al tema que nos ocupa, si por algo se caracteriza el diccionario 
pedagógico y se diferencia de un repertorio general es por la destacada presencia de 
información gramatical. La necesidad de contribuir al aprendizaje de la lengua, como 
materna en el caso de los diccionarios escolares y extranjera en los diccionarios de 
aprendizaje, supone una reconsideración de la planta del diccionario general al contar 
con objetivos distintos y limitaciones de base. De este hecho están convencidos los 
autores de diccionarios de EFL desde hace casi un siglo

La enseñanza de segundas lenguas obligó a los lexicógrafos que redacta-
ban diccionarios para extranjeros a incluir regularmente ciertas informa-

71. Dell Hymes en su trabajo «On Communicative Competence» (1972), presentaba el concepto de competencia comunicativa 
en reacción al concepto de competencia que Noam Chomsky introduce en Aspects of the Theory of Syntax (1965).
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ciones sintácticas que no tenían cabida en los diccionarios monolingües 
convencionales Un caso ejemplar es el de H. El Palmer y A. S. Hornby, 
quienes fueron responsables, entre 1927 y 1948, de que se incorporaran a 
los diccionarios del inglés informaciones gramaticales, como la distinción 
entre sustantivos contables y no contables, o los «verb patterns», hoy ge-
neralizadas (Gutiérrez, 1992, 640).

La lexicografía pedagógica anglosajona, de la que nos hemos alimentado durante 
décadas, advertía de la necesidad de que un diccionario de aprendizaje contuviera aque-
lla cantidad de material sobre la lengua que permitiera al usuario y a la vez estudiante de 
la lengua la autonomía, la independencia y autosuficiencia comunicativa

That, indeed, is the point: the inclusion of grammatical information in the 
Dictionary is a contribution to making the language leamer an indepen-
dent learner, to enabling the learner to produce for himself correct and 
appropriate sentences in the language he is leaming (Jackson, 1985, 59).

En nuestra lexicografía será F. Lázaro Carreter uno de los que en el siglo pasado 
concilie lexicografía y sintaxis o interrelacione diccionario y gramática. Ocurrió en una 
sesión de la recién fundada Sociedad Española de Lingüística. En ella el autor recordaba los 
orígenes de esta mencionada relación entre sintaxis y léxico (representado por el diccio-
nario) según el generativismo y el desarrollo posterior de aquellas corrientes que aten-
dían al léxico en sus modelos conceptuales, como Fillmore, McCawley, Lakoff, etc.72

En definitiva, llevamos décadas reclamando la presencia de esta información en los 
repertorios pedagógicos. El aprendizaje de la lengua pasa por conocer aquella parcela 
del sistema con la que generamos enunciados comunicativamente adecuados y que es 
impredecible por las reglas generales de la gramática. Y esta información debe reco-
gerse indudablemente en el diccionario. Siempre que un fenómeno lingüístico deje de 
ser predecible por las reglas generales de la gramática por su relación con un elemento 
lingüístico en concreto o porque sobrepase dicha regla, debe figurar en el diccionario.

Si en la actualidad nadie duda de la necesidad de la información sintáctica en el 
diccionario es, entre otras muchas razones, por el convencimiento de que la sintaxis es 
una de las piezas clave en la construcción de significados

Aunque el usuario del diccionario no lo perciba, en el establecimiento y 
orden de las acepciones de una palabra, tiene una función capital el análi-
sis gramatical, pues el sentido no sólo viene determinado por el significa-
do de la voz, sino también por sus construcciones (Alvar, 1997, 122).

Sin embargo no creemos que sea tarea del lexicógrafo analizar la sintaxis del español 
y conocerla en profundidad para saber presentarla en la microestructura del diccio-
nario. Son muchos los estudiosos que reconocen ésta como tarea del gramático y el 
trabajo conjunto de ambos

Es significativo que en un texto dedicado a la profesión de lexicógrafo (Il-
son, 1986) se hable poco de formación gramatical, aunque sí se mencione la 

��������������������������������������. Citamos por Gutiérrez (1992, 646).
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formación académica; quizá porque varios autores como Zgusta resume en 
sus conclusiones, formulan la necesidad de crear grupos de investigación 
integrados en gabinetes lexicográficos. Probablemente se llegaría así a una 
situación ideal, porque el lexicográfico tiene sus objetivos y el gramático 
los suyos propios, pero es necesaria la colaboración: el lexicográfico, entre 
otras cosas, es un testigo del uso, y el gramático, también entre otras cosas, 
un experimentador... Ambos se necesitan (Gutiérrez, 1992, 650).

En otro orden de cosas, para realizar un tratamiento adecuado de la gramática en 
un diccionario hay que verla desde el prisma del gramático, no del lexicógrafo. Por 
ello Sinclair decidió realizar primero una gramática partiendo del modelo de Halliday 
(1961). El siguiente paso fue agrupar los ejemplos que procedían del corpus y analizarlos 
para extraer los principales usos.

Este trabajo le sirvió a su equipo de lexicógrafos como entrenamiento para estable-
cer patrones gramaticales y fenómenos particulares de empleo sintáctico en la lengua 
usual como paso previo para su recogida en el diccionario

One particular routine proved very helpful. If the compiler felt, when re-
cording an example, that some feature of features of the syntax appeared 
to be particularly associated with the sense or usage in question, then a 
note would be made. This gave evidence of matters like the position of 
adjectives and the influence of negative structures, and also of less con-
ventional matters like a verb which always seemed to occur in a particular 
tense or a noun which was usually modified. In this way a great deal of 
information was gathered, which was incidental to the compiling process 
but proved very useful when final decisions were made as to the exact 
notation to be used in the dictionary (Sinclair, 1987, 109).

La necesidad de conocer estos datos como complemento a la definición hace que 
tengan éxito proyectos como el diccionario REDES en los que se aporta toda la infor-
mación que no se puede encontrar en un diccionario general sobre la combinatoria 
lexemática y morfemática del vocabulario recogido en él

Las palabras no significan algo y ADEMÁS se combinan de cierta manera 
PORQUE expresan precisamente esos significados.

[...] la expresión Diccionario combinatorio intenta especificar en sólo 
dos palabras el lugar exacto en el que esta obra se sitúa: el puente que une 
la lexicografía con la gramática; el análisis de las palabras y el estudio de 
las formas en que se combinan. El puente ha sido repetidamente transi-
tado por la lingüística teórica en los últimos treinta años, pero lo ha sido 
mucho menos por la lexicografía (REDES, Diccionario combinatorio del 
español contemporáneo, 2004, Presentación, XVIII-XIX).

No solamente los diccionarios pedagógicos han reflejado la sintaxis particular. An-
tes de que estos repertorios vieran la luz, ya había lexicógrafos convencidos de esta ne-
cesidad, como el maestro Cuervo o María Moliner y su Diccionario de uso.

Hemos de reconocer que la presencia de la gramática no obedece a cuestiones es-
trictamente normativas. El comportamiento sintáctico que generalmente posee una 
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entrada o acepción responde a normas de sintaxis léxica, es decir, de su comportamien-
to sintáctico dependerá su significado.

Es lo que refleja, en definitiva, el esquema léxico-gramaticales en el que se traducen 
los lemas. Para ello los lexicógrafos se sirven de su estructura argumental o valencias, 
conformando un esquema léxico - sintáctico que permita un uso adecuado, no sólo 
correcto. En lexicografía se presenta esta información en lo que Rey-Debove (1971, 
210) denominó entourage, término traducido por M. Seco como contorno. Se considera 
imprescindible para una definición adecuada y completa de los verbos, ya que ésta es 
la categoría en la que el contorno aparece con más frecuencia y más fácil de detectar 
(Porto, 1997, 212). Se trata de una representación de lo que otros han dado en llamar 
valencias o argumentos verbales.

A pesar de que su presencia sea mayor en los verbos, son diversas las categorías 
que precisan este esquema. Aunque en un diccionario se suele detallar los esquemas 
léxico - sintácticos del verbo, también los adjetivos y sustantivos requieren este tipo 
de información

Pero el problema no se agota con esta categoría léxica sino que deben 
tenerse en cuenta, también, aquellas otras clases que pueden actuar como 
predicados –en el sentido en que lo entiende la gramática generativa-: 
esto es, los sustantivos y los adjetivos. Se trata, en realidad, de establecer, 
de manera clara cuáles son los elementos imprescindibles para construir 
adecuadamente cada una de estas clases de palabras (Bargalló, 1999, 22).

3.4.3. Primeras conclusiones

Consideramos oportuno revisar, a modo de conclusión de este punto, la observa-
ción y revisión que lleva a cabo Sinclair con respecto al tratamiento de la gramática en 
los diccionarios como premisas a tener en cuenta para la redacción de esta parte de un 
DMA. Su estudio le conduce a las siguientes reflexiones.

Por una parte admite que este acopio informativo constituye una parte esencial en 
obras destinadas al aprendizaje de la lengua. Su presencia es mayor que en un diccio-
nario general, como tantas veces hemos reconocido, por el carácter pedagógico de los 
mismos. 

Por otra parte, el tratamiento que ha recibido esta información no ha sido el ade-
cuado por lo que no ha cumplido el objetivo que los autores en teoría se proponían. 
Sinclair nos habla de “tradition of amateurism in grammar” (Sinclair, 1987, 105), es de-
cir, reclama la escasa formación gramatical de los lexicógrafos por lo que este aspecto 
queda impreciso, confuso y mal presentado en el diccionario.

Mientras una gramática nos presenta las reglas que configuran el esqueleto que sos-
tiene nuestra lengua, generalmente desde la abstracción de la misma, el diccionario 
recoge las realizaciones gramaticales que resultan del uso de la lengua y que surgen del 
análisis de muestras concretas recogidas en corpus generalmente

The provision of structural information in a dictionary is not merely a 
matter of designing efficient access so that learners of the language can 
make use of it. There is also the question of where the information is ob-
tained. Published grammars are much too general to supply it, and words 
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are stubbornly individual if you look at them one at a time. The next stage 
of sophistication is the incorporation of large scale evidence from texts, 
and this is what the Cobuild project has done (Sinclair, 1987, 107).

La información gramatical y su codificación deben cumplir unos requisitos básicos 
que, aunque propuestos en el año 1986, poseen validez en la actualidad. Lemmens y 
Wekker (1986, 99 y sgs.) nos resaltan la claridad en las referencias gramaticales y en 
su codificación, sin abusar de signos que compliquen su comprensión y, por ende, su 
incorporación al uso de la lengua

a The grammatical codes should be unambiguous and easy to use. We 
propose that the codes should provide information about the gramma-
tical functions and the grammatical category of the elements which may 
follow the verb as its complements.

f Codes must be explicit and complete as possible, and should not be 
collapsed; no part of the code should be put in brackets.

Igualmente estas referencias deben ser completas de modo que sinteticen los dife-
rentes usos de una entrada, así como sus posibles transformaciones y combinaciones, 
todo ello de modo que el usuario del diccionario sea capaz de entender desde su cono-
cimiento metalingüístico básico

b Every verb entry (and, where appropiate, every sub-entry) will include 
one or more codes, all of which should be self-explanatory. It will remain 
necessary, of course, to have a Guide in the introductory pages to explain 
elementary function and category labels such as d0, i0, NP and AdjP to 
the absolute beginner. The terminology should be that of the standard 
modern grammar of English.

e Transformational possibilities are another useful feature of learners’ 
dictionaries. If passivization, indirect object movement, extraposition 
and the like are allowed, these transformations should also be indicated 
in the entry or sub-entry.

El análisis minucioso en la codificación gramatical debe pasar, como acaban de su-
gerirnos, por una codificación desde la gramática standard y apoyada por usos concre-
tos de la lengua en forma de ejemplos lexicográficos: «All the grammatical patterns 
indicated in each verb-entry or sub-entry should be illustrated by example sentences 
arranged in the same order as the patterns».

Por su parte, Jackson (1985, 54) nos resume la información gramatical que precisa 
una obra de aprendizaje en cuatro grupos, a partir de lo que Janet Whitcut concluye el 
mismo año, una vez analizadas las necesidades comunicativas del nativo y el no nativo 
(vid. Whitcut, 1985, 75-76).

a.	 Información sobre conjugación, particularidades de género, de número, etc. es 
decir, todo aquello a lo que se refiere el término inflection, información general-
mente presentada en la gramática. Será incluida en el diccionario siempre que las 
características de “inflexión” difieran de la regla propuesta por la gramática y por 
tanto difícilmente deducible a partir de dichos datos.
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b.	 El diccionario debe presentar el lema y ubicarlo en el sistema lingüístico general, 
con información de carácter normativo, o “de naturaleza sintáctica general” para 
Jackson, que permite clasificar un lema o acepción tanto discursivamente como 
en la clase de palabra correspondiente. 

c.	 En tercer lugar, y junto al aspecto anterior, el diccionario de aprendizaje debe 
concretar los usos discursivos y sintácticos de cada lema, además de su identifica-
ción general; junto a su presentación como verbo, por ejemplo, debemos encon-
trar datos sobre su empleo morfo-funcional (transitivo, intransitivo, de régimen, 
pronominal, ....).73

d.	 Si por algo se ha incidido en la relevancia de la ilustración de las definiciones con 
ejemplos de uso es precisamente por la información gramatical implícita que es-
tas muestras de lengua ofrecen, en ocasiones imprescindibles para completar el 
conocimiento del significado y uso de una entrada. La supresión de información 
explícita por cuestiones de economía de espacio, o bien la complejidad metalin-
güística con la que se presenta, hace que el usuario recurra al ejemplo para poder 
entender el significado y uso de la entrada o acepción en cuestión.

Alvar (1997, 129) recogía cierta idea de Manuel Seco que merece la pena recordar: 
el maestro advertía de la necesidad de cuidar la presentación de esta información en el 
diccionario, ya que su sola presencia no garantiza el éxito en el aprendizaje de la lengua. 
Debido al perfil de determinados usuarios y a su nivel de competencia lingüística puede 
resultar especialmente complicado interpretar la información del diccionario, cada vez 
más abundante y a la vez más compleja.

Para Lemmens y Wekker, la codificación gramatical debe ser un sistema basado en 
tres premisas fundamentales: «self-explanatory, theory-independent and comprehen-
sive» (1991, 4).

Estas reflexiones deben servir de herramienta para el diccionarista ya que al final es 
la persona que materializará todo ello en un trabajo adecuado y coherente. Sin embar-
go, se deben tener claras determinadas ideas básicas:

- Cómo presentar toda esta información en una obra con limitaciones de espacio 
como es el diccionario: «How should grammatical information be presented in the 
Dictionary? Because of the restriction of space that dictionaries always suffer under, it 
is unavoidable that some form of coding needs to be used» (Jackson, 1985, 58).

La presencia y tratamiento de la información sobre la sintaxis particular de las di-
ferentes entradas y acepciones precisa un análisis, como apuntaron autores como Seco 
(vid supra) o Lemmens con respecto al uso –en ocasiones “abuso” – de la terminología 
metagramatical. Por ello es determinante tener muy presente las características del 
destinatario de la obra y su nivel de conocimiento metalingüístico: «in order to avoid 
frequent cross-referencing, the grammatical terminology should be comprehensive 
and as simple as possible». (Lemmens y Wekker, 1991, 4)

�������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������. Both these dictionaries recognize, then, that the traditional specification of verbs as “transitive” or “intransitive” pro-
vides insufficient information to enable the learner to build acceptable clauses. The dictionary entry needs to specify in 
detail which clause patterns a verb may enter, what complementation a verb may take, which items are obligatory or op-
tional or deletable. Additionally, the dictionary entry needs to specify whether a verb cannot undergo a particular rule of the 
Grammar, e.g. if it is unable to form “progressive” tenses or to enter the “passive” construction (Jackson, 1985, 56).
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- Cómo tratar esta parcela en las obras de aprendizaje

But how important to the foreign learner is the grammatical information 
in a Dictionary? [...] inclusion of grammatical information in the Dictio-
nary implies that the learner is going to use the Dictionary in order to 
foster his productive use of language, rather than just as an aid to compre-
hension (Jackson, op cit, 59).

En definitiva, la realización de un proyecto de esta envergadura debe tener presente, 
ante todo, que el primer objetivo que persigue su destinatario es aprender una lengua y 
no aprender a sistematizar una lengua. Es necesario precisar, como tantas veces hemos 
repetido y no nos cansaremos de hacerlo, los objetivos del destinatario del diccionario. 
Dentro del grupo de hablantes no nativos que aprenden una lengua extranjera existen 
grupos diferentes. Son frecuentes los grupos de hablantes de lenguas que las aprenden 
por interés filológico además de por necesidad o interés comunicativo. Su modo de 
sistematizar la lengua pasa por conocer sus reglas internas con ayuda de un adecuado 
vocabulario científico, por lo que la expresión metagramatical queda totalmente justi-
ficada. En cambio la mayoría de grupos de hablantes no nativos se encuentran en una 
situación en la que sus limitaciones con respecto al manejo de la teoría gramatical junto 
con la cuestionada rentabilidad de este tipo de formulaciones dificultan la adquisición 
de un alto grado de competencia comunicativa; en este caso la redacción de obras para 
estos grupos debe traer consigo una reformulación de las definiciones

Language learners are more interested in the language and its intricacies 
than in the grammatical metalanguage. Still, grammatical terms should 
be given for those users who wish to go further than the essential gram-
mar which the new type of dictionary can provide for. (Lemmens y We-
kker, 1991, 4).

En el capítulo 2 nos dedicamos a estudiar pormenorizadamente los rasgos de dos 
tipos de destinatarios de los repertorios pedagógicos, por una parte el hablante nativo 
en etapa escolar y por otro el usuario no nativo de obras de aprendizaje. Ambos sujetos 
presentan más diferencias que similitudes con respecto al papel de la lengua y el apren-
dizaje de la misma, así como los recursos en los que se apoyan. De ahí que sea cada vez 
mayor el número de metalexicógrafos y diccionaristas que proponen dos tipos diferen-
tes de diccionarios adecuados a cada uno de estos sujetos. Quizás sea el tratamiento de 
la sintaxis particular de sus lemas lo que determine una de estas grandes diferencias

Para un diccionario escolar puede bastar la información gramatical limita-
da (categoría, cambio de categoría, contorno, régimen, ejemplos y alguna 
nota más). El hablante nativo, como sabemos, descubre intuitivamente el 
funcionamiento gramatical de su propia lengua, el diccionario cumple de 
este modo, si bien de manera implícita, con su función codificadora. El 
hablante extranjero, por el contrario, aprende conscientemente la gramá-
tica de su segunda lengua, es por esto por lo que la información gramatical 
debe ajustarse en los diccionarios de aprendizaje a pautas didácticas dife-
rentes (Ahumada, 2004, 90).
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3.4.4. Las definiciones

El autor de una obra de aprendizaje de una lengua no vernácula debe ser consciente 
de que la tarea de definir es quizás la más compleja de todo el proyecto. Aunque cada 
equipo redactor posee su política con respecto al trabajo que tiene entre manos, en 
todos deben prevalecer unos principios con los que se conseguirá la tan ansiada cohe-
rencia y adecuación de la obra. A ellos venimos aludiendo a lo largo de este trabajo. Para 
comenzar nos detendremos, antes del análisis de esta parte de la microestructura en los 
DMA, a recordar una de las normas básicas de la teoría de la definición, según Cristóbal 
Corrales, cita que hemos querido incluir como punto de partida para la revisión de la 
definición en los repertorios que nos ocupan

Definir es para la lexicografía, desde el primer momento, un trabajo fun-
damentalmente pragmático, en el que han de privar la claridad expositiva, 
la precisión y la sencillez, ya que lo que se pretende es el acceso rápido, 
por fácil y nítido, al conocimiento particular de la palabra buscada (Co-
rrales, 1990, 68).

Las críticas a los diccionarios ha sido una constante durante décadas. La falta de lo 
que hemos llamado grupos de trabajo o de personas especializadas ha dado como resul-
tado unos tratados imprecisos, aunque según algunos autores funcionan, a pesar de sus 
deficiencias, la prueba es que se venden

The indifference which lexicography displays toward its own methodo-
logy is astonishing. Peharps lexicographers are complacent because their 
product “works”. But it is legitimate to ask in what way it works except 
that dictionaries sell (Weinreich, 1967, 26-27).74

De todos los componentes de un diccionario, revisados y analizados desde la meta-
lexicografía, quizá sea la definición el que haya sufrido el mayor número de críticas. Se 
les exige calidad, precisión, adecuación, coherencia.75 En ocasiones el producto final ha 
provocado insatisfacción por falta de información o por el tratamiento y presentación 
de la misma. Bien es sabido que con demasiada frecuencia las definiciones no son crea-
das por los equipos lexicográficos que llevan a cabo el diccionario sino que se heredan 
de proyectos anteriores e incluso de tipos de diccionarios diferentes al que se lleva a 
cabo, por lo que permanecen inalteradas con el paso de los años mostrando a menudo 
una estructura y contenido con cierto matiz arcaizante. Corrales (1990, 68) llegaba más 
allá en la crítica a las definiciones sosteniendo que en no pocas ocasiones las definicio-
nes heredadas se habían llevado a cabo más con intuición, pericia, habilidad y erudición 
que con verdadera técnica lexicográfica.

74. Ahumada (1989b, 55) recoge la traducción de esta idea que realiza M Seco de la versión en francés de este trabajo: “la 
indiferencia de nuestra lexicografía hacia su propia metodología es asombrosa. Quizá estén satisfechos los lexicógrafos porque el producto 
‘funciona’- Pero es legítimo preguntarse de qué manera funciona que no sea la de que sus diccionarios se venden”.
75. Así, pues, «Fijar», «Explicar» o «Describir» sería el primer rasgo caracterizador del definir lexicográfico. De hecho tres 
perspectivas distintas aunque encaminadas a un mismo y único fin y, por tanto, complementarias entre sí. Porque Fijar es, 
según el DRAE, «Delimitar, limitar, precisar, designar de un modo cierto»; Explicar, en el DFEM, es «Decir o exponer algo a 
alguien con claridad y precisión para que lo comprenda»; y Describir, para quien utiliza esta palabra, Zainqui, es «Representar 
personas o cosas por medio del lenguaje». Podemos afirmar entonces que «definir» no es otra cosa que «fijar», «explicar» o 
«describir» los significados de las palabras de una lengua (Corrales, 1990, 70).
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3.4.4.1. Definición y semántica

Entre los numerosos estudios que se le han dedicado a la definición en general, y a 
ésta en el diccionario para el aprendizaje de la lengua en particular, hallamos algunos en 
los que se defiende el papel preponderante de la semántica. La idea que se sostiene es la 
de elaborar una definición a partir de la delimitación del campo semántico y del lugar 
de la entrada en cuestión en dicho esquema. El resultado, para algunos podría ser unas 
definiciones poco claras, frías y excesivamente artificiales por su distanciamiento con 
la realidad lingüística del hablante medio.

El lexicógrafo debe ser, además de buen gramático, un semantista, dado que al tener 
que redactar las definiciones necesita delimitar previamente la estructura semántica de 
la entrada. No olvidemos que la definición es una descripción de carácter inclusivo de 
los rasgos semánticos de los diferentes lemas. Realizar definiciones de carácter inclusi-
vo favorece la unidad de la lengua (cf. Mederos, 1994, 101).

Sin embargo, al igual que no se tiene claro el papel de gramático que debe ejercer el 
lexicógrafo, hay estudiosos que opinan que tampoco éste debe ser un semantista. Her-
nández (1994, 111), defensor de esta postura, considera que los que la apoyan encuen-
tran que la definición no es el problema más importante que tiene la lexicografía, sino 
la incapacidad del equipo de redacción de un diccionario para mostrar con absoluta 
claridad el significado del lema en cuestión. A ello contribuyen necesariamente los co-
nocimientos de semántica, ya que su campo semántico y su encuadre significativo bien 
delimitados favorecerán el objetivo que expone el autor. Al ofrecer esta idea en tercera 
persona podemos entender que no está totalmente de acuerdo con ella.

Lo más adecuado será precisar el papel que la semántica jugará en la definición. 
No debemos olvidar el carácter normativo, sistemático, teórico de la semántica, con la 
que conseguimos establecer el significado de las palabras. Uniremos, por tanto, dicha 
sistematización del significado a través de su esquema semántico con las realizaciones 
lingüísticas resultantes del uso real y cotidiano de la lengua. Estos datos, sometidos a 
la teoría lexicográfica y adecuados al destinatario darán como resultado lo que conoce-
mos como definición

Es más, aun admitiendo la posibilidad de verbalizar aproximadamente 
el significado mediante definidores que expresaran sus rasgos mínimos 
significativos, es muy probable que la definición resultante, debido al 
metalenguaje utilizado por el semantista, de poco serviría al común con-
sultor del diccionario. La semántica puede y debe contribuir a mejorar la 
lexicografía, pero nunca tratando de identificar sus objetivos, o lo que es 
lo mismo, identificando definición lexicográfica y significado, pues la de-
finición sólo es una de las posibles interpretaciones del significado de una 
palabra y es la semántica la que legítimamente puede describir el sistema 
léxico: las realizaciones de ese sistema son las que registra el lexicógrafo 
(Hernández, 1994, 111).

3.4.4.2. Reglas básicas para una buena definición

Todos los trabajos de redacción de las definiciones deben girar en torno a un precep-
to básico, según Corrales (1990): la concisión. Dicha concisión favorecerá unas estruc-
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turas definicionales sencillas, tanto del significado como del uso, así como una atención 
a los rasgos fundamentales para evitar definiciones farragosas y cargadas de datos secun-
darios que dificultarán su comprensión. No es una aportación de la lexicografía moder-
na, estos preceptos han acompañado la teoría lexicográfica casi desde sus comienzos. 
No hay más que echar la vista atrás para recordar lo que era definir para los autores del 
Diccionario de autoridades: «Explicar ú describir con brevedad, claridad y distinción la es-
séncia de una cosa para darla à conocer» (Diccionario de autoridades, s. v. definir).

Mostrar de una manera clara y concisa el contenido de la entrada se convierte en 
una tarea compleja a la vez que creativa, difícilmente normalizable, al menos así lo cree 
Hanks (1979, 36): «the number of glossing techniques is not a finite set like the rules of 
a grammar. There are many ways of describing lexical meaning as there are words to 
describe them». Existen, como apuntábamos anteriormente, ciertas reglas básicas que 
debe cumplir el lexicógrafo a la hora de configurar las definiciones, como la equivalen-
cia sintáctica y la equivalencia semántica entre el definido y la definición. Para ello es 
precisa la equivalencia categorial

Para poder hablar de auténtica definición es preciso que la definición 
pueda reemplazar al término definido en un contexto dado y, para ello, 
definición y término definido deben pertenecer obligatoriamente a la 
misma categoría sintagmática; por ello, una auténtica definición no pue-
de empezar así: se usa para.../se usa cuando.../se aplica a.../indica.../repre-
senta.../señala... designa.../se designa así.../expresa.../se expresa así.. se 
llama.../entendemos por.../es.../son... significa.../significa lo mismo que.../
significa lo contrario que... sinónimo de.../lo mismo que.../antónimo de.../
lo contrario que... (Bajo, 2000, 40).

Entre los numerosos temas conflictivos con respecto a la definición, aún sin resol-
ver, se encuentran el de conjugar claridad discursiva con normativismo lingüísticos y 
teoría lexicográfica. Expertos como Hernández (2001) apuestan por una solución que 
lo permita. Crear definiciones claras y útiles en los diccionarios para el aprendizaje de 
una lengua no tiene por qué configurarse fuera de la norma lingüística y de las reglas 
metalexicográficas para la redacción de éstas.

Abogando por una postura ecléctica frente a posiciones excluyentes que aluden a la 
renovación total o parcial de las teorías sobre la definición, sería oportuno considerar 
y valorar la teoría aristotélica. En numerosas ocasiones la aplicación de esta teoría re-
sulta suficiente para conocer lo que se necesita de una palabra. En cambio, no conviene 
rechazar otras propuestas de definición para aquellos otros lemas que precisan una in-
formación que no se contempla en el esquema aristotélico. Es por ello por lo que debe-
mos acudir a los semantistas que, mediante sus experiencias científicas, pueden ofrecer 
sugerentes y renovadores métodos, desconocidos para la lexicografía tradicional.76

Humberto Hernández (2001, 11) nos habla de ubicación adecuada de una palabra. 
Esto supone un estudio lingüístico de la misma, de carácter estructural, que permita 
crear redes opositivas que relacionen esta palabra con los otros elementos de su cam-

76. Adecuar los métodos de trabajo tradicionales a los conocimientos semánticos actuales, buscando interrelacionar lo más 
profundamente ambas disciplinas, la lexicografía y la semántica, sin perder de vista [...] las particulares características del 
diccionario, que ha de mantener siempre su función de instrumento al servicio de todos, y no convertirse en una obra sobre-
cargada de tecnicismos, de complicado lenguaje y difícil acceso (Corrales, 1990, 75). 
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po semántico. Pero además de su análisis lingüístico de carácter estructural debemos 
contemplar otros rasgos que enmarcan comunicativamente dicho signo. Nos encon-
tramos, de nuevo, con otro punto de la teoría de la definición sin resolver. Autores 
como L. F. Lara proponen una concepción estereotípica del significado, entendiendo 
por estereotipo

todo parece indicar que, para todo hablante, cada vez que se singulariza 
un vocablo -fuera de contextos específicos- no se inhibe su capacidad de 
reconocer su significado sino que, por el contrario, acude a un núcleo de 
significación de origen cognoscitivo, pero estabilizado por el consenso 
social mediante la enseñanza y la educación, que le ofrece una organiza-
ción primaria del sentido en su comunidad; es decir, acude a un estereoti-
po. Es ese núcleo de significación, ese estereotipo, el que se objetiva y se 
predica en el acto verbal de respuesta sobre el significado de las palabras, 
cuando tal acto responde sólo a la ostensión de un vocablo en aislamiento. 
(Lara, 1992, 9).

Este autor reconoce que la designación como modo de significación es el recurso 
socialmente más aplicado para nombrar cosas, dando lugar al significado designativo, 
el más extendido y el primero que fijan y ponen en práctica los hablantes de una len-
gua. Dicho significado, para L. F. Lara, pasa por dos fases: la prototípica, ligada a las 
facultades cognoscitivas de cada individuo, según los presupuestos de Eleanor Rosch, 
y otra social, la estereotípica, que rige el aprendizaje de la lengua, como decíamos, en 
relación con las experiencias sociales que cada individuo adquiere en convivencia con 
determinada sociedad y determinada cultura. El nombre de estereotipo lo toma del 
filósofo H. Putnam.

El esquema que Lara diseña se comprende en su totalidad, es indisoluble y debemos 
tener en cuenta que su realización sólo es posible en contextos de lenguas naturales en 
las que el prototipo vea su realización concreta en el estereotipo

Pero la delimitación de sus componentes sólo es posible si entra en jue-
go la mediación de una lengua natural y, por lo tanto, las coordenadas 
culturales de una comunidad concreta, factores éstos que conforman el 
prototipo como manifestación de un significado lingüístico pertinente 
en el marco de una sociedad. Son esas dos características, cognoscitivas 
y lingüístico-culturales, las que se aúnan en la noción de estereotipo y las 
que sustentan el valor social de la definición lexicográfica basada en él 
(Aliaga, 2001, 253).

Sin duda esta teoría debería ser considerada para la redacción de las definiciones 
de los diccionarios para el aprendizaje de una lengua extranjera o segunda lengua. Su 
destinatario, es decir, el hablante no nativo, ha completado su núcleo de significado 
cognoscitivo de las palabras con los referentes de otra lengua y otra sociedad diferente 
de la que se le presenta en la L2 por lo que no puede recurrir a ello para comprender los 
significados de los lemas en aislamiento. 

Otro aspecto sobre el que no encontramos una respuesta es la ordenación de los 
diferentes significados de una entrada. No existe un único orden dado que será la natu-
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raleza de la obra, sus objetivos y su destinatario los que deben marcar las prioridades en 
la información del diccionario

En el plan de un diccionario han de fijarse ciertos criterios para ordenar 
las acepciones de un lexema polisémico. El orden puede basarse en la evo-
lución histórica, la extensión de uso y las relaciones sistemáticas entre los 
sentidos. Sólo las tradiciones lexicográficas más ricas han podido ofrecer 
obras que descansan fundamentalmente en un criterio histórico, como 
el OED. El criterio de la extensión de uso, para que sea riguroso, exige 
realizar minuciosos cómputos sobre un corpus de datos de cierta entidad, 
algo que hasta hace muy poco no era posible (Mederos, 1994, 99).

Todo lo dicho nos tiene que conducir a la conclusión de que no sólo existe una única 
teoría de la definición, aunque se valore positivamente el esquema aristotélico77 sino 
que la tendencia debe ser hacia una postura ecléctica a la vez que flexible en la que se 
tenga en cuenta los diferentes tipos de lemas y por encima de todo, los diferentes tipos 
de diccionarios y el perfil del usuario del mismo.

3.4.4.3. Reflexiones para una teoría de la definición en el DMA

Si echamos la vista atrás sobre lo que analizábamos en el capítulo 2 recordaremos 
las considerables diferencias entre el hablante nativo y el no nativo con respecto a la 
adquisición de la lengua. 

Si se pretende crear obras adecuadas al destinatario el tratamiento de la informa-
ción en el diccionario debe ser también distinto. Esto atañe también a las definiciones. 
Si un hablante no nativo no puede contar con su intuición lingüística –así nos lo recuer-
dan Gethin y Gunnemark (1996, 103-104)– los autores de diccionarios de aprendizaje 
deberían replantearse la utilidad de algunos tipos de definiciones como las sinonímicas, 
dado que la sinonimia absoluta, como sabemos, no existe, y el diccionario no resuelve 
las diferencias, presentando una información vaga e imprecisa, al ofrecer como equiva-
lentes palabras que no lo son. Se requiere, por tanto, presentar mediante marcas infor-
mación sobre el uso, información pragmática, etc.

El empleo de un recurso como la sinonimia para definir no debe menospreciarse en 
un diccionario donde debe prevalecer la simplicidad en la redacción de las definiciones. 
El abuso, como apuntaba Prat (1997) y, sobre todo un mal uso, provocando circulari-
dad, es lo que convierte a este tipo de definición en un recurso poco provechoso

En general se critica este tipo de obras de consulta por utilizar un len-
guaje de definición excesivamente complejo o por abusar del recurso 
de la sinonimia y del procedimiento de la circularidad. Estos problemas 
siguen siendo usuales en algunos diccionarios de reciente edición por 
falta de sistematización o por excesiva fidelidad a la tradición anterior 
(Prat, 1997, 3).

77. Bien es verdad, y todo hay que decirlo, que el sistema aristotélico de definiciones, a pesar de no ser especialmente cui-
dadoso en la distinción entre lengua y realidad, se ha revelado como un sistema válido en muchos aspectos y hasta un buen 
método de análisis sémico si se llevara a cabo con el rigor exigido (Hernández, 2001, 111).
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En el trabajo de Gethin y Gunnemark (op.cit.) se menciona, también, las dificulta-
des intrínsecas de un diccionario de aprendizaje para su usuario dado que se trata de una 
obra redactada en una lengua que no domina, frente al diccionario bilingüe. Si a esto le 
sumamos que muchos learners’ son obras imprecisas y sobre todo poco adecuadas a su 
destinatario, y que el usuario no sabe cómo manejarla por la falta de preparación en su 
uso, el resultado merece reflexiones como la que estamos realizando.

No es tarea fácil equilibrar espacio con contenido y presentación para una buena 
adecuación de la obra. El diccionarista se encuentra con el inconveniente de tener que 
exponer el mayor número de contenidos, al menos los necesarios a su destinatario, en 
un espacio reducido. Pero dicha economía puede conducir a la dificultad en la com-
prensión de la obra, por un abuso más que un uso de signos con los que sintetizar infor-
mación (paréntesis, paréntesis cuadrados, abreviaturas, corchetes, etc.). No olvidemos 
que se trata al fin y al cabo de un libro de texto, una obra con cuya lectura pretende el 
usuario aprender la lengua

Whatever the advantages in economy of space, such uses of parentheses 
cannot be called user-friendly. Their function is not based on the standard 
usage of ordinary written English. It requires considerable sophistication 
to work out precisely what each set of parentheses is doing, and some rea-
ders will simply fail understand what is being said (Hanks, 1987, 116).

Para L. F. Lara, superando los prototipos y estereotipos, la definición lexicográfica 
se convierte en el testigo cultural de una sociedad, yendo más allá del puro significado. 
Recoge toda la información que una sociedad posee y «agrega clasificaciones provenien-
tes de la valoración que asigna la sociedad a las experiencias que atesora a lo largo de 
su historia, así como las que produce la socialización del conocimiento especializado» 
(Lara, 1997, 230). Estos elementos convierten a la definición en un producto cultural, 
un transmisor de la cultura de una lengua. De ahí la complejidad de transmitir la infor-
mación de modo adecuado ya que cada definición ha tomado de la ontología, la lógica 
y la lingüística a lo largo de la historia la relación entre signo lingüístico y conocimiento 
del mundo para conseguir mostrar una información acorde con la cultura y ciencia con-
temporánea superando el uso espontáneo que de una lengua realiza un hablante

La definición lexicográfica no es, por eso, una simple descripción del sig-
nificado. Es su más precisa, rica e informada reconstrucción, de acuerdo 
con los elementos que constituyen la memoria social del léxico y con las 
exigencias sociales de inteligibilidad (Lara, 1997, 231).

La composición del significado cultural para este autor no es más que la unión de 
los elementos descriptivos de la lengua que constituyen el significado y uso general del 
vocabulario por una comunidad. A ellos se une el componente social de la lengua, ele-
mento que se completa con los rasgos lingüísticos y que determinan el uso del mismo 
por una determinada comunidad

De esos dos valores primarios, deriva su valor cultural, por cuanto el sig-
nificado que define, corresponde a una visión de la lengua como acumula-
ción histórica de matices y actos significativos que han resultado valiosos 
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para la comunidad entera, en su relación con la experiencia compartida 
de la vida y del mundo (Lara, 1997, 231).

Para conseguir que la información que ofrezca un diccionario llegue al usuario con-
siguiendo ser lo más rentable posible, Hanks nos detalla lo que él junto con el equipo 
del COBUILD llevaron a cabo para la elaboración de las definiciones. Ante todo man-
tuvieron muy presente la prosa standard del inglés general en su trabajo de redacción. 
Eso supuso romper con algunas normas metalexicográficas, como la de no mencionar 
el definido en la definición dado que incumpliría la regla de la sustitución. En cambio, 
fue una medida que favorecía enormemente la comprensión de las definiciones, sir-
viendo como muestras reales de la prosa en inglés, sin tener que esperar al ejemplo.

La propuesta de definición, aunque aparentemente parezca un derroche de espacio, 
contribuye a una mejor comprensión de los diferentes significados y las diferentes for-
mas, a veces asociados ambos, de un lema.

Dividir la definición en dos partes, dos párrafos en palabras de Hanks, supone mos-
trar con diferentes explicaciones y ejemplos, el significado junto con los rasgos de em-
pleo morfosintáctico, pragmático, etc.

Each explanation consists of two parts. The first part represents a de-
parture from lexicographic tradition, in that it actually places the word 
being explained in a typical structure. One of the simplest strategies is 
that used for many count nouns, for example:

A brick is...
At first sight, this little strategy may seem so obvious as to be almost 

a waste of space. We might regard it as no more than a minimal strategy, 
employed, like a control group in a experiment, as a basis against which 
more complex explanations can be compared (Hanks, 1987, 117).

La mención del definido en la definición supone crear una estructura de la que el 
estudiante deduce datos de tipo gramatical como que se trata de una palabra contable, 
etc. por lo que el ahorro en explicaciones metalingüísticas, en ocasiones difíciles de 
entender, es considerable. Este tipo de definición contrasta con otras de nombres no 
contables como

Calligraphy is...
The presence or absence of the indefinite article is crucial, and is of course a com-

mon source of learner error. (ibidem)

Para conocer más sobre aspectos gramaticales de los términos, el diccionario CO-
BUILD propone un apartado diferente, una columna extra con anotaciones explícitas 
como las indicaciones de los términos que hemos reseñado como contable y no contable.

Una buena definición debe saber sintetizar, por aquello de la economía de espacio, 
el mayor número de datos acerca del significado y uso de las entradas en el menor nú-
mero de palabras, sin olvidar la claridad de exposición. 

En el diccionario COBUILD llegaron a conseguir este objetivo presentando en la 
primera parte de las definiciones notas de empleo contextual, además de rasgos de de-
limitación gramatical y de empleo morfosintáctico. 
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4. A brick of ice cream is ...

Se trata de la parte del artículo que más lejos se encuentra de la tradición lexicográ-
fica pero a su vez la que mejor acerca los primeros datos y más determinantes para el 
reconocimiento de la forma. No olvidemos el axioma de Sinclair: “every distinction in 
meaning is associated with a distinction in form”.

Si dedicamos este espacio al análisis de la teoría sobre las definiciones que el equipo 
del diccionario COBUID puso en práctica en la redacción de su obra es porque nos 
parece un ejemplo de coherencia lexicográfica al que aún no se ha llegado en nuestra 
lexicografía.

La definición en este diccionario, desde la coherencia de la que hablamos, es la 
suma de empleo de la entrada y significado de la misma. Para ello, como aducíamos 
anteriormente, dividen la definición en dos partes interrelacionadas, una primera parte 
que muestra el uso y una segunda que se centra en el significado.

El tratamiento del diccionario como una “obra en prosa” como norma de redacción 
sin duda es un ejemplo a seguir ya que se consigue una mayor adecuación y mejor rendi-
miento. Esto significa que las definiciones gozarán de una claridad, simplicidad y con-
cisión muy próximas a las explicaciones en clase o entre hablantes en conversaciones 
cotidianas. Al reducir las normas impuestas por la teoría lexicográfica, como la “prueba 
de la sustitución”, se consigue crear un tratado propio para tareas de codificación

Within the general explanatory principle, compilers and editors at Co-
build were encouraged to write in clear, informal English prose. A tar-
get was set of creating a ‘dictionary as prose’ – a dictionary, furthermore, 
‘for encoding use’. An informal guide line that Cobuild team members 
were encouraged to follow was that any explanation should, if read alo-
ud, sound like natural meaning of a word or expression in the classroom 
(Hanks, 1987, 118-119).

El proyecto de un diccionario pedagógico, como cualquier obra no general, requie-
re el asesoramiento de los expertos en la materia, en este caso aquellos dedicados a la 
enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras. Y no sólo los especialistas en la enseñan-
za de lenguas extranjeras deben ofrecer su testimonio, opiniones, revisiones y sugeren-
cias para el diccionario sino que los destinatarios son los que pueden ofrecer datos más 
concretos sobre la rentabilidad del material que muestra el diccionario de aprendizaje.

Así lo creyó Sinclair y, por tanto, creyó oportuno acercar su proyecto al aula, con-
sultado y revisado por estudiantes de EFL de diferentes nacionalidades. La prueba con 
ellos le resultó de gran ayuda a la hora de perfilar detalles que cuesta delimitar en un 
proyecto científico de laboratorio, algo evidente para la ciencia

The working of explanations was checked and re-checked by experienced 
EFL teachers on the team, and from time to time particular explanatory 
strategies were taken into EFL classrooms for testing on groups of lear-
ners. The co-operation of the English for Overseas Students Unit in the 
University of Birmingham was particularly helpful (Hanks, 1987, 119).

Estas pruebas contribuyeron a que el equipo del COBUILD se reafirmara en la idea 
de la simplicidad y claridad en las definiciones si se pretendía su rentabilidad y adecua-
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ción. Por ello estudiaron la redacción de sus definiciones a partir de un vocabulario 
restringido, lo que en la actualidad conocemos como definidores, unido a un control 
tanto en los significados como en la sintaxis de las definiciones, ya que sólo así se con-
seguirían los objetivos propuestos.

La redacción de un diccionario como un texto en prosa supone, por último, la im-
plicación del lector en la obra como un modo de cotidianizar y acercar la obra a su 
destinatario. Por ello es frecuente hallar en la primera parte de cada definición encabe-
zamientos del tipo: ‘If you...’, expresión altamente frecuente en la definición de verbos, 
o ‘When you...’

All Cobuild explanations, then, may be read as motivated variations on a 
few basic explanatory themes, principally ‘An X is ...’, ‘X means Y’, and 
‘You use the word X like this’ (Hanks, 1987, 130).

3.4.4.4. La ley de la sinonimia y la equivalencia categorial

La lexicografía general ha consolidado la ley de la sinonimia y la equivalencia gramatical 
–denominada también equivalencia sintáctica– como dos de los preceptos que contribu-
yen a la creación de definiciones adecuadas, coherentes.

En cuanto a la primera, la tradición y sus resultados en la interpretación de las defi-
niciones a lo largo de los años la ha convertido en un universal. Consiste en establecer 
una relación de «sinonimia» entre la entrada y la definición. Dicha correspondencia 
sería posible siempre que en un contexto comunicativo en el que aparece el definido se 
pudiera sustituir por el texto que forma la definición, dando como resultado un mensa-
je nuevo pero sin alteración de sentido. 

Como venimos defendiendo a lo largo del capítulo este recurso, válido en numero-
sas ocasiones, no es recomendable de forma sistemática para la definición de todos los 
lemas, dado que no todos lo permiten, ni es la única forma de definición, sino una de las 
formulaciones que ofrece mayores garantías, así lo defendía Seco en el año 1979

No significa esto que la definición ajustada a la ley de la sinonimia sea la 
única válida, sino que, de las varias formas de definición posibles, es la 
sinonímica la más unánimemente adoptada, por la ventaja metódica que 
supone prueba de la sustitución (Seco, 1979, 184). 

De ámbito también restringido sería otro de los recursos que propone este autor 
para la definición: la equivalencia sintáctica. Su campo de aplicación se limita a nom-
bres y verbos. Se trata de la redacción de enunciados con las mismas peculiaridades 
sintácticas que el lema en cuestión.

En el caso de los sustantivos este principio defiende la redacción de la definición a 
partir de otro sustantivo o una perífrasis sustantiva. Su equivalencia no entraña espe-
cial dificultad y contribuye además a la identificación categorial de ambos elementos, 
definido y definición.

Para los verbos la mecánica sería similar a la propuesta para el sustantivo. En lí-
neas generales un verbo se debe definir con otro verbo o perífrasis verbal, ambos en 
infinitivo. En cambio, los verbos presentan características propias que dificultan dicha 
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equivalencia. Su esquema morfosintáctico, sus norma de empleo morfofuncional, sus 
contornos, difícilmente coinciden, de ahí la presencia de esta información en el diccio-
nario –a la que denominamos sintaxis particular–. 

Todo este planteamiento inicial se complica cuando debemos definir verbos tran-
sitivos o usos transitivos de un verbo, o verbos intransitivos o variantes intransitivas de 
un verbo. En teoría dichas definiciones se deberían realizar con estructuras verbales 
equivalentes, lo que limita la selección léxica para la definición

[...] los verbos transitivos (por ejemplo, expender) van definidos por me-
dio de otro verbo transitivo (como vender), mientras que los intransiti-
vos (flaquear, vivir) se definen, bien por medio de otro verbo intransitivo 
(debilitarse), bien por la suma de un verbo transitivo y un complemente 
directo (perder fuerza, tener vida) (Seco, 1979, 185).

Este principio de identidad ha sido rebatido por otros metalexicógrafos, como Por-
to Dapena, quien considera que la identidad de contenido no siempre va asociada a 
identidad sintáctica o de comportamiento sintáctico. Coinciden en la mayor parte de 
argumentos que apoyan este principio de la identidad categorial ya que, según el tipo 
de entrada, se cumplirá con mayor o menor rigor

Toda definición, como es bien sabido, debe coincidir categorialmente 
con la palabra definida, de modo que si ésta es un sustantivo aquélla tam-
bién debe ser un sustantivo o frase que haga sus veces; si se trata de un 
adjetivo la definición también debe equivaler a un adjetivo, etc. En el caso 
de las definiciones de los verbos, teóricamente al menos, no sólo deberían 
consistir en sintagmas verbales, sino coincidir con sus correspondientes 
definidos en la subcategorización, que, como transitivo, intransitivo, 
exige una estructura sintáctica distinta. En la práctica, sin embargo, con 
relativa frecuencia ello no es así, y no por falta de pericia del lexicógrafo, 
sino por la imposibilidad de construir un enunciado definicional sintácti-
camente equivalente (Porto Dapena, 1988, 137). 

Remarca, como podemos comprobar, la dificultad que entraña intentar lograr cum-
plir esta regla en la definición de verbos; como decíamos antes, si por algo se carac-
teriza este lema es por su particular comportamiento sintáctico. Su particularidades 
de empleo morfofuncional, denominadas en otro momento sintaxis particular, provoca 
serias dudas al intentar encontrar otra estructura verbal con la que definir dicha acep-
ción. Mostrar máximo rigor con la aplicación de la teoría lexicográfica en ocasiones nos 
puede generar unos enunciados artificiales y poco comprensibles para el usuario de un 
diccionario –más aún si éste es un hablante no nativo–, y como consecuencia una obra 
imprecisa y falta de coherencia.

La identidad de contenido se relaciona con un concepto muy dispar como es la 
identidad en el comportamiento sintáctico. Aunque se diera dicha equivalencia sin-
táctica existirían restricciones contextuales que haría la sustitución impracticable o al 
menos no totalmente equivalente. Esta técnica puede aplicarse con cierta facilidad en 
determinadas entradas, como sustantivos o adjetivos, pero el verbo presenta demasia-
das dificultades de empleo que condicionan su estructura combinatoria que no merece 
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la pena el esfuerzo de buscar la identidad sintáctica. No olvidemos que existen otros 
elementos para ofrecer información implícita de la entrada, tanto de carácter lexemá-
tico como morfemático.

Estas equivalencias no siempre se han podido llevar a cabo, lo que no quiere decir 
que no sea útil en la representación de usos transitivos ya que facilita la descripción del 
complemento directo que en teoría forma el verbo de la entrada –se ha llegado a cues-
tionar si realmente es el implemento de la entrada o del verbo empleado para definir–. 

En definitiva estas reflexiones nos deben conducir a la conclusión de que un lema 
debe mostrar en el enunciado definitorio sus elementos de contorno78 (en palabras de 
Seco, 1979), así como otras peculiaridades combinatorias primordiales como el régimen.

3.4.4.5. La definición adecuada y coherente, una tarea pendiente

Como acabamos de ver, la lexicografía anglosajona, decana en lexicografía pedagógi-
ca, ha llevado a cabo importantes estudios sobre este tipo de obras, con una reconocida 
tradición de la que se han nutrido los diccionarios pedagógicos de otras lenguas como 
la nuestra. Numerosos autores, tanto desde los diccionarios como desde sus propuestas 
teóricas, han revisado la teoría de la definición y ésta en obras para usuarios no nativos. 
Algunos, como Atkins (1985) o Lamy (1985) nos recuerdan que ofrecemos el trabajo 
a un sujeto que aprende la lengua por lo que las definiciones deben estar redactadas 
indudablemente en un lenguaje comprensible para él así como venir acompañadas in-
eludiblemente de un ejemplo.79

Otros como Pascual reconocen que aspectos como la categoría de palabra determi-
nan la definición del término. Su propuesta, como veremos, es distribuir las palabras en 
grupos, sin embargo no siempre es fácil agrupar todo el léxico de la lengua, razón por la 
que aún no se ha encontrado otro modo de recogerlo que no sea el orden alfabético

A mi juicio, para definir con coherencia las palabras de una lengua (o me-
jor sus acepciones), hemos de organizarlas en distintos grupos, acudiendo 
primero al criterio categorial, y al semántico después. Una de las causas 
que ha llevado a los lexicógrafos a definir siguiendo el orden alfabético es 
la dificultad de adscribir gran parte del fondo léxico de un diccionario a 
un grupo concreto, cuando las palabras no son monosémicas y, por tanto, 
sus diferentes acepciones pueden encuadrarse en grupos diferentes (Pas-
cual, 1996, 171).

La siguiente reflexión que debemos hacer con respecto a la redacción de un dic-
cionario es la validez del metalenguaje para enseñar lengua a través de las definiciones 
o si, por el contrario, se puede obtener el mismo resultado contando lo mismo en un 
español general. 

Todos los estudiosos y autores de diccionarios admiten que la sencillez en la de-

78. A propósito del mismo nos dice el autor:
El recurso fue empleado por primera vez en el Dictionnaire général de Hatzfeld-Darmesteter y ha sido seguido por los dic-
cionarios de Oxford y por el Petit Robert. Todos ellos utilizan, para señalar el complemento directo potencial, los paréntesis 
normales o redondos. Parece más acertado el uso de los cuadrados, escogido por el Vox, ya que los paréntesis simples tienen 
otras funciones, más cotidianas, que no dejan de darse también en los enunciados definitorios (Seco, 1979, 188).
79. Las diferentes propuestas que podamos recoger sobre cómo se deben realizar las definiciones en un diccionario provie-
nen del análisis y estudio de las obras de determinados metalexicógrafos por una parte y de la experiencia en la redacción de 
diccionarios por otra.
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finición debe ser el eje sobre el que debe girar su redacción. En alguna otra ocasión 
recogíamos las palabras de Hanks (1987) que advertían de que el lenguaje con el que se 
redacta una definición nunca deben ser más complejo que el definido

Según señala Uriel Weinreich, en la definición de un vocablo debemos 
servirnos de las palabras más usuales, más conocidas, más frecuentes –si 
se quiere hacer esa reducción no siempre oportuna al campo de lo estadís-
tico- que el propio término definido. Lo contrario sería un disparate, pues 
quien consulta un diccionario difícilmente puede llegar a comprender el 
significado de una voz, si para lograrlo tiene que agarrarse a la cuerda floja 
de unos términos que le resultan mucho más raros que el que ha sido de-
finido (Pascual, 1996, 190).

¿Ocurre, sin embargo, esto con la metalengua? En su día Weinreich, de cuyo tra-
bajo nos habla Pascual, estratifica la metalengua respecto de su nivel de generalidad o 
especialización, por lo que al hablar de discurso metalingüístico es necesario precisar el 
grado de complejidad de dichas explicaciones o definiciones. 

Sea metalingüístico o no, más o menos científico el discurso que empleamos para 
definir las entradas de un diccionario, debe caracterizarse por la sencillez y la simpli-
cidad, dado que contribuirá a una mejor comprensión y adquisición de las diferentes 
entradas y acepciones lo que aumentará la rentabilidad del repertorio.80

Debemos tener muy presente otro objetivo: el destinatario. Por razones obvias las 
definiciones de un diccionario general de lengua, destinado a un público nativo adulto, 
con un nivel de competencia alto, deberían ser diferentes de las que comprenden un 
diccionario de aprendizaje, cuyo público está en proceso de adquisición de la lengua.

En ocasiones estas definiciones, al margen del reconocimiento del destinatario, 
ofrecen unos datos ambiguos, poco transparentes, con lo que añadimos más dificultad 
para su comprensión, y definiciones inadecuada, por tanto

La razón por la que las definiciones resultan oscuras no es achacable a la 
negligencia del usuario: a veces se debe a la complejidad del léxico utili-
zado, otras veces la fórmula definitoria presenta una sintaxis forzada o 
ambigua, y, en la mayor parte de los casos, tanto la sintaxis como el voca-
bulario están lejos de la lengua que usamos habitualmente para hacernos 
entender (Bajo, 2000, 44-45).

La lexicografía moderna se une, sin duda, a estas premisas de claridad y simplicidad 
como criterios a seguir en la redacción de las definiciones frente al rigor lexicográfico 
que defiende la tradición. De ese modo no se deshecha la idea de recurrir a la redundan-
cia cuando sea necesario, rompiendo con la regla de no incluir el definido en la defini-
ción, o a fórmulas de carácter pedagógico, que faciliten no solo el reconocimiento sino 
el uso de las palabras que componen el lemario

[...] las definiciones de los diccionarios de aprendizaje deben ser más ex-

80. El diccionario académico nos brinda a este respecto, en la definición de acordeón, un ejemplo muy claro de lo que no 
debemos hacer:
Instrumento músico de viento, formado por un fuelle cuyos dos extremos se cierran por sendas cajas, especie de estuches, 
en los que juegan cierto número de llaves o teclas, proporcionado al de los sonidos que emite.
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plicativas, más largas y más contextualizadas en marcos de conocimiento, 
aunque ello contradiga la ventaja del ahorro de espacio que se consigue 
con la redacción sin control de vocabulario y limitando los ejemplos 
(Prat, 1997, 18).

En el caso de las categorías léxicas como la mayoría de sustantivos y verbos, la defi-
nición debe contribuir a que el hablante sepa reconocer el objeto, el ser o la acción de la 
que se está hablando del modo más preciso. Bajo (2000) nos da ciertas recomendacio-
nes sobre el modo de definir, proponiendo, para otros tipos de palabras de este grupo, 
como pueden ser nombres de plantas, animales, enfermedades, etc., las definiciones 
descriptivas en lugar de las enciclopédicas, tan presentes en los diccionarios generales. 
Aconseja aportar datos peculiares de dicho elemento que lo caracterice en lugar de acu-
dir a la tradicional taxonomía científica, poco útil desde el punto de vista pedagógico y 
en ocasiones ininteligible dada la complejidad de los datos

Para los nombres de plantas, animales, enfermedades..., que —como di-
jimos en el apartado anterior— tienden a definirse enciclopédicamente, 
estos diccionarios pedagógicos optan por definiciones descriptivas: en 
vez de recurrir a al taxonomía científica prolijamente desarrollada, en-
contraremos datos que resaltan lo más característico de cada árbol, ani-
mal... por su aspecto, por su utilidad para nosotros, por sus costumbres o 
por el simbolismo o el esterotipo que representa en nuestro mundo cul-
tural (Bajo, 2000, 45).

Aparece un nuevo tipo de definición en relación con las propuestas que la metalexi-
cografía pedagógica realiza: la definición comunicativa, entendida ésta como una estruc-
tura lingüística que describe, sitúa y especifica los rasgos básicos junto con las pecu-
liaridades y particularidades de uso del léxico recogido en el diccionario, previamente 
seleccionado en relación con el tipo de destinatario y sus necesidades comunicativas. 
Incumple ciertos preceptos tradicionales en favor de la rentabilidad comunicativa, por 
lo que es frecuente encontrar fórmulas para definir del tipo:

X: Un(a) X es...; X: Si X...; X: Cuando X...

Probablemente el peso de la tradición lexicográfica a la que hacíamos referencia ha 
hecho que este tipo de definición no se haya adoptado en los repertorios pedagógicos 
que se han realizado en nuestra lengua; esto contrasta sobremanera con el panorama de 
la lexicografía anglosajona donde, como hemos venido ejemplificando, cuenta con este 
recurso desde hace décadas.

Desde la lexicografía pedagógica se propone además otro tipo de definición que 
rompe con la normativa metalexicográfica pero que se acerca más al modo como un 
hablante en proceso de aprendizaje de la lengua se expresaría en una explicación. Rey-
Debove (1994) la denomina definición frástica. 

A pesar de no encontrar muestras durante siglos, lo que en ocasiones ha dado que 
pensar que se trata de un concepto moderno, ya en 1694 la Academia Francesa incluyó 
formulaciones de este tipo en algunas ocasiones, aunque con mayor carga metalingüísti-
ca: «se dice de alguien que es X si hace esto o aquello...», «tiene el sentido de su verbo».
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Si algo caracteriza a la definición frástica, entre otras peculiaridades, es la formación 
de explicaciones y definiciones sin recurrir a la metalengua, con mensajes breves y con-
cisos que exponen los diferentes sentidos de la entrada en cuestión (Rey-Debove, 1994, 
40).

Debemos entender, a pesar de la indudable utilidad de este recurso que, como ocu-
rre en otras ocasiones con otros tipos de definiciones, su campo de aplicación tam-
bién es limitado. Se trata en realidad de un modo muy simplificado de presentación 
de información por lo que su uso está recomendado, en el caso de los diccionarios de 
aprendizaje, en obras destinadas a hablantes no nativos de niveles inferiores, con pocos 
conocimientos de la lengua de destino que comienza su contacto con materiales sobre 
la lengua de destino realizados en esta lengua.

Su estructura incluye el definido por lo que comienza por no acatar el principio lexi-
cográfico de la sustitución. En cambio, incluye una ingente cantidad de información 
lingüística implícita en dicha explicación: ready: «If someone or something is ready, 
they are properly prepared for doing something. We were getting ready for bed» (CO-
BUILD, 1987, s. v. ready)

La definición frástica no es una perífrasis sino una frase, no es un sinóni-
mo de la entrada y no expresa su función. Sin embargo, tiene la ventaja 
de presentar el paradigma semántico del sujeto o del complemento de la 
entrada (una «persona» obese -no un animal-), y de evitar los paréntesis en 
el interior de la definición (Rey-Debove, 1994, 39).

En francés su empleo es frecuente principalmente en repertorios pedagógicos de 
tipo escolar, como el Petit Robert des enfants (1989), aunque no está presente en todas las 
entradas: Obèse: une personne obese est une personne plus grosse que la normale.

Se ha mantenido la creencia de que el diccionario debe ser una obra autosuficiente 
por lo que todas las palabras que contenga, tanto las que forman el lemario como las 
que se usa para las definiciones y ejemplos, deben estar explicadas en el mismo. En el 
caso de los diccionarios de aprendizaje este principio en teoría permite mostrar el voca-
bulario más frecuente de la lengua en uso. De nuevo el usuario encontrará información 
implícita sin necesidad de explicitar que se trata, según algunos autores, del vocabulario 
más frecuente con el que se podrá expresar en contextos cotidianos de la lengua

La lexicografía teórica moderna pide que en las definiciones se utilicen 
términos sencillos y fáciles de comprender por el lector, que en las obras 
destinadas a los alumnos que aprenden segundas lenguas lleva a emplear 
sólo las más frecuentes, lo cual nos obliga a saber cuáles son éstas (niveles 
de lengua en que se emplean, distribución social, geográfica, etc.) aca-
rreando no pocos quebraderos de cabeza a los redactores. Sin embargo, 
ya se avanza por estos caminos, y en español tenemos varios diccionarios 
redactados con un número cerrado de definidores (Alvar, 2001a, 28).

Si el autor de un diccionario o equipos de redacción deben velar por la claridad y 
concisión de las definiciones, los esfuerzos deben ir encaminados a la producción de 
enunciados en donde el vocabulario usado en la definición sea más fácil que el defini-
do. Para alcanzar dicho objetivo nace un concepto moderno, los definidores, entendidos 
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como un número limitado de palabras con las que se redactarán las definiciones senci-
llas y de alta frecuencia, con lo que se asegura en un porcentaje muy alto el éxito en la 
comprensión y adquisición del vocabulario recogido

Para garantizar la comprensión por parte de unos usuarios neófitos de 
una lengua y contribuir al enriquecimiento ordenado del léxico se pue-
de recurrir al uso sistemático de listas de definidores, normalmente unos 
2000, que sirven de base léxica para construir todas las definiciones del 
diccionario. Así se ha hecho en algunos learners´ del inglés, como el Long-
man, y así se ha hecho, para el español, en el Diccionario de Alcalá y en 
los diccionarios didácticos de SM, todos ellos, como se ve, orientados a la 
enseñanza de la lengua (Moreno, 2001, 160).

Este concepto nace y se desarrolla en obras de carácter pedagógico donde, como 
apuntamos en capítulos anteriores, los usuarios carecen de la intuición lingüística para 
suplir los vacíos de información que poseen el hablante de primera lengua. Uno de los 
primeros autores que para los diccionarios pedagógicos del español advierte de la nece-
sidad de redactar a partir de una lista cerrada de palabras es M. Marín en su trabajo de 
1990 sobre los diccionarios para usuarios extranjeros

Las definiciones de los diccionarios que consideramos –elemento básico 
de la microestructura- responden a otro principio fundamental: el em-
pleo de un vocabulario restringido en su redacción (consta de unas 2000 
palabras en lenguas como el inglés) con el fin de que las caracterice la cla-
ridad y la precisión, rechazándose la ambigüedad y lo farragoso de algunas 
definiciones de los diccionarios tradicionales (Martínez, 1990, 311).

Neubauer, que dedicó varios trabajos a la caracterización, tipología y rentabilidad 
de los definidores en el diccionario,81 ofrece una clasificación de los tipos de definicio-
nes en relación con el papel que deben o pueden jugar en ella, tesis elaborada a partir del 
estudio de este fenómeno en repertorios tanto de inglés como de español:82

l. No se impone ninguna restricción sobre las palabras utilizadas en las definiciones. 
(Criterio adoptado por el OALD).

2. Se intenta utilizar un lenguaje sencillo para definir, pero no se exige ningún tipo 
de limitación. (Criterio adoptado por el CCEED).

3. Se utiliza la llamada definición mixta. Las explicaciones de los lemas no se basan 
sólo en las palabras comprendidas en un vocabulario de definición, sino que incorporan 
otras voces que no forman parte de la lista de definidores incluida en el diccionario 
(Criterio adoptado por el LDOCE y el DIPELE).

4. Se realiza un control estricto de las palabras que aparecen en las definiciones: 
sólo pueden utilizarse las que se recogen en un conjunto de definidores explícitamente 
compilados, que se lista en el diccionario.

5. Los lemas se explican a partir de un listado incluido en el diccionario en que, ade-
más de reflejarse la grafía de los distintos definidores, se indican los significados con 
que éstos se utilizan en las descripciones de cada voz.

81. Vid, Neubauer, (1983, 1987 y 1989).
82. La traducción es de Prat (1997).
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A estos cinco modos de significar debemos añadir uno más empleado por el equipo 
que lideraba J. Sinclair para su proyecto lexicográfico. Los redactores del diccionario 
COBUILD, convencidos de las limitaciones de establecer una lista de definidores con 
las que redactar su obra, sumado a su persecución por crear un trabajo adecuado y cohe-
rente a partir de las características y capacidades de su destinatario, ponen en práctica 
otro tipo de definición, a la que nos hemos referido antes como definición comunicativa. 
Sus estudios le conducen a la idea de encabezar las definiciones con el definido, en con-
traposición con lo que establece la tradición lexicográfica, explicando su uso a partir de 
dicha mención.

[...] hypocrisy is behaviour in which someone pretends to have beliefs, principles, or 
feelings that they do not really have; used showing disapproval.

Las nuevas tecnologías, en concreto la informática ha permitido recoger la lengua 
en clave estadística, por lo que se facilita el trabajo de recopilar el vocabulario frecuente 
de la lengua así como el fundamental y establecer así el lemario con el que dotar un dic-
cionario. Los programas estadísticos permiten reconocer el léxico que debe recogerse 
en un diccionario así como aquél con el que se deben redactar las definiciones. Lara 
y Ham así lo hicieron al aplicar estos programas en la redacción de su Diccionario del 
español de México (1974). 

La determinación del número y tipo de definidores es una tarea imprecisa ya que, 
además de los problemas ya expuestos, la nomenclatura no es cerrada. Ya en 1971 J. C. 
Dubois apuntaba un ejemplo al que denominaba «nomenclatura semántica genérica» 
en la que se recogía: acción, efecto, calidad, parte, perteneciente a, relativo a, etc. No se 
trata de listas cerradas, es tarea de los grupos de trabajo de los diccionarios establecer 
el número de campos con el que elaborar la lista de definidores en los que basarse para 
la redacción de la obra.

Estas restricciones favorecen la comprensión y aumentan la rentabilidad del diccio-
nario de aprendizaje, sea de la lengua que sea. En el caso del portugués, los autores del 
DPB (Diccionario de portugués básico) así lo creyeron cuando, en referencia al texto del 
diccionario nos advierten

“procurou não perder de vista o público a que se destina e por isso, apre-
senta definições simples, cujo vocabulario não excede, em grau de difi-
culdade, o daquele pelo qual é constituído. Eventualmente, poderá surgir 
uma ou outra palabra de compreensão mais difícil” (DPB, Diccionario de 
portugués básico, 1991, pag. XVI).

Más que establecer un único criterio en la creación del vocabulario definidor, lo 
más conveniente, como nos advierte Prat, es realizar un exhaustivo estudio cuyas con-
clusiones nos permitan establecer una porción léxica de lengua que sea altamente fre-
cuente y lexicográficamente útil. Una palabra que resulta a la vez frecuente e idónea 
para la definición responde al perfil del definidor ideal

Es esencial que las palabras que se decida seleccionar sean usuales, aunque 
no siempre todas ellas son idóneas para definir. Debemos considerar que 
las mejores son las que poseen un alto índice de frecuencia y una amplia 
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dispersión que las caracteriza por ser comunes en los distintos marcos de 
conocimiento. [...]De hecho, las voces que deben aparecer en un vocabu-
lario de definición son, esencialmente, las que pertenecen a las partes más 
altas del cono léxico de M. Moliner por ser las más útiles desde el punto 
de vista lexicográfico. (Prat, 1997, 18).

Aunque el recurso a elementos léxicos extraordinarios, excluidos de la lista de defi-
nidores, puede resolver algunos problemas a la hora de definir –denominado definición 
mixta–, su abuso puede ser contraproducente y mermar la calidad de la obra, llegando 
a provocar el efecto contrario, es decir, rechazo del usuario al enfrentarse a una excesi-
va cantidad de vocabulario extra en las definiciones. Tengamos siempre presente que 
proyectamos una obra para un grupo de destinatarios con conocimientos de la lengua 
limitados que buscan en el diccionario la respuesta a la mayor parte de sus conflictos 
comunicativos.

En un lado de la balanza se encuentran aquellos que ven en los definidores piezas 
clave de los diccionarios para el aprendizaje de lenguas, extranjera como venimos apun-
tando o materna como el caso de los diccionarios escolares. Sin embargo, al otro lado 
hallamos algunos autores que dudan de la viabilidad y utilidad de un recurso tan ele-
mental en obras de mayor envergadura como repertorios generales de lengua

Las palabras con que se codifique la definición han de entenderse con 
facilidad. Para ello, algunos tipos de diccionarios, los escolares y los des-
tinados a extranjeros, establecen un vocabulario básico que se indica ex-
presamente en el diccionario y del que se seleccionan las palabras que for-
man las definiciones. En diccionarios de mayor extensión y uso general, 
no parece viable este procedimiento, por lo que el usuario, en caso de no 
entender un término definidor, tendrán que consultarlo a su vez, con los 
que acecha el peligro de definiciones circulares (Mederos, 1994, 103). 

Frente a aquellos que apoyan la idea de limitar el vocabulario de las definiciones 
como uno de los recursos más prácticos en lexicografía, sobre todo para obras de carác-
ter pedagógico, se alzan voces que encuentran más inconvenientes que ventajas en esta 
herramienta lexicográfica. 

Sin dudar de la rentabilidad didáctica de los definidores, dado que al limitar el nú-
mero de unidades para definir las más básicas de la lengua garantizan de algún modo la 
autosuficiencia de la obra y así su éxito respecto de su usuario, debemos ser conscientes 
de que este recurso puede presentar ciertos inconvenientes. 

El primero de todos, siempre en relación con su aplicación a los diccionarios de 
aprendizaje de nuestra lengua, es el de la limitación de las unidades lingüísticas em-
pleadas, por lo que en ocasiones los autores del diccionario se ven en la obligación de 
romper la norma e incluir en las definiciones palabras que no están recogidas en la lista. 
Como bien nos indica un estudioso que lo conoce desde dentro, Francisco Moreno 
(2001), dichas palabras suelen ser poco rentables comunicativamente, generalmente 
hiperónimos, y pertenecen a lenguajes específicos, por lo que se usan para la definición 
de palabras derivadas del lema. Por su baja frecuencia y su escaso valor comunicativo se 
desechan como definidores y se destacan mediante un asterisco.

Además surge otro problema, en este caso relacionado con la estructura de las len-
guas, y es el de la polisemia de los definidores. Mientras que el definidor en español 
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necesita para todas sus variantes de género y número en sustantivos y adjetivos, de 
tiempo, modo, persona y número en verbos, unidades léxicas diferentes, otras lenguas 
como el inglés puede englobar en una sola forma un sustantivo y un verbo (ej: jump, 
play, etc.)

[...] en contraste con el inglés, la lengua española presenta un inconve-
niente grave: mientras en inglés una sola forma léxica puede remitir, por 
ejemplo, a un verbo y a un sustantivo (jump como ‘salto’ o como ‘saltar’), 
en español nos vemos obligados a duplicar el registro; esto quiere decir 
que en el horizonte de los 2000 definidores, el inglés puede contar con 
listas más ricas en cuanto a lexemas, mientras que el español se ve obli-
gado a duplicar formas que impiden la entrada de nuevos definidores, si 
no se quiere correr el riesgo de que la lista se vaya a las 3000 unidades 
(Moreno, 2001, 161).

Tomado al pie de la letra y en sentido estricto la redacción de definiciones con una 
lista de definidores genera una restricción léxica que puede repercutir en la redacción 
de los artículos. Esta reflexión, por tanto, debe ir encaminada a pensar si somos capaces 
de explicar, de modo claro y preciso, el significado y uso de una parcela del vocabulario 
de la lengua únicamente con el listado de definidores que hemos limitado. Ya hemos 
advertido cómo en ocasiones –sobre todo para términos con marca tecnolectal– nece-
sitamos un vocabulario extra que no figura en el listado inicial, una lista con los dos mil 
vocablos más usuales de una lengua no garantizan la claridad y concisión en la comuni-
cación. Por ello determinados metalexicógrafos –de los que ya hemos hablado, como 
Prat o Neubauer– informan del riesgo de definir a partir de un vocabulario restringido, 
dando como resultado definiciones poco naturales, inexactas, imprecisas, poco claras... 
Porque la excesiva simplicidad en determinadas definiciones puede provocar el efecto 
contrario, es decir, la dificultad en su comprensión.

Otro de los inconvenientes con el que nos podemos encontrar está relacionado con 
la asociación que determinados lexicógrafos realizan entre vocabulario frecuente de 
la lengua y vocabulario para definir. No queda clara esta similitud, es decir, no siem-
pre el vocabulario más frecuente de la lengua es el que se necesita para definir. Antes 
apuntábamos el problema de tener que acudir a términos menos usuales para definir 
correctamente; en esta ocasión nos referimos al fenómeno contrario: el hecho de que 
una palabra sea frecuente no implica que sea adecuada para definir. No olvidemos que 
en las definiciones generamos un tipo de discurso muy particular, discurso metalin-
güístico, que dista sustancialmente de la comunicación cotidiana, generada a partir del 
vocabulario frecuente de la lengua. De aquí podríamos deducir que definidores y voca-
bulario frecuente de la lengua no siempre son términos equivalentes.

El definidor puede entrañar otros problemas. Este listado de definidores lo forman 
palabras que, en ocasiones, presentan polisemia. Neubauer, que ha revisado con dete-
nimiento este elemento del quehacer lexicográfico, lo considera un problema ya que 
en ocasiones no se distinguen los diferentes significados de una misma voz, fenómeno 
común en los recuentos de frecuencias. No obstante, un buen sistema de superíndices 
que delimite el significado del definidor podría facilitar el reconocimiento del signifi-
cado concreto del término en cuestión.

Otra dificultad puede surgir al intentar definir los definidores para lo que, en teoría, 
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sólo contamos con los mismos definidores. Herbst (1989) y Fox (1989) nos recordaban 
que a menudo los términos más frecuentes necesitan explicaciones poco comunes. 

Como última reflexión deberíamos tener presente que la redacción de definiciones 
claras y sencillas, acudiendo para su redacción únicamente a los definidores, puede te-
ner como consecuencia el aumento en la longitud de la definición, con el consiguiente 
aumento de espacio de cada artículo y así del diccionario. Esto contrasta con la econo-
mía de espacio que la teoría diccionarista aplica generalmente.

3.4.4.6. Los ejemplos

Si asociamos el concepto de diccionario al registro tanto de los elementos y estruc-
turas de la lengua como de las realizaciones concretas no cabe duda de que el ejem-
plo debe estar presente del mismo modo y en similar proporción que las definiciones. 
Mientras que la definición «está orientada hacia la lengua en tanto que es receptáculo 
de lo que los enunciados concretos, una vez realizados, envían al archivo de la memoria 
en estado de formas disponibles» en palabras de J. Fernández Sevilla (1974, 78), el ejem-
plo «pertenece por entero al discurso puesto que son formas plenas, realizadas».

Su defensa del ejemplo como parte primordial del artículo lexicográfica está apoya-
da en la solidaridad que Saussure proponía entre lengua y habla, encontrando el mismo 
tipo de solidaridad entre definición y ejemplo en el diccionario

Los ejemplos constituyen el contrapunto exacto de la definición, a la cual 
ilustran y, en cierta manera, completan, Tienen, por una parte, carácter 
de testigos y, por otra, constituyen la mejor prueba de la validez y adecua-
ción de la definición.[...] Si la definición constituye un modelo general y 
abstracto, los ejemplos se comportan como modelos concretos que sirven 
al usuario del diccionario para repetirlos y para formar enunciados parale-
los, con el aval del buen uso y con la garantía de fidelidad a las estructuras 
actuales o patrimoniales de la lengua (Fernández Sevilla, 1974, 78).

Esta parte de la microestructura está valorada por la lexicografía moderna como un 
elemento esencial, imprescindible en todo tipo de obras. Su presencia en los diccio-
narios didácticos está aún más justificada dado el carácter formativo de los mismos. 
Autoras como Bajo Pérez defienden que, mientras un diccionario general, por su ca-
rácter básicamente descriptivo, puede permitirse prescindir de los ejemplos en algunas 
entradas o acepciones, la presencia en las obras pedagógicas es obligada en todos ellos

Un diccionario definitorio, es decir, una obra pensada básicamente para 
descodificar, puede no contener ejemplos y ser, no obstante, un buen dic-
cionario; pero ni un diccionario de uso de máximo nivel, ni un diccionario 
escolar, ni un diccionario monolingüe para extranjeros pueden ser diccio-
narios de calidad aceptable si no incluyen ejemplos en todas o casi todas 
las acepciones (Bajo, 2000, 50-51).

La presencia de uno o más ejemplos en cada variante significativa de una entrada 
permite conocer de modo contextualizado el significado; además contribuye al cono-
cimiento de los diferentes usos de una palabra así como a comprender de un modo ex-
plícito las posibilidades combinatorias, lexemáticas y gramaticales. Para Alvar (2001b, 
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44) ha sido uno de los grandes logros de la lexicografía moderna, incluir ejemplos en los 
diccionarios y tratarlos como parte esencial de los mismos, atribuyéndoles una función 
práctica lejos del valor testimonial de hace siglos.

No olvidemos que el usuario de un diccionario didáctico, al estar en proceso de 
aprendizaje, necesita el ejemplo como muestra real de la lengua que aprende y como 
ilustración de usos contextualizados de una entrada. Mostrar todo ello de forma explí-
cita en la definición convertiría el diccionario en una obra de difícil manejo, a la vez que 
compleja por el discurso metalingüístico con el que se presentaría la información. Defi-
nición y ejemplo, como bien nos recordaba Sinclair al hablar de su diccionario, depende 
el uno del otro, se complementan, por lo que la presencia de ambos es ineludible

When the Collins Cobuild English Language Dictionary was being plan-
ned, it was taken for granted that examples would be given for most of 
the words or senses of words explained in it. It was felt that the use of 
examples forms an integral part of the learning of a word. The learner 
needs to have both an explanation of what the word means and the one or 
more examples of the word in use. This should help to reinforce the me-
aning –not by acting as a reformulation of the definition, but by showing 
how the word is actually used, in an appropriate context, a typical gram-
matical structure, and with words that are normally associated with it. 
(Sinclair, 1987, 137).

Al analizar los objetivos de un ejemplo encontramos dos posturas enfrentadas: una 
de ellas defiende que el ejemplo llega donde la definición no puede llegar por las li-
mitaciones expresivas del discurso metalingüístico. Apoyan esta teoría autores como 
Ahumada

Es a todas luces indiscutible la importancia y necesidad del ejemplo, cita 
o autoridad en el artículo lexicográfico, no sólo porque informa al usuario 
del diccionario de una de las posibles variantes funcionales de la entrada, 
sino porque el contenido lingüístico se hace mucho más patente al con-
sultor comprobando su uso: con el ejemplo el lexicógrafo llega donde, a 
veces, el conocimiento que tiene de la lengua que describe no le permite 
llegar (1989a, 81-82).

o Moreno Fernández

En todos los casos, se trata de reflejar mediante una muestra de uso, la 
información anotada en otras partes de la microestructura, de servir de 
modelo para la codificación, de ampliar y matizar las definiciones, si es-
tas se complican en demasía, o de aportar información enciclopédica que 
complete esas definiciones (2001, 166).

frente a otros que defienden que el ejemplo lexicográfico debe ilustrar las variantes 
de la entrada sin aportar información nueva, dado que ese no es el cometido del ejem-
plo, su finalidad es únicamente “ilustrar” no informar. Es el caso de Elena Bajo (2000, 
49), quien asigna un papel primordial al ejemplo en los diccionarios pedagógicos pero 
con una limitada y precisa carga informativa. Reconoce que el ejemplo no debe aportar 
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datos que no estén recogidos en otras partes, a lo sumo información complementaria, 
por lo que no conviene dejar datos fundamentales para el ejemplo. Apoyan esta postura 
otros autores como J. M. Sinclair

The examples that follow are then chosen to illustrate certain specific 
points. They might illustrate particular syntax patterns. In that case they 
might reinforce the alternative patterns are found to have more or less 
the same frequency. They might illustrate very typical collocational pat-
terning, where again they might or might not reduplicate some of the 
information given in the explanation of the word. They might show a ty-
pical context that the word is likely to be used in. They might encourage 
the learner to stop and think a little about the word. In very exceptional 
cases, they might do all of these. What they will be, in reading as much 
authentic material as possible, learners will be helped along the path of 
greater naturalness in their own language use (Sinclair 1987, 149).

El ejemplo, en líneas generales, al menos en obras de aprendizaje, debe ser ante todo 
un modelo de codificación. Es una muestra real de uso de la lengua en la que el lema 
debe aparecer ilustrado y lo suficientemente contextualizado como para conseguir que 
el usuario lo comprenda y asimile. El usuario espera que el ejemplo le aclare la defini-
ción, el uso apropiado de la entrada, sobre todo las restricciones de uso, en definitiva 
que facilite la adquisición de la forma o la variante de significado con todas sus peculia-
ridades lingüístico-comunicativas. 

En cambio, los hablantes no nativos de una lengua se encuentran, además de con la 
dificultad de no tener un grado muy alto de competencia comunicativa, con la diferen-
cia cultural entre las lenguas, por lo que las contextualizaciones no son una tarea fácil 
para los autores de estos repertorios. En algunos casos de culturas muy lejanas lograr 
que el usuario del diccionario comprenda el ejemplo es un trabajo realmente comple-
jo. Sin embargo, autores de diccionarios como J. Sinclair encuentran en él un mundo 
por descubrir, ya que el usuario no sólo identifica el empleo lexemático, morfemático, 
pragmático – discursivo y cultural de una entrada sino que prestará atención a otros 
signos lingüísticos utilizados de los que también revisará su significado y empleo.

Las muestras que integran un ejemplo lexicográfico, por tradición, han sido extraí-
das del discurso escrito, dado que los córpora en los que se basaban procedían en su 
totalidad de obras escritas. Se puede decir que el ejemplo permanece como herencia de 
aquellos fragmentos que autorizaban el uso de la entrada y garantizaban su existencia, 
idea que nació con nuestro insigne Diccionario de autoridades (1726-1739)

Las citas son referencias textuales que se aducen, en primer lugar, 
para justificar la presencia del término autorizado en el diccionario y, en 
segundo lugar, para avalar al idoneidad de la definición propuesta (tanto 
formal como semánticamente) y para aclarar las particularidades grama-
ticales del artículo en cuestión.

Las autoridades son un tipo de citas tomadas de textos sobre todo 
literarios, pero también de documentos científicos, notariales o de cual-
quier otro tipo, a cuyos autores se les reconocen maestrías y habilidades 
en el uso del idioma (Bajo, 2000, 48).
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Podemos hallar en la actualidad un repertorio que mantiene en esencia el espíritu 
de la autoridad, un diccionario elaborado con citas pero tratadas como un concepto 
moderno, lejos de aquella concepción restrictiva y prescriptiva del siglo XVIII. Se tra-
ta del Diccionario del Español Actual de Manuel Seco et alii (1999).

La calidad de las muestras de lengua seleccionadas como ejemplos de un uso real de 
la lengua ha sido criticada en numerosas ocasiones. En la actualidad los textos orales 
van adquiriendo más protagonismo por lo que la variedad de muestras es mayor, así 
como la proximidad con el uso cotidiano de la lengua. 

A todos estos planteamientos debemos añadir una dificultad más. Un usuario na-
tivo de la lengua se sirve de textos orales y escritos para expresar ideas. Dichos textos 
son la suma de numerosas oraciones, sintagmas, enunciados, como queramos denomi-
narlos, pero sólo la suma de ellos podrá ofrecer el sentido completo de lo que queremos 
decir. Un ejemplo por lo general es una estructura extraída de un texto, aislada del mis-
mo, por lo que su carga de significado discursivo se ve mermada; a veces se sobrecargan 
de significado estos ejemplos, con lo que volvemos a construir mensajes alejados de la 
realidad lingüística cotidiana en la que el sentido se consigue con el texto completo, es 
decir, con la suma de sus enunciados

One reason why dictionaries have not in the past helped learners to use 
natural language is that most of the examples given have been thought of 
as extracts from a text. For a sentence that is being looked at in isolation to 
make sense, it has to contain much more information than you are likely 
to find in real language where sentences do not occur alone but come be-
fore or after other sentences, and so are a small part of a longer text.

The necessity for examples to fit into coherent text is important be-
cause language is not a series of isolated sentences, and students should 
not be encouraged to think that it is (Sinclair, 1987, 141).

La gran mayoría de autores de diccionarios coinciden en que la tarea de ejemplificar 
en un diccionario entraña cierta dificultad. Para algunos se trata de un equilibrio entre 
intuición, experiencia y análisis lingüístico. Sólo así se puede reconocer que no es po-
sible hablar de una teoría de la ejemplificación lexicográfica porque su mecánica es la 
suma de varias técnicas. 

No todo el lemario recibe el mismo tratamiento desde el punto de vista lexicográfi-
co, por la misma naturaleza del término y por su valor comunicativo. De igual modo el 
ejemplo lexicográfico representa unos valores en cada categoría por lo que merece un 
tratamiento diferente en cada ocasión, en cada unidad lingüística

The choice of an example to illustrate the argument of this paper was, 
as usual, partly accidental and partly deliberate. I was looking for a fairly 
common, rather dull little word that was comparatively neglected in des-
cription and in teaching. I found out by chance that the word set was 
not well regarded by some experienced teacher-colleagues, and noticed 
that it got scan treatment in the syllabuses that I was able to examine. 
The immediate presumption was that it was a difficult word to isolate 
semantically. What does set mean is hardly a sensible question. It has to 
be put into context because in most of its usage it contributes to meaning 
in combination with other words (Sinclair, 1987, 150).
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Una vez reconocida la presencia ineludible del ejemplo en el diccionario más que 
dedicar esfuerzos a analizar su adecuación, coherencia, fidelidad, etc., en ocasiones se 
ha desviado la atención al estudio del origen de dicho ejemplo. Algunos autores, como 
Rundell, reconocen que desde la introducción de los córpora en la labor de redacción 
de un diccionario éste ha sufrido un gran cambio –entre otros aspectos, el concepto de 
ejemplo, ahora ejemplo extraído del corpus–. A pesar de las ventajas de contar con este 
recurso, continúan las diferencias de opiniones entre los que apoyan los ejemplos in-
ventados y aquéllos que encuentran en el corpus auténticas muestras reales de lengua.

Hornby reconocía las ventajas de aquél por la capacidad sintética que debe tener 
un ejemplo, economía de espacio y a su vez debe ofrecer información diversa (Cowie, 
1978, 131). Otros críticos del ejemplo citado –como muestra extraída del corpus–, en-
cuentran cierta falta de naturalidad en estas muestras, por lo que no servirían como 
modelo de lengua para los usuarios del diccionario, en proceso de aprendizaje de ésta. 
Quizá la solución pase por no decantarse por una forma de ejemplificación en sentido 
estricto

Despite a certain amount of research into the issue (e.g. Laufer 1992, 
Humble 1998), the jury is still out on the relative merits of corpus-based 
and lexicographer-produced examples. But it is really no longer relevant 
to characterize the argument as concerning a simple choice between the 
authentic and the invented. All reputable MLDs now base every aspect 
of their text on corpus data, so the differences now lie in the degree to 
which corpus material is ‘processed’ on its way into the examples (Run-
dell, 1998, 334).

Un repertorio moderno, siendo un proyecto de nueva planta y no una obra “he-
rencia directa de proyectos anteriores”, cuenta con una base de información a la que 
generalmente llamamos corpus lingüístico, que recoge muestras de lengua de cada lema 
y de sus variantes. El equipo de cada diccionario selecciona el material de partida para 
la elaboración de dicho corpus, compuesto en su mayoría por textos y publicaciones 
escritas. No olvidemos lo que advertíamos anteriormente, es decir, que es cada vez más 
frecuente la recogida de muestras de lengua oral, sobre todo en diccionarios de corte 
pedagógico para el aprendizaje de la lengua83.

En este momento, cuando comienza la redacción del diccionario, el autor o autores 
deben decidir si mantendrán una posición férrea e inamovible con respecto al trata-
miento de los ejemplos, inventados o extraídos sin modificación de las muestras del 
corpus, o decantarse por una postura ecléctica en la que, tomando como base los enun-
ciados recogidos, se pueda transformar o adaptar la muestra de lengua en pro de una 
mayor eficiencia. Esto es posible cuando se confía en la idea de que el lexicógrafo es 
una autoridad lingüística que puede adecuar su material sin caer en la agramaticalidad 
o en la artificialidad

La conveniencia de que los ejemplos sean reales o inventados está en dis-
cusión. Frente a los lexicógrafos partidarios de los ejemplos reales, que 
establecen una relación directa entre la autenticidad de los ejemplos y 
los resultados de los estudiantes, se sitúan los partidarios de los ejemplos 

83. Recordemos las aportaciones que Antonio Briz ha realizado con respecto al corpus del español oral (Briz, 2005).
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inventados, quienes opinan que éstos (si son buenos) pueden resultar di-
dácticamente más útiles (Garriga, 2001, 131).

Se pueden llevar a cabo ingentes trabajos de recopilación de material básico para 
formar el corpus del que saldrá el diccionario como producto final. De hecho, pro-
yectos como COBUILD o CUMBRE nos hablan de veinte millones de muestras. Sin 
embargo, todas esas muestras nos pueden ser útiles como ejemplos de palabras de uso 
general. La duda surge, en cambio, al revisar usos de palabras poco comunes, con mar-
cación diatécnica, palabras poco usuales o significados poco usuales; en estos casos el 
corpus no es de gran ayuda. La comunicación cotidiana no siempre precisa de estas 
palabras poco comunes. 

Conseguir un ejemplo con el que completar estos significados nos llevará por dos 
caminos. O bien se crearán ejemplos ad hoc, con el consiguiente riesgo de construir 
muestras demasiado forzadas, artificiales y poco ilustrativas del uso real de la lengua, 
o bien se adaptarán y ajustarán muestras con las que ya se cuentan para que consiga 
ser comprensible. Esto último se ha llevado a cabo en el proyecto COBUILD donde 
se ha revisado lo recogido en el corpus, simplificando su vocabulario, regularizando 
su sintaxis, omitiendo información innecesaria, etc. para conseguir ajustarlo a lo que 
el destinatario precisa. Claro que también se puede producir el efecto contrario si su 
manipulación no se hace de forma medida y controlada. Un cambio en el nombre, en 
el tiempo o forma verbal, la adición de un elemento complejo o innecesario, pueden 
convertir esta muestra en un ejemplo poco auténtico, es decir, inadecuado y poco útil.

Los autores de diccionarios saben el apoyo que supone contar con un buen corpus 
de ejemplos con los que no sólo completar esta parte del artículo sino para redactar 
todo el trabajo. Nada se puede dejar a la intuición. 

La modificación de las muestras del corpus para crear los ejemplos lexicográficos en 
COBUILD fue un recurso muy aplaudido en su momento, dado que con ello se perse-
guía que las muestras fueran lo más útiles posibles para el aprendizaje de la lengua. Al 
hablar de útiles los autores no piensan, como en otras muchas ocasiones, en clarificar 
la definición ya que ésta debe aclarar por sí sola sino que debe ser semánticamente 
autónoma. 

En sus orígenes el ejemplo servía únicamente como muestra de la existencia del 
término en cuestión –Diccionario de autoridades–; de ahí que tuviera como condición sine 
qua non ser cita de autor, generalmente literario y de prestigio, de ahí la denominación 
de autoridad.

El panorama de la lexicografía moderna es muy diferente también en los ejemplos 
lexicográficos, convirtiéndose éstos en muestras de lengua, testimonios del uso con-
temporáneo de ésta.

Luis Fernando Lara (1997) nos propone como funciones básicas del ejemplo:
1.- Mostrar el contorno de la entrada.
2.- Testimoniar los diferentes usos.
3.- Ofrecer información de carácter cultural y social.
Como hemos podemos advertir en nuestro estudio del tema la mayoría de trabajos 

coinciden en estas funciones, sobre todo para obras destinadas a enseñar lengua, y más 
aún si se trata de lengua no materna
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[...] como constatan J. Dubois y Cl. Dubois, los aspectos gramaticales pre-
dominan en los ejemplos de verbos, adjetivos, adverbios..., mientras que 
los contextos culturales son más frecuentes en los ejemplos de nombres. 
La misma idea preside la clasificación de funciones de Martin, quien ha-
bla de la función sintagmática, la paradigmática y la pragmática. Aún vale 
la pena mencionar la de Drysdale, por estar pensada para los diccionarios 
de aprendizaje y por ser especialmente descriptiva:
- To supplement the information in a definition.
- To show the entry word in context.
- To distinguish one meaning from another.
- To illustrate grammatical pattern.
- To show other typical collocations.
- To indicate appropriate registers or stylistic levels. (Garriga, 2001, 132).

	
Elena Bajo Pérez (2000, 50), por su parte, nos propone aprovechar el valor ilustrati-

vo del fragmento de lengua que funciona como ejemplo para mostrar los usos difíciles, 
más que como reflejo de la norma lingüística. Quizá intentar analizar con una metalen-
gua simple aspectos complejos, irregularidades, usos fuera de la norma, entraña dificul-
tad y a la vez crea la duda de si la explicación ha conseguido su objetivo. El ejemplo será 
en ese momento el apoyo ideal para ilustrar dicho uso particular.

En definitiva el ejemplo lexicográfico representa el uso real y concreto de lo especi-
ficado en términos abstractos, teóricos, en la definición. Son, como afirmaba Martínez 
Marín (1990) con respecto a los ejemplos en los diccionarios de aprendizaje, muestras 
de uso, por lo que no debemos esperar hasta él para comprender el significado de la 
entrada. Tal y como extraemos de su trabajo el ejemplo es un perfecto desambiguador

El ejemplo es concebido como auxiliar fundamental no ya para la ilustra-
ción y comprensión del significado (o sentidos cuando una voz los tiene) 
sino para explicar el uso. El ejemplo se hace totalmente necesario en el 
caso de los vocablos “próximos de significado” (caliente, cálido, templa-
do; notable, notorio, por citar algunos casos característicos) (Martínez, 
1990, 311).

Si nuestra lengua viene marcada, en términos comunicativos, por la variación, es 
tarea obligada mostrar dichos estados de lengua en los diferentes enunciados que se 
recogen como ejemplos lexicográficos. Es la misma Elena Bajo quien propugna el valor 
del ejemplo como testimonio de la variación diatópica, diastrática, diafásica... 

a) si el diccionario incluye voces marcadas diacrónicamente (voces anti-
cuadas u obsolescentes o neologismos) debe evitar incurrir en anacronis-
mos al ejemplificar; [...]
b) en el caso de marcas diatópicas muy generales (regional, América...) 
con el ejemplo se podría concretar más dónde se usa la palabra; [...]
c) las marcas de estilo, de tono afectivo... exigen ejemplos acordes con 
ellas (en este punto, fallan a veces incluso los diccionarios más sistemáti-
cos y concienzudos) (Bajo, 2000, 40-50).

De ahí que se deseche el papel ilustrativo del uso general de la lengua de la autori-
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dad. En cambio hemos de reconocer que quizá en acepciones y entradas con valor esti-
lístico, literario, como las figuras retóricas, la cita sea el mejor testimonio. Nada mejor 
como una muestra de una figura literaria para entender el significado de dicha figura, 
así como si se trata de una entrada o acepción con la marca literario o poético, un ejemplo 
cuya fuente original sea una obra literaria.

Los ejemplos deben facilitar la compresión y uso de los diferentes significados, el 
reconocimiento y aprendizaje de las diferentes estructuras, aunque no siempre ocurre 
así. En ocasiones los ejemplos se convierten en muestras poco ilustrativas hasta el ex-
tremo de dejar entrever cierta sinonimia en dos significados de una palabra o en dos 
palabras a través del ejemplo

There is nothing more annoying than looking up a word and then not be-
ing able to work out which particular sense of that word is the one that you 
need because no examples of the typical uses of the word are given. Most 
learners of a foreign language have had the experience of looking up a word 
in the target language and finding three or four words given which seem 
to be synonyms, but which all have limitations that the unwary user is not 
conscious of. At school, children are often asked to look up the meaning 
of a word in a particular sentence, and they will sometimes give the wrong 
definition, simply because most school dictionaries do not exemplify the 
majority of words. Both of these experiences show how important it is 
that whenever there could be confusion examples should be given.

It can be argued that there are some words which do not benefit 
greatly from exemplification (television for example) (Sinclair, 1987, 137).

El ejemplo debe constituir una muestra de lengua clara y a la vez real, tipicality para 
Sinclair. Ello implica que los enunciados con los que completamos esta parte del ar-
tículo deben ser neutrales, es decir, equivalentes en significado literal y valor inten-
cional, lingüística y pragmáticamente similares. Aunque pueda parecer una obviedad 
no resulta tan fácil de conseguir: «Our first and foremost requirement for examples is 
typicality: that they should show the way in which people actually use the word they 
are exemplifying. This sounds a simple requirement; but when it is examined it is by no 
means as obvious as it seems» (Sinclair, op. cit., 138).

Si algo destaca de un diccionario de aprendizaje es, sin duda, su contribución no 
sólo a la comprensión de las palabras fundamentales de la lengua sino a su uso. Apren-
der el significado y desconocer su uso, en el caso de hablantes no nativos, que no cuen-
tan con la intuición del nativo, puede resultar peligroso: «A learners’ dictionary which 
offers students an L2 word without telling them how to use it is a dangerous thing in a 
classroom» (Atkins, 1985, 23).

Ya lo advertía J. R. Firth en 1957 al referirse al conocimiento del léxico de una len-
gua: «You shall know a word by the company it keeps!». Hace, por tanto, medio siglo 
que la lexicografía anglosajona descartó, al menos en las obras que pretenden enseñar 
la lengua, la equivalencia entre aprendizaje de una palabra y aprendizaje del significado 
de una palabra.

Autores como Bosque (1982), Salvador (1989-90) o Hernández (2001) llevan décadas 
propugnando un estudio exhaustivo de las solidaridades léxicas como solución a la in-
formación contextual en el diccionario, tan necesaria y complementaria a la definición 



154

del significado en términos estrictamente lingüísticos

Una clasificación del asunto de las solidaridades resulta esencial para la 
elaboración de una lexicografía ajustada a los usos lingüísticos y certe-
ramente orientadora del hablante que consulta el diccionario (Salvador, 
1989-90, 356).

Llevamos décadas aceptando que el diccionario recoge fenómenos de una lengua 
viva, aunque la reflexión se haya realizado con respecto a los diccionarios generales 
de lengua. Por ello debe ser testigo tanto de hechos frecuentes en la lengua escrita 
como del uso de ésta en el discurso oral. El análisis de esta parcela de la lengua supone 
la recogida de hechos lingüísticos peculiares como la variación, bien diatópica, bien 
diastrática o diafásica

[...] hay una tendencia [...] a tener en cuenta, mucho más que en el pasado, 
la lengua hablada y los niveles «subestándar» de la lengua (popular, vulgar, 
tabús), sea en la selección de voces que se registran en los diccionarios ge-
nerales, sea mediante la publicación de diccionarios particulares (lengua 
coloquial, popular, jergal) (Haensch, 1982a, 241).

Por ello encuentra este autor justificado que se dedique en los diccionarios gene-
rales del español espacio a fenómenos tan pocos ortodoxos como los acrónimos, las 
siglas, las palabras truncadas, etc.: ATS, ONU, SIDA, PNN, cole, profe, dire, capi, 
etc. El diccionario, así concebido, debe ser una herramienta útil en el desciframiento y 
composición de la lengua, por lo que todo aquello que contribuya a una mejor produc-
ción en la lengua debería estar presente (prefijos, sufijos, lexemas no autónomos que 
entran en compuestos como antropo-, osteo-, -tomía, -arquía, etc.).

La presencia de la lengua oral, como decíamos, es primordial, más aún en obras 
destinadas al aprendizaje de la lengua. En cambio, los que se han enfrentado a la tarea 
diccionarista de analizar, registrar y clasificar dicha información (como G. Haensch), 
destacan la dificultad de ser objetivo ante este discurso: «[...] presupone, en el caso de 
la lengua hablada, al menos en teoría, una encuesta gigantesca con un número elevado 
de informantes y requiere, por lo tanto, un despliegue enorme de dinero, tiempo y co-
laboradores.» (Haensch, 1982a, 243).
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