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LA HIPOTESIS DEL ANALISIS CONTRASTIVO Y SU APLICACION EN
LA ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS

NATALIA IGNATIEVA SOLIANIK
CELE - UNAM

En los afios 50-60 surgidé la llamada hipdtesis del andli-
sis contrastivo (AC) , la cual postulaba que el obstaculo
principal para la adquisicidn de una segunda lengua (Lj)
era la interferencia de la lengua materna (Lq), por lo que
el AC de las dos lenguas permitiria al lingUista predecir
las dificultades que el alumno pudiera enfrentar. E1 funda-
mento psicoldégico de esta hipdtesis es la teoria de la
transferencia, uno de los conceptos méds importantes en la
educacién. La definicién de transferencia que da Ellis
(1965: 15) es la siguiente:"El aprendizaje de la tarea A
va a afectar el subsecuente aprendizaje de la tarea B"
(donde A y B se pueden sustituir por Lq y Ly respectiva-
mente) .

Weinreich asocia el concepto de interferencia con el de
bilingliismo. Asi, afirma que "la interferencia es la des-
viacién de la norma de cualquier lengua que ocurre en el
habla de los bilinglies como resultado de su familiarizacién
con mads de una lengua" (Weinreich 1953: 1).

R. Lado, uno de los iniciadores de AC, escribe que los
individuos tienden a transferir las formas y los significa-
dos y sus significados de su lengua y cultura maternas a
la lengua y la cultura extranjeras. Segun este autor, tal
postulado es la base de AC. En su famoso libro Linguistics
across Cultures, R. Lado afirma que se pueden predecir vy
describir los patrones que causaran dificultades en el a-
prendizaje y los que no lo causardn por medio de la compara-
cidén de la lengua y la cultura gque los alumnos estadn apren-
diendo con su lengua y su cultura. La clave para atenuar
las dificultades, segln dicho cientifico, estd en la compa-
racién de Ly y L,. Los elementos similares en las dos len-
guas seréan senciflos para el alumno y los que son diferen-
tes serén dificiles (Lado 1957: 1-2).

Estudios de Lingliistica Aplicada, Afo 5, Numero 7, junio
1987, México: CELE, UNAM.




143

Esta hipdétesis parecid muy atractiva a los lingiiistas
aplicados y maestros de lenguas extranjeras y, por lo tan-
to, se dio un impulso muy grande a los estudios contrasti-
vos. El libro antes citado aparecién en 1957; ya para la
década de los afios 60 surgieron muchos proyectos lingiiisti-
cos de esa naturaleza, tanto en Europa (serbo-croata vs.
inglésen Zagreb; polaco U-4. inglésen Poznan; alemdn vs.
inglésen Stuttgart), como en Estados Unidos (inglés vs.
francés, alemén, italiano, ruso, espafiol) en Chicago.

Los lingiiistas que realizaban estos estudios contrastivos
enfrentaron muchos problemas tebdéricos, como, por ejemplo,
cudl es la base para la comparacidédn interlingual (tertium
comparationis); cudl es el modelo mas adecuado para la des-
cripcidébn de una lengua; cuidles son los criterios de la com-
parabilidad, etc. La meta de todos estos estudios, la eta-
pa final, era la prediccién de errores.

Los lingiistas estadounidenses Stockwell, Bowen y Mar-
tin hicieron el intento de formalizar la etapa de predic-
cién, abolir la subjetividad de la prediccién, para lo
cual propusieron una jerarquia de dificultades basandose
en la nocidén de transferencia y selecciones opcionales y
obligatorias de ciertos fendémenos en las dos lenguas. Los
autores precitados construyeron esta jerarquia para el in-
glés y el espafiol, pero propusieron la aplicacidén universal
del sistema (Stockwell et al 1965: 12-3). Sin embargo, la
escala quedd sélo en el plano de la teoria, pues no se sa-
be de alguna aplicacidén exitosa de dicha escala.

En los afios 70, los lingUistas aplicados y los maestros
de lenguas extranjeras empezaron a sentir que AC no cum-
plia con lo que se esperaba de él: se hicieron evidentes
algunas de sus deficiencias. En primer lugar, las raices
de AC estuvieron basadas en ciertas corrientes estructura-
listas y en el conductismo, que estaban de moda en aquel
entonces. Segun estas corrientes era posible describir con
rigor y precisidén cualquier lengua como un sistema de ele-
mentos y la conducta también era considerada como la suma
de componentes adquiridos en el proceso de aprendizaje.
Una vez que tales corrientes del estructura 1 ismo y del con-
ductismo pasaron de moda, cundidé la desilusidén respecto de
AC.
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Por otra parte, el rédpido desarrollo del andlisis de e-
rrores llevd a los lingllistas a admitir que no todos los e-
rrores del alumno eran causados por la interferencia. Fue-
ron reconocidas otras causas de los errores que no tienen
"origen contrastivo" (Selinker 1972). Varios linglUistas hi-
cieron intentos por determinar la proporcidédn de errores in-
terlinguales entre otros tipos. Asi, por ejemplo, Mukka-
tash (1977) descubrié que el 23 % de los errores en el in-
glés de sus alumnos arabes eran interlinguales. Grauberg
(1971: 261) encontrd que para sus alumnos ingleses que a-
prendian alemédn, la interferencia del inglés se observaba
en el 36 $ de los casos. George (1972) sostuvo que la ter-
cera parte de los errores de los alumnos eran de naturale-
za interlingual. Asi, segUn estos autores, aproximadamente
la tercera parte de los errores de los alumnos estan causa-
dos por la interferencia de L (esto es, aproximadamente,
el 30 %$). Si tomamos en cuenta que, segun Lado, se puede
predecir la mayoria (pero no todos) de los errores basados
en las diferencias entre las dos lenguas (60 %), esto re-
duce considerablemente nuestro porcentaje del 30 % y lo ha-
ce realmente insignificante.

Otros linglistas cuestionaron la correlacidén directa en-
tre las dificultades y los errores. Tran Thi-Chau (1975:
127) realizdé el siguiente experimento: pididé a los alumnos
anotar qué elementos de L, encontraban dificiles y de sus
respuestas obtuvo lo gque llamd "Percepcidédn de Dificultades

por Alumnos™ (PDA). Luego/analizd los errores y compard el
resultado con las predicciones de AC. Gracias a esto, la in-

vestigadora descubrid que existe muy poca correlacidn entre
AC, PDA y los errores. Un experimento similar fue llevado

a cabo por Jackson y Whitman (1971: 51). gquienes llegaron

a la conclusién de que es dudoso que AC tenga algln poder
predictivo.

Tanto Tran Thi Chua como Whitman y Jackson hacen énfa-
sis en que una oracidén totalmente errdnea puede no causar
ninguna dificultad al alumno y, por el contrario, el alum-.

no puede tener muchas dificultades en condiciones donde ca-
si no comete errores.

Juega un gran papel aqui el fendmeno de evitacidn, que
fue descrito por primera vez por DuSkova (1969: 29), quien
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notd que sus alumnos checos de inglés cometian pocos erro-
res con items que obviamente eran dificiles porque evita-
ban usarlos y recurrian a otros para expresarse. Luego,
Schachter (1974: 208) introdujo el termino "evitacidén“ (a-
voidance). Ella encontrdé que los alumnos chinos y japoneses
de inglés cometian muy pocos errores en oraciones relativas,
cosa contraria a las expectativas basadas en Ae , el cual
sostiene que las oraciones relativas en inglés y en las dos
lenguas orientales son totalmente distintas. Lo que hacian

los alumnos era recurrir a parafrasis usando coordinacidn
en vez de subordinacién.

Otro punto importante es el correspondiente a la confia-
bilidad de las predicciones. Ya es bastante famoso el ejem-
plo de Wilkins (1968): AC puede predecir que los franceses
que aprenden inglés van a usar o [s z] o [t d] en vez

de [6 ,J/ pero no puede predecir cudl de las dos op-
ciones serd la empleada.

Otros lingliistas como Baird (1967), Nemser (1971), etc.,
mencionan casos de predicciones falsas: cuando AC predice
errores que nunca se materializan o, por el contrario, no
puede predecir aquellos que ocurren en la realidad. Gradman
(1971: 13) cuestiona la prediccidén de AC de Lado la cual di-
ce que los angloparlantes que aprenden francés encontraran
dificil [3] en posicidén inicial (jamais). "El problema con
AC es que éste ignora los hechos", dice este autor, después
de observar en las filas de personas ante las taquillas de
cine con qué facilidad éstas pronunciaban Zhivago.

Por todas las razones mencionadas arriba, la mayoria de
los lingllistas se volvid escéptica respecto a la hipdtesis
de AC, acerca de la cual se habla ahora de tres maneras:
la primera es la versidén fuerte, segin la cual AC predice
dificultades. El proponente més destacado de esta versidn
es Robert Lado. Sin embargo, cabe mencionar que ni el mismo
Lado, quien basdé su teoria de evaluacidn en AC, tampoco pu-
do aplicarlo consecuentemente en la elaboracidén de sus exa-
menes ni logrd obtener resultados positivos.

En los afios 70, después de la desilusidédn causada por AC,
aparece la versidn débil, segun la cual AC no puede prede-
cir las dificultades a priori. y sdbélo sirve para explicarlas
a posteriori con el objeto de entender los origenes de los
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errores. Los proponentes mads convincentes de esta versidn
(y, por lo tanto, los criticos més acerbos de la versidn
fuerte) son Jackson y Whitman, los mismos que utilizaron
las predicciones de cuatro diferentes AC en un test para
establecer a priori. la dificultad de items en ese test pa-
ra los japoneses. Jackson y Whitman aplicaron el examen a
2500 alumnos japoneses que aprendian el inglés. Los resul-
tados fueron comparados con las predicciones, las cuales

no fueron comprobadas. Su conclusidén es que AC es inadecua-
do, tedbrica y préacticamente, para predecir los problemas

de interferencia (Jackson y Whitman 1971: 81). Otro experi-
mentd con el mismo objetivo fue realizado por Richards,
quien analizd los errores de alumnos de inglés con diferen-
tes lengua maternas (japonés, chino, francés, checo, pola-
co, maltés, maori, tagalog y las principales lenguas afri-
canas) . Este cientifico llegd a la conclusidén de que la ma-
yoria de los errores no mostraban la interferencia de Ly,
de ahi la irrelevancia de AC (Richards 1974: 173).

Empero, los maestros e investigadores de L, quedaron in-
satisfechos con la versidén débil porque no les era de gran
ayuda en su trabajo. De esta insatisfaccidén nacid la ver-
sidén moderada, propuesta por Oller y Ziahosseiny, la cual
es un tipo de compromiso entre las versiones fuerte y dé-
bil. Estos autores se basaron en un estudio de errores de
ortografia y encontraron oue la inglesa resultaba méas difi-
cil para los alumnos que tenian el alfabeto latino en su
L1 (francés, espafiol) que para los alumnos con otro tipo
de alfabeto (&rabe, japonés). La versidédn fuerte predeciria
aqui que el aprendizaje de un sistema de escritura totalmen-
te diferente es més facil que la reinterpretacidn de reglas
de ortografia. Oller y Ziahosseiny descubrieron lo contra-
rio: concluyeron que la versidén fuerte lo era en demasia
y que la versidén débil también lo era para explicar los fe-
némenos observados; por ello, propusieron la versidn mode-
rada, centrada en la naturaleza del aprendizaje humano y
no solamente en el contraste entre dos lenguas (Oller y
Ziahosseiny 1970: 186).

Oller y Ziahosseiny dan especial énfasis a que lo més
dificil en el aprendizaje de los sonidos, significados, se-
cuencias, etc., serd hacer las distinciones sutiles entre
fendémenos parecidos. Este principio es general del aprendi-
zaje humano: la interferencia es mayor cuando los items que
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aprendemos son similares a los que ya sabemos en compara-
cién con el caso en que los items son totalmente nuevos vy
no se correlacionan con los que ya existen. De lo anterior
se puede deducir que, segun la versién moderada, AC tiene
cierto poder explicativo y predictivo, pero no llega a ex-
plicar todas las dificultades en la adquisicién de L, con
base en las diferencias entre las dos lenguas. Esta versidn
dio alguna perspectiva a AC, que ya parecia estar en un ca-
llején sin salida.

Probablemente, la versidén moderada es la més aceptable
de las tres. Y, aungque algunos destacados lingliistas como
Wilkins (1972: 217), por ejemplo, dicen gue nada més se
puede hablar de implicaciones de AC para la ensefianza de
lenguas extranjeras; otros, como C.James, tratan de demos-
trar que AC si tiene aplicacién en este campo. James afir-
ma que AC se aplica por lo menos en tres Areas tradiciona-
les: prediccidén de errores, diagnosis de éstos y elabora-
cién de examenes (James 1980: 1A5 y ss.).

En cuanto a la prediccién de errores, dice James que AC
més bien predice la fuerte resistencia de algunos errores
a su extincién,prolongados en el tiempo a pesar del apren-
dizaje. Sin embargo, en ninglin lugar menciona este estudio-
so en qué forma y cémo predice AC esta resistencia de los
errores a su extincién. En cuanto a la diagnosis de errores,
todos los lingiliistas estédn de acuerdo en que si se puede
utilizar AC en el andlisis de errores para ver cudles son
interlinguales. En evaluacién, AC aporta sugerencias acer-
ca de qué y cbémo evaluar. Por ejemplo, dice James, si AC
muestra que en ruso, en comparacidédn con el inglés, no exis-
te la categoria del articulo, se deben elaborar tests es-
peciales en esta &area.

AC puede ayudar también en el disefilo de cursos porque
va a tener que ver con qué enseflar y cuando. James supone
que lo que es idéntico en dos lenguas no se debe ensefar,
sino acosutumbrar a los alumnos a transferir este tipo de
conocimiento de Ly a Lp. El segundo principio (cuando ense-
flar) debe ser combinado con otros criterios, por ejemplo,
frecuencia del fendémeno, etc.; verbi gratia, los articulos
del inglés, para alumnos rusos, que causan dificultades,
pero que tienen una carga funcional muy alta (James 1980:
151-4).
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Finalmente, James menciona que se puede aplicar AC en lo
que se llama ensefianza contrastiva; esto es, la presenta-
cidén simultédnea de los items que causan problemas. Por e-
jemplo, los verbos espafioles saber y conocer, gque van a mo-
tivar dificultades entre los angloparlantes que estudian
espafiol, porque en inglés existe nada més un verbo, "know".
En este caso, seria recomendable introducir los dos verbos
en pareja y en el contexto adecuado.

Ejemplo: Yo sé que él es famoso, pero no lo conozco.

Sin embargo, existen muchas objeciones a este tipo de
ensefianza. Hadlich (1968: 427), Richards (1974: 178) y o-
tros afirman que la presentacidén basada en AC sirve sola-
mente para causar confusiones.

Resumiendo, se podria decir que hoy en dia se realizan
pocos estudios contrastivos y méds bien con fines descripti-
vos. Aunque hay proponentes de AC, como Lado, James, Oller
y algunos otros, la mayoria de los lingliistas se muestra
muy escéptica acerca de él. Esto permitidé a O. Grannis de-
cir con ironia: "AC ahora se parece al monstruo del lago
Loch Ness: muchos nunca creyeron en éi; muchos de los que
antes creian empezaron a dudar de su existencia, mientras
que los gue siguen creyendo O por una u otra razdén se ven
obligados a pretender que lo creen, estan dispuestos a in-
vertir mucho tiempo y dinero para que su fe encarne en la
realidad. Y lo més importante es que incluso los que afir-
man que creen en él nunca lo han visto, o, en el mejor de
los casos, atisbaron a través de la niebla solamente un pe-
dacito misterioso" (Grannis 1978: 180).

* Esta conferencia fue dictada en el IV Encuentro
Nacional de Profesores de Lenquas que tuvo lugar
en el CELE del 22 al 24 de octubre de 1986.
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