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entre lenguas afines incrementa la confianza del aprendiz que, consecuentemente, se 
apoya de manera poco controlada en su propia LM. Esta tendencia desfavorece el 
control inhibitorio y resulta en una excesiva cantidad de transferencia lingüística, tanto 
positiva como negativa. En vista de ello, se argumenta sobre la necesidad de crear una 
conciencia lingüística contrastiva en el discente, de forma que se le brinden las he-
rramientas necesarias para ejercer control consciente sobre la LM, sacando provecho 
de las semejanzas y limitando las consecuencias de las diferencias. Para ello, en este 
artículo se propone compaginar intercomprensión (IC) y reflexión metalingüística con-
trastiva (RMC). La primera es un proceso holístico e implica el sentir los significados 
de la LE a través de la LM, mientras que la segunda es un proceso consciente e implica 
la comparación analítica de las dos lenguas. La sinergia que une estos dos procesos 
respeta el principio de la direccionalidad, que prevé que el aprendizaje se mueva de lo 
global a lo analítico, es decir, del hemisferio derecho al izquierdo. El artículo propone, 
finalmente, dos ideas innovadoras para diseñar varias actividades aplicables en el aula, 
a saber, el cambio de código y el uso de la interlengua de los discentes como input a 
partir del cual estimular la RMC.

1. INTRODUCCIÓN

En los últimos años la didáctica de las lenguas se ha fundamen-
tado cada vez más en las contribuciones de la neurolingüística. Los 
avances de esta disciplina han permitido entender el comportamien-
to del cerebro humano en contextos de educación lingüística y la 
manera en que las lenguas están almacenadas en este e interactúan 
entre ellas. En este marco, el presente estudio describe, a través de 
una perspectiva neurológica, las implicaciones de la enseñanza de 
lenguas a!nes, abordando los procesos que se producen en los dis-
centes y la aproximación didáctica especí!ca que se necesita en este 
contexto educativo.

La primera parte del artículo es una descripción básica del cerebro 
humano y su funcionamiento. En esta, se explica cómo cada hemisfe-
rio procesa la información, y cómo este proceso ocurre a través de los 
módulos neurofuncionales, agrupaciones de neuronas que coordinan 
la actividad humana. Se describen los principales módulos neurofun-
cionales encargados del comportamiento lingüístico y los factores 
que inciden en su funcionamiento. Se trata, por último, sobre la forma 
en que las lenguas almacenadas en el cerebro entran en relación y se 
activan paralelamente durante el procesamiento lingüístico, lo cual 
requiere que se ejerza control inhibitorio.
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El artículo sigue con una descripción de las manifestaciones lin-
güísticas de esta activación simultánea y explica cómo en estas in"u-
ye la distancia interlingüística efectiva entre las dos lenguas y la que 
percibe el aprendiz. Tras esta caracterización general, la perspectiva se 
adentra en las implicaciones particulares de los aprendices de lenguas 
a!nes, que mani!estan una tendencia a apoyarse en su lengua mater-
na a la hora de procesar su lengua extranjera. Todo ello, además, se 
interpreta en clave neurolingüística. El último apartado describe el 
enfoque didáctico necesario para abordar las implicaciones expuestas 
en el apartado anterior. Se hace hincapié en una aproximación con-
trastiva que estimule el control inhibitorio y que respete el funciona-
miento básico del cerebro. Para ello, se presentan dos estrategias, la 
intercomprensión y la re"exión metalingüística contrastiva y se expli-
ca en términos generales cómo aplicarlas en el aula. El estudio se cie-
rra con la explicación de los principios funcionales de dos actividades 
contrastivas innovadoras a partir de los que se pueden diseñar varias 
técnicas didácticas.

2. LOS HEMISFERIOS CEREBRALES Y LOS MÓDULOS 
NEUROFUNCIONALES

El cerebro humano presenta dos masas simétricas denominadas he-
misferios que desempeñan funciones mentales superiores especí!cas, 
pero complementarias. Estos se encuentran en cooperación constante 
en el desarrollo de toda actividad–incluido el aprendizaje lingüístico–
de lo que se origina el concepto de “intermodalidad hemisférica”. La 
complementariedad que los une reside en la forma distinta de procesar 
la información. El derecho es holístico, intuitivo y sintético, ya que 
capta las cosas de manera global, “posee iluminaciones repentinas” 
(Di Gesù, 2012, p. 10) y crea asociaciones para formar conjuntos. 
Así, el hemisferio derecho se caracteriza por ser no verbal, porque 
mani!esta conciencia de los fenómenos, pero no se encarga de su abs-
tracción. A nivel lingüístico se ocupa de la elaboración del lenguaje 
!gurativo y del signi!cado connotativo. Por otra parte, el hemisferio 
izquierdo es analítico, lógico y abstracto, puesto que su comprensión 
de las cosas es profunda, se produce a través de la descomposición, 
sigue un orden secuencial y abstrae. Se desprende, por lo tanto, que el 
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hemisferio izquierdo es verbal, es decir que su conciencia se mani!esta 
a través de de!niciones, nombramientos y descripciones. A partir de 
estas asimetrías funcionales es posible adoptar un criterio operativo 
de!nitorio de tareas como propias de un hemisferio u otro, pero sin 
reducir de manera tajante la localización de una operación cogniti-
va en el izquierdo o derecho. Como señala Danesi (2015), en efec-
to, cualquier actividad puede ser descompuesta en subprocesos que 
involucran áreas del cerebro en su conjunto. Es esta la idea central 
de intermodalidad hemisférica, que implica una interacción constante 
entre el lado derecho e izquierdo.

El conjunto de los dos hemisferios, el cerebro, está constituido por 
tejido nervioso, cuyas unidades fundamentales son las neuronas y las 
células de apoyo. Las primeras se encargan de la elaboración continua 
de la información, intercambiándola con otras neuronas, mientras que 
las segundas regulan este proceso, impidiendo que la señal de transmi-
sión se propague de manera incorrecta. La señal es un impulso eléctri-
co que se transmite a través de los axones, prolongamientos !liformes 
cuyas terminaciones, las sinapsis, constituyen puntos de conexión con 
otras neuronas (Danesi, 2015). Las neuronas coordinan toda actividad 
humana, para lo que forman grupos especializados en el desempeño de 
varias tareas denominados “módulos neurofuncionales” que, en el caso 
del aprendizaje lingüístico, se desarrollan a través de la interacción del 
sujeto con el input que le proporciona su entorno (Daloiso, 2009). Co-
mo señala Paradis (2004), los módulos neurofuncionales son aislables, 
porque pueden ser inhibidos singularmente, y autónomos, porque los 
procesos computacionales de cada uno no dependen de otro. Por otra 
parte, cada módulo neurofuncional, con su función particular, puede 
interaccionar con otros para constituir una parte de una unidad funcio-
nal mayor. Otra característica fundamental es la “obligatoriedad”, ya 
que su activación procedente de operaciones de procesamiento de un 
input no es voluntaria; en palabras del autor, “una persona no puede 
decidir no entender una oración en un idioma del que posee competen-
cia lingüística implícita” (p. 122). En lo que se re!ere a la competencia 
lingüística, Paradis (2004) plantea la existencia de cuatro módulos neu-
rofuncionales principales con funciones diferentes:

• La competencia lingüística implícita: se re!ere a la habilidad de 
comprensión y producción que se basa en procesos automati-
zados.



701La importancia de una aproximación contrastiva en la enseñanza de lenguas a!nes: una...

• El conocimiento metalingüístico: el conocimiento crítico del 
funcionamiento de la lengua, que se basa en procesos conscien-
tes o explícitos.

• La pragmática: se localiza en el hemisferio derecho y se encarga 
del procesamiento lingüístico en términos contextuales.

• La motivación: se re!ere a la evaluación en términos emocio-
nales del input.

Ahora bien, para que un módulo neuronal se active es necesario 
que el impulso eléctrico que recibe sea lo su!cientemente fuerte como 
para superar su “umbral de activación”, es decir, el nivel mínimo de 
intensidad que el impulso tiene que alcanzar para que las neuronas 
generen potencial de acción. El umbral de activación es variable y 
depende de algunos factores especí!cos.

• La frecuencia: la constancia con la que se usa la lengua y el 
tiempo que transcurre entre un uso y otro. Paradis (2004) man-
tiene que cada vez que un elemento lingüístico se usa, su um-
bral de activación baja, pero este puede volver a subir si se deja 
pasar mucho tiempo desde la última vez que se ha usado.

• Los componentes emocionales: como señala Daloiso (2009), 
tienen un importante impacto tanto en la fase de adquisición 
como la de recuperación de la información.

Cabe destacar que en cualquier aprendiz la lengua extranjera di-
fícilmente llega a tener un nivel de frecuencia tan alto como el de la 
lengua materna, debido a que no vive en un contexto en que la LE es 
lengua o!cial. Asimismo, las motivaciones para aprender una lengua 
extranjera suelen ser más débiles que las relacionadas con la lengua 
materna. Estas, de hecho, presentan un importante componente de ne-
cesidad social y evolutiva que un contexto de aprendizaje arti!cial co-
mo el aula no puede proporcionar en igual medida. De ahí que exista 
una disparidad entre los umbrales de activación entre la lengua mater-
na y la lengua extranjera, lo que explica la di!cultad de uso de esta 
última. Además, es imprescindible considerar el factor del “periodo 
crítico”, es decir, el límite de edad dentro del cual el cerebro humano 
se encuentra en fase de maduración y dispone de cierta plasticidad, 
lo que le con!ere una predisposición óptima a la modi!cación de 
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sus redes neuronales. Al terminar el periodo crítico, a los doce años 
(Danesi, 2015), dicha plasticidad se ve perjudicada, lo que se traduce 
en que las conexiones sinápticas disminuyen en cantidad y empieza 
el proceso de mielinización. Este proceso implica que las neuronas se 
recubren de una capa de mielina, una sustancia – lipoproteína – que 
les brinda protección y hace que las neuronas incrementen su e!ca-
cia, pero la capacidad de crear nuevos módulos se reduce (Daloiso, 
2009), por lo que a partir de esta edad variables como la voluntad y 
la motivación constituyen un factor fundamental para el éxito en el 
aprendizaje.

Las condiciones de asimetría adquisicional que se acaban de expli-
car resultan en que, en los aprendices de una lengua extranjera, o bi-
lingües tardíos, se establece una relación jerárquica entre los módulos 
neurofuncionales de la LM y la LE, en virtud de la cual la segunda de-
pende de la primera. Los módulos neurofuncionales de la lengua ex-
tranjera, de hecho, se forman de manera parasitaria a los de la lengua 
materna, que, disponiendo de conexión directa con el sistema cogniti-
vo, actúan como !ltro entre este y los módulos neurofuncionales de la 
lengua extranjera. Este vínculo jerárquico, ampliamente comprobado 
según las revisiones más recientes de la literatura cientí!ca (Berghoff 
et al, 2021), no se produce en los bilingües precoces debido a la sime-
tría de las condiciones de aprendizaje de las dos lenguas. Sin embargo, 
se ha corroborado la hipótesis del “acceso directo”, según la que, al 
alcanzar cierto dominio de la LE, el vínculo jerárquico se reestructura 
en un sistema simétrico en virtud del que ambas lenguas están conecta-
das de manera directa al sistema cognitivo.

Las condiciones asimétricas del bilingüe tardío han de considerarse 
en relación con que, en todo individuo bilingüe, en la fase de proce-
samiento de su LE, los módulos neurofuncionales de su LM se ac-
tivan simultáneamente, incluso en los contextos en que se hace uso 
exclusivo de la lengua extranjera (Kopke et al, 2021). La activación 
paralela de la LM a la LE es el resultado de la obligatoriedad de 
los módulos neurofuncionales y se produce en dos ocasiones. Por un 
lado, el Modelo Jerárquico Revisado (Kroll y Stewart, 1994) plan-
tea una activación simultánea de elementos equivalentes en términos 
traductológicos, es decir, elementos que son similares en su semántica 
y que pueden diferir en la forma. Por otro, el Modelo de Activación 
Bilingüe (Dijkstra, Van Jaarsveld y Ten Brinke, 1998) postula una ac-
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tivación contemporánea de elementos similares en la forma, indepen-
dientemente de sus diversos signi!cados. La concomitancia de estos 
dos tipos de activación en el individuo bilingüe ha sido comprobada 
por Sunderman y Kroll (2006).

La activación paralela de la LM a la LE genera una situación con-
"ictiva que requiere un control inhibitorio de la primera. Así, en el caso 
del bilingüe tardío o asimétrico, la LM, debido a su menor umbral de 
activación, en varias ocasiones puede vencer esta competición, lo que 
resulta en una in"uencia sobre la LE. Con respecto a esto, el estudio de 
la actividad cerebral de bilingües precoces y tardíos ha comprobado 
que las redes neuronales implicadas en el procesamiento del lenguaje 
coinciden para ambos códigos, con la diferencia de que los segundos 
presentan una mayor activación en las áreas prefrontales del hemisferio 
izquierdo, es decir las zonas que se encargan del control cognitivo e 
inhiben la interferencia de la lengua que no se está usando (Abutalebi, 
2008). El control inhibitorio es un proceso consciente que se basa en 
la competencia explícita. Esta mayor activación no se registra en los 
bilingües simétricos debido a que sus lenguas no están organizadas je-
rárquicamente, por lo que no hay gran diferencia entre los umbrales 
de activación de los correspondientes módulos neurofuncionales. Ello 
signi!ca que el bilingüe simétrico no necesita un alto nivel de control 
inhibitorio y se apoya en mayor medida en sus competencias implícitas. 
Asimismo, esta mayor activación se desvanece al alcanzar un alto nivel 
de dominio de la LM porque se produce una transición hacia una ma-
yor dependencia de la competencia lingüística implícita, mientras que 
un bajo dominio de la LE depende mayormente de procesos controla-
dos, es decir la competencia explícita o conocimiento metalingüístico.

3. LA TRANSFERENCIA LINGÜÍSTICA EN LAS LENGUAS 
AFINES

Las consideraciones acerca del involucramiento de la LM y su fun-
ción de !ltro cognitivo en el procesamiento de la LE en los discentes 
ponen de mani!esto la importancia de considerar de manera especí-
!ca cómo las implicaciones de la relación jerárquica varían en la re-
lación entre diversas categorías de lenguas, para adoptar, !nalmente, 
medidas didácticas bien de!nidas.
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Ahora bien, la situación con"ictiva entre elementos similares en 
forma y/o signi!cado procedente de la activación simultánea de sus 
módulos neurofuncionales que se produce en la fase de procesamien-
to de la lengua puede dar lugar a la “transferencia lingüística”, es 
decir, en palabras de Odlin (1989), “la in"uencia resultante de las 
similitudes y diferencias entre la lengua meta y cualquier otra lengua 
que haya sido adquirida (tal vez imperfectamente) previamente” (p. 
27). Esta in"uencia puede ser positiva o negativa tanto en la produc-
ción como en la comprensión. Si los patrones de la LM se trans!eren 
a la LE donde existe correspondencia forma-signi!cado, es positiva, y 
resulta exitosa en el acto comunicativo, mientras que cuando esta co-
rrespondencia no se da, puede producirse transferencia negativa, que 
tiene diferentes consecuencias. Las consecuencias directamente obser-
vables de la transferencia negativa son los “calcos” y las “sustitucio-
nes”. Estos dos efectos son manifestaciones super!ciales de la LM en 
la estructura de la LE, y di!eren en que el calco es menos invasivo, ya 
que es la aplicación de patrones estructurales de la LM a la LE, mien-
tras que la sustitución implica la intrusión de uno o más elementos de 
la LM en la LE sin alterar su forma. También hay consecuencias que 
no son directamente observables y que son más difíciles de detectar, 
es decir, el “infrauso” y el “sobreuso”. El primer efecto se re!ere a que 
el hablante, por percibir determinadas estructuras de la lengua meta 
como demasiado lejanas de su lengua materna, las evita. Así, la pro-
ducción de un aprendiz parece super!cialmente correcta, pero la baja 
o inexistente frecuencia de la estructura que está evitando no re"eja 
los patrones de la lengua meta. Además, un infrauso puede manifes-
tarse super!cialmente en el sobreuso de otras estructuras compensa-
torias más simples, que pueden destacar por falta de naturalidad en el 
discurso. Por último, en el plano de la comprensión, la transferencia 
puede comprometer el entendimiento del mensaje.

En la identi!cación de los factores que provocan la transferencia, 
los estudios de Kellerman (1979) son pioneros y proponen la dife-
renciación entre semejanzas y diferencias interlingüísticas objetivas y 
subjetivas. Las primeras son aquellas que pueden discernirse a través 
del análisis contrastivo, es decir, “la comparación sistemática entre 
dos o más lenguas” (Odlin, 1989, p. 165). Las segundas, en cambio, 
atañen a la psicología del discente, ya que son las que este percibe co-
mo existentes, y, aunque estén relacionadas con las objetivas, pueden 
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alejarse de estas en virtud de dinámicas subyacentes al pensamiento. 
Estudios más recientes (Jarvis y Pavlenko, 2008) han elaborado ulte-
riormente el concepto de semejanzas subjetivas, subdividiéndolo en 
“percibidas” y “asumidas” (p. 179). Las primeras son asociaciones 
interlingüísticas, conscientes o inconscientes, procedentes de la expe-
riencia del discente, mientras que las segundas son independientes de 
esta y de la existencia/inexistencia del elemento lingüístico implicado 
en la asociación en la lengua extranjera. Así, si por un lado las seme-
janzas objetivas son constantes, la experiencia y el conocimiento de la 
lengua extranjera afectan a la percepción de la distancia interlingüís-
tica, que, como mantienen los autores, determina la medida en la que 
el discente se apoya en los módulos neurofuncionales implícitos de su 
LM. Por lo tanto, cuanto más baja sea la distancia subjetiva, menor 
es la necesidad percibida de ejercer control inhibitorio y mayor es 
la posibilidad de que la transferencia se produzca. Ahora bien, Jar-
vis y Pavlenko (2008) señalan la posibilidad de que se produzca una 
“arriesgada” (p. 180), en términos didácticos, reacción en cadena. En 
efecto, cuando el discente empieza a generar numerosas asociaciones 
interlingüísticas subjetivas, estas lo llevarán a asumir una semejanza 
a nivel global, lo que, a su vez se traduce en una mayor cantidad de 
asociaciones especí!cas.

A partir de estas consideraciones es posible considerar algunas 
implicaciones en la relación entre lenguas a!nes. Las lenguas a!nes 
son aquellas que comparten su descendencia desde una misma lengua, 
como es el caso de las lenguas románicas, que proceden del latín. El 
compartir una misma base genética se re"eja en una semejanza en 
todos los niveles lingüísticos, por lo que las maneras de vehicular los 
signi!cados coinciden en una gran cantidad de aspectos, mientras que 
las diferencias subyacentes a estas lenguas son sutiles. Por otro lado, 
las lenguas que no comparten el mismo origen genético di!eren en 
mayor medida en las representaciones super!ciales y cognitivas de las 
ideas. Así, las semejanzas interlingüísticas son muy altas entre lenguas 
de la misma rama, lo cual sienta las bases para una percepción muy 
baja de la distancia subjetiva. Ello tiene dos consecuencias. En primer 
lugar, se produce en gran cantidad transferencia positiva, que resulta, 
en un aprendizaje más rápido que el de lenguas diferentes al de la pro-
pia LM (Odlin, 1989; Jarvis y Pavlenko, 2008). En segundo lugar, las 
consecuencias de la transferencia negativa serán mayoritariamente las 
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observables, es decir, calcos y substitución. Por otro lado, serán raras las 
manifestaciones no observables debido a que los elementos lingüísticos 
que presentan importantes diferencias son reducidos, porque el hablan-
te difícilmente manifestará una distancia subjetiva alta y el consecuente 
desánimo hacia el empleo de determinadas estructuras, cosa que, en 
cambio, ocurre con más frecuencia en los hablantes de lenguas no a!-
nes, para los que vale el contrario de lo dicho hasta ahora.

En clave neurolingüística, las implicaciones de una baja distancia 
interlingüística pueden interpretarse en términos de un mayor grado 
de dependencia de los módulos neurofuncionales implícitos de la LM, 
con los que aquellos de la LE establecen una relación parasitaria. De 
esta dependencia la neurolingüística ha proporcionado varias eviden-
cias. Por ejemplo, en un estudio basado en la resonancia magnética 
funcional (Jeong et al, 2007), que mide el "ujo de sangre en el cerebro 
por áreas, se ha determinado que, en hablantes nativos de coreano 
aprendices de inglés y japonés como LE, el "ujo de sangre al procesar 
esta última era menor en comparación con el que resultaba duran-
te el procesamiento del inglés, lo que re"eja un esfuerzo cerebral me-
nor debido a la in"uencia ejercida por el coreano, que presenta una 
importante semejanza con el japonés. En otro estudio basado en la 
electroencefalografía, que analiza la actividad eléctrica del cerebro, 
Tokowicz y MacWhinney (2005) sometieron a unos aprendices an-
glófonos una serie de frases en español sobre las que tenían que ex-
presar un juicio de gramaticalidad. Los resultados enseñaron que los 
participantes mostraron sensibilidad solo hacia las frases que tenían 
una estructura similar al inglés, de lo que los autores concluyeron que 
estas habían sido procesadas de manera implícita.

En los aprendices de lenguas a!nes, entonces, el grado de dependen-
cia de la LM, es mayor que en los que aprenden una LE diferente a su 
LM. La posibilidad de apoyarse en la competencia implícita de la LM 
es rara si se aprende una lengua genéticamente diversa, mientras que 
es constante en la relación entre lenguas hermanas, y esta constancia es 
más intensa cuanto más estrecha sea la hermandad entre las lenguas. 
El apoyo en las competencias implícitas de la LM, sin embargo, se 
produce en detrimento de los procesos inhibitorios conscientes que se 
producen en las áreas prefrontales del hemisferio izquierdo. Ello hace 
más difícil regular los efectos de la transferencia lingüística e inter!ere 
en la formación y el fortalecimiento de los módulos neurofuncionales 
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de la LE, por lo que sus umbrales de activación de la LE tienden a 
mantenerse altos. Esta dependencia intensa y constante, en de!nitiva, 
implica que la competencia en la LE se desarrolla, pues, a partir de la 
LM. En este sentido, se ha de!nido el proceso de aprendizaje de una 
lengua similar a la propia LM como un proceso de reestructuración.

Aunque la distancia subjetiva en los aprendices de lenguas a!nes 
es, por lo general, más baja que en los aprendices de lenguas diferentes 
genéticamente de su LM, en los primeros se da una evolución interna a 
lo largo del proceso adquisicional. Estudios pioneros han comparado 
esta evolución con una parábola al revés, de!niéndolo como un pro-
ceso “u-shaped” (Calvi, 1995, p. 68). Para entender esta de!nición es 
necesario partir de la idea de que la baja distancia objetiva fomenta 
la creencia general de que el aprendizaje de lenguas a!nes es fácil, y 
genera la ilusión en el potencial discente de poder aprender sin muchas 
di!cultades. Así, las expectativas al aproximarse a la adquisición de 
lenguas similares a la propia LM son muy altas, lo que se traduce en 
una distancia subjetiva muy baja. Ello implica que en la fase inicial el 
grado de apoyo en la LM es alto, así como lo es la transferencia lin-
güística, tanto negativa como positiva. Recuérdese que la transferen-
cia negativa en muchos casos no compromete la comunicación, por lo 
que, si no se proporciona retroalimentación negativa, – lo que suele 
ocurrir sobre todo en los niveles donde se privilegia el aspecto comu-
nicativo – el aprendiz hará todavía más hincapié en la LM. Sin embar-
go, a medida que se va avanzando en el estudio de la LE, y entonces 
se empiezan a abordar aspectos formales más complejos y se requiere 
un nivel de corrección formal más alto, el discente abandona la ilusión 
inicial y adopta una actitud sospechosa sobre la cercanía real entre el 
español y el italiano, incrementando el control inhibitorio. Una vez 
que se supera la fase intermedia, el aprendiz siente haber llegado a un 
buen dominio de la lengua, y ello implica que la distancia subjetiva 
vuelve a bajar junto al control inhibitorio, lo que implica otra vez que 
el nivel de transferencia lingüística aumenta.

A continuación, se proporciona una exposición grá!ca que resu-
me las implicaciones de la distancia interlingüística que se han descrito 
hasta ahora. Concibiendo la diferencia entre lenguas a!nes y no a!nes 
como un continuo, el Grá!co 1 representa los dos extremos de este. 
Los puntos internos del heptágono representan un valor bajo, mien-
tras que los externos un valor alto.
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Gráfico 1. Implicaciones de la distancia interlingüística en el aprendiz

4. IMPLICACIONES DIDÁCTICAS

El estudio de las condiciones de adquisición de lenguas a!nes, tan-
to desde una perspectiva neurológica como lingüística, hace paten-
te la necesidad de desarrollar estrategias didácticas que estimulen el 
control inhibitorio que se ejerce sobre la LM. De ahí la necesidad de 
integrar en este contexto educativo una aproximación contrastiva que 
conciencie al discente sobre la distancia objetiva de las LM y LE. Sien-
do el control inhibitorio un proceso explícito, en efecto, será precisa-
mente a partir de esta conciencia que el aprendiz podrá monitorear 
el procesamiento de la LE y regular, consecuentemente, el grado de 
apoyo en su LM dependiendo de si hay su!ciente distancia objetiva. 
En este sentido, el control inhibitorio no es un proceso meramente 
limitante, sino que también, en caso de congruencia interlingüística, 
desempeña un papel de “salvoconducto” sobre la LM, permitiéndole 
que intervenga en la formación y el fortalecimiento de los módulos 
neurofuncionales de la LE. Cabe destacar que la integración de estra-
tegias contrastivas en la didáctica no es aún muy frecuente, y la línea 
de investigación relacionada con su experimentación carece de una 
amplia producción (McManus, 2020; Nagai, 2020). Sin embargo, de 
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lo que sí se dispone es de estudios que han medido la correlación en-
tre control inhibitorio y "uidez en la LE. En Luque y Morgan-Short 
(2021), por ejemplo, se ha encontrado una correlación positiva en-
tre los resultados del Automatic Continuous Performance Task (AX-
CPT) y las pruebas de "uidez en la LE. El AX-CPT no es un test pu-
ramente lingüístico, pero mide la capacidad de inhibir información 
con"ictiva, como por ejemplo leer la palabra “verde” escrita en letras 
de color rojo. En Pulido (2021), se sometió a un grupo de aprendices 
anglófonos de español a una prueba en la que tenían que completar 
frases seleccionando palabras o expresiones correctas entre distracto-
res que presentaban patrones de la LM. Durante la prueba, a través 
de la electroencelografía, se monitoreó la actividad cerebral de los 
participantes y los resultados evidenciaron una correlación positiva 
entre la activad cerebral en el área responsable del control inhibitorio 
y el éxito en la prueba.

Así, estos experimentos ponen de mani!esto la necesidad de pro-
yectar diseños didácticos a partir de un análisis contrastivo (AC). Esta 
herramienta no es nueva, sino que se remonta a la segunda posguerra 
cuando Fries (1945, en Odlin, 2016) declaraba que “el material más 
e!ciente es aquel que se base en una descripción cientí!ca de la len-
gua de estudio, atentamente comparada con una descripción paralela 
de la lengua materna del aprendiz” (p. 8). Sin embargo, las décadas 
siguientes atestiguaron un abandono de esta visión por dos razones 
principales. En primer lugar, como explica Odlin (2016) debido a que 
sus pioneros usaban la palabra “hábito” a menudo en sus discursos 
sobre el aprendizaje de lenguas, el AC se asoció indebidamente al con-
ductismo, que, tras una crítica muy in"uyente publicada por Chom-
sky (1959), se veía con mucho escepticismo. Además, como explica el 
autor, evidencias de estudios posteriores demostraron que no todos 
los errores de los aprendices se debían a la transferencia lingüística, 
y ello hizo que el AC se abandonara tajantemente. Recientemente, la 
abundancia de estudios que demuestran la relevancia de la transferen-
cia, tanto lingüísticos como neurológicos, ha renovado el interés hacia 
este tema. Cabe destacar que en la actual visión didáctica el AC se con-
sidera una integración, porque si bien es cierto que en la enseñanza de 
lenguas a!nes la transferencia lingüística es un fenómeno muy impor-
tante, de ningún modo se pretende justi!car todo acto lingüístico del 
aprendiz a través de esta perspectiva.
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El AC en nuestra visión es una herramienta de conocimiento y 
de aplicación. De conocimiento porque permite discernir la distan-
cia objetiva entre dos lenguas, identi!cando diferencias y similitudes 
semántico-pragmáticas, léxicas y morfosintácticas. De aplicación por-
que este conocimiento es un recurso útil en todas las fases del proce-
so didáctico, tanto en la de preparación del material como en la de 
desarrollo en el aula. Por lo tanto, la presencia de esta herramienta 
en el proceso didáctico debe ser constante (Calvi, 1995). En la fase 
de preparación, el AC es un instrumento útil para las editoriales que 
producen material didáctico y también para el profesor que diseña las 
clases a partir de este y las coordina. En esta fase, además, es muy 
útil apoyarse en el amplio repertorio de estudios que han registrado 
los errores más comunes de determinadas categorías de aprendices 
para veri!car cómo la relación entre distancia objetiva y subjetiva 
se mani!esta más comúnmente en ellos, y de acuerdo con esta rela-
ción, preparar actividades especí!cas. En la enseñanza en el aula el 
conocimiento contrastivo es la base para coordinar la implementación 
de técnicas contrastivas relativas a las di!cultades que comparten los 
aprendices de una categoría. Asimismo, este conocimiento es necesa-
rio para detectar manifestaciones particulares de la relación entre la 
distancia objetiva y subjetiva en el discente y proponer actividades 
que estimulen el control inhibitorio. Una vez que se ha estudiado a 
través de esta perspectiva un determinado ítem y se pasa a otro, el 
conocimiento contrastivo sirve de monitoreo de las producciones del 
discente. El docente puede, en este sentido, comprobar hasta qué medi-
da el aprendiz ha adquirido el ítem estudiado anteriormente y adop-
tar una aproximación reactiva cada vez que se vuelve a producir una 
transferencia negativa u otro tipo de desliz. De tal manera, se previene 
la “fosilización” del error, es decir, su conversión en error sistemático, 
lo que signi!ca, en términos neurolingüísticos, la consolidación de 
un módulo neurofuncional impropio. Cabe decir, por último, que en 
esta fase sucesiva la responsabilidad de monitoreo corresponde, en 
igual medida, al mismo aprendiz, que ya dispone de las herramientas 
necesarias para hacerlo.

Ahora bien, es importante subrayar que cualquier diseño didáctico 
que se base en una perspectiva contrastiva, tendrá que respetar un 
principio básico del funcionamiento cerebral con relación al aprendi-
zaje, es decir la “direccionalidad”. A partir de las diferencias funcio-
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nales hemisféricas, el hemisferio derecho, por el hecho de procesar los 
inputs de manera holística, presenta una mayor predisposición a aco-
ger estímulos lingüísticos nuevos para ser procesados sucesivamente 
por el hemisferio izquierdo. En efecto, la descomposición y análisis 
profundo de un estímulo, función asociada a este hemisferio, resulta 
más difícil si el punto de partida no es un código preexistente. Esta 
consideración implica que en sede didáctica se ha de proporcionar al 
discente el input de manera sensorial y contextualizada primero, para 
luego pasar a una fase de análisis crítica. Actuando de tal manera, se 
respetan las condiciones naturales del aprendizaje, que ven involucra-
dos en fases secuenciales los dos hemisferios cerebrales. La direccio-
nalidad, entonces, implica que se parta del hemisferio derecho para 
llegar al izquierdo, es decir, de lo global a lo analítico. Recuérdese, sin 
embargo, que la idea del involucramiento en determinadas fases de 
un hemisferio u otro ha de tomarse como criterio operativo que con-
!ere coherencia organizativa al docente, ya que como explica Danesi 
(2015), toda actividad, de todos modos, puede ser descompuesta en 
subprocesos en los que participan ambos hemisferios.

A partir de estas consideraciones se plantea la necesidad de encajar 
la aproximación contrastiva en el principio de la direccionalidad. En 
este sentido, existen dos estrategias de carácter contrastivo cuya siner-
gia respeta este principio, a saber, la intercomprensión y la re"exión 
metalingüística contrastiva. La primera se re!ere a la posibilidad de 
entender la LE a través de la LM, es decir, a través de sus módulos 
neurofuncionales. Ello es posible si se da la condición de a!nidad entre 
LE y LM, que conlleva una activación espontánea de los módulos neu-
rofuncionales ya desarrollados de la LM, en virtud del principio de la 
obligatoriedad. La IC es, por lo tanto, un proceso natural que permite 
“sentir” la LE. De hecho, Jamet (2004), relacionado con ello, explica 
que sacar bene!cio de las semejanzas no signi!ca traducir en un sentido 
estricto, sino percibir los signi!cados, aunque sea a través de secuencias 
raras en la propia lengua. A este respecto, la IC puede de!nirse como un 
proceso holístico propio del hemisferio derecho, porque no implica un 
análisis profundo, sino que se limita a la percepción del signi!cado. Por 
otra parte, la RMC es un proceso consciente de exploración contras-
tiva que implica la descomposición del ítem lingüístico procesado y la 
comparación con la estructura correspondiente de la LM. Por lo tanto, 
es un proceso propio del hemisferio izquierdo.
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En vista de estas de!niciones, la compaginación de IC y RMC ha 
de concebirse en una relación de secuencialidad, como se mantiene 
en Di Gesù (2017). Ello signi!ca que la aproximación contrastiva en 
la enseñanza de lenguas a!nes, siguiendo el principio de la direccio-
nalidad, tendrá que empezar por la IC y llegar a la RMC. Desde una 
perspectiva práctica, al docente corresponde la responsabilidad de 
guiar al aprendiz a lo largo de este proceso cuyo objetivo es crear una 
conciencia contrastiva que estimule el control inhibitorio. Ello supone 
que en una fase inicial se presente al discente el ítem objeto de estudio 
de manera holística y, dejándole hacer sus inferencias a través de un 
análisis contextual se le pide que haga una primera asociación con el 
signi!cado correspondiente en su LM, es decir, con los módulos neu-
rofuncionales correspondientes. De tal manera, se favorece el proceso 
de creación de módulos parasitarios, respetando la tendencia natural, 
pero a la vez se empieza de manera holística el proceso contrastivo. 
Siguiendo el principio de la direccionalidad, se sigue con la práctica 
contextual del ítem objeto de estudio, dejando que se explore su uso. 
Habiéndolo guiado en el establecimiento de una asociación previa, sin 
embargo, el discente se siente más seguro en la exploración a través 
de la activación de su LM. Se podrá pasar, sucesivamente, a la explo-
ración consciente de las reglas gramaticales y semántico-pragmáticas 
a través de varias técnicas. En esta fase, aunque las actividades no se 
basarán explícitamente en la re"exión contrastiva, se podrá empezar 
a ponerles preguntas al discente que la estimulen y la introduzcan gra-
dualmente. Por último, se podrá pasar a la propia RMC. Siguiendo 
esta secuencialidad, el proceso de creación de conciencia contrastiva 
comienza holísticamente y, gradualmente, se consolida analíticamen-
te.

Como se ha explicado antes, la perspectiva contrastiva ha de in-
corporarse en una visión "exible de didáctica, lo que implica que la 
comparación, tendrá que modularse tras un análisis de los demás 
componentes del contexto educativo que se yuxtaponen a la a!nidad 
entre LM de los discentes y LE. El docente, consciente de las áreas 
de mayor semejanza y diferencia interlingüística, por lo tanto, debe 
considerar factores como el nivel de la clase y los objetivos especí!cos 
del curso, así como hacer un análisis continuo de las necesidades de 
los discentes. Así, a partir de la evolución de la distancia subjetiva a 
lo largo de la escalada de niveles que ha descrito Calvi (1995), se ha 
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de considerar que en los niveles básicos la percepción de cercanía es 
alta, por lo que la tendencia a apoyarse en la LM será alta, así como lo 
será el grado de transferencia, tanto positiva como negativa. En esta 
fase, entonces, es adecuado favorecer esta tendencia natural, dando 
prioridad al componente comunicativo y aplicando en mayor medida 
la IC que la RMC. Sin embargo, cuando las intuiciones de la IC son 
incorrectas debido a falsas semejanzas, se podrán emplear estrategias 
de RMC para ajustar la in"uencia de la LM. En este nivel la RMC es 
una herramienta muy valiosa sobre todo para los falsos amigos léxi-
cos. Por ejemplo, en la enseñanza del español a italófonos, concienciar 
sobre que “largo” en español no es “largo” en italiano, sino que es 
“ancho”, implica que, a la hora de querer decir “ancho” el discente 
podrá ejercer control inhibitorio sobre la palabra italiana “largo” y fa-
vorecer el descenso del umbral de activación de la palabra correcta 
en español. En la fase intermedia del aprendizaje, el hecho de que los 
discentes experimenten desilusión incrementa su predisposición a una 
aproximación contrastiva. En este marco, siempre partiendo de una 
presentación global del input en la que entra en juego la IC, se podrá 
hacer hincapié en la RMC para la exploración de diferencias sutiles 
que pueden causar problemas. Por ejemplo, en la enseñanza del espa-
ñol a italófonos, las diferencias estructurales, pragmáticas, semánticas 
y de uso de los modos subjuntivo e indicativo. En los niveles avanza-
dos, en los que los discentes disponen de una sólida base, es importan-
te trabajar en el desarrollo de la competencia implícita, por lo que 
se puede aumentar el enfoque en tareas comunicativas. Sin embargo, 
considerando que en esta fase la distancia subjetiva vuelve a bajar, la 
aplicación de la RMC, en los casos en que se producen deslices, ayu-
dará a mantener un adecuado nivel de control inhibitorio. Además, la 
RMC en esta fase puede aplicarse para profundizar los aspectos que 
se han abordado en la fase intermedia, para que el aprendiz se adentre 
en las diferencias más escondidas entre las dos lenguas, sobre todo 
en lo que atañe a las conceptualizaciones del mundo subyacentes a 
estructuras y palabras. Por otro lado, la IC en estos niveles se aplicará 
en menor medida. De hecho, ya que los discentes poseen cierto cono-
cimiento lingüístico, la creación de códigos holísticos nuevos para ser 
explorados analíticamente será menor.

Ahora bien, como se ha explicado antes, el objetivo de la aplica-
ción de una perspectiva contrastiva es aumentar el control inhibitorio 
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sobre los módulos neurofuncionales de la LM para favorecer la for-
mación de aquellos de la LE. Así, tras la comprobación de la hipótesis 
de la convergencia se sabe que este control inhibitorio, que se re"eja 
en una mayor actividad de las áreas prefrontales del hemisferio iz-
quierdo, disminuye una vez que el discente habla "uidamente en la 
LE, es decir, al alcanzar una competencia plena que se base principal-
mente en la competencia implícita y no mani!este transferencia nega-
tiva. Ello se debe a que el mismo control inhibitorio crea condiciones 
favorables para la formación de módulos neurofuncionales implícitos 
de la LE y para el descenso de sus umbrales de activación. Por ello, 
se puede decir que, idealmente, en sede didáctica, la estimulación del 
control inhibitorio ha de verse como una fase de transición hacia 
una competencia plena. Por otro lado, como el umbral de activa-
ción de los módulos neurofuncionales puede volver a aumentar si no 
se respeta el principio de frecuencia, la competencia metalingüística 
contrastiva adquirida volverá a ser un instrumento útil para compen-
sar aquellos momentos en que un hablante de una LE, por cualquier 
motivo, deja de utilizar la LE por un tiempo.

En vista del criterio de frecuencia, por último, la perspectiva con-
trastiva tendrá que emplearse con cierta sistematicidad en el aula, lo 
que hace extremadamente necesario adoptar una variedad de técnicas 
para que el discente sea constantemente estimulado por lo novedoso 
y no tome actitudes adversas hacia esta práctica. En este artículo no 
se han abordado las implicaciones motivacionales, pero señalamos 
aquí que trabajar con dos lenguas implica la posibilidad de crear un 
amplio abanico de técnicas con las que moverse entre un lado y otro 
del continuo entre hemisferio derecho e izquierdo. A continuación, 
propondremos dos ideas que consideramos tanto innovadoras como 
interesantes, a partir de las que es posible diseñar varias técnicas.

La primera es la aplicación en el aula del cambio de código, es de-
cir, el pasar de un idioma a otro constantemente, tanto en la compren-
sión como en la producción. McManus (2021) ha comprobado que 
esta práctica, si se compagina con una enseñanza contrastiva, aumen-
ta la e!cacia del control inhibitorio sobre la LM y, consecuentemente, 
el rendimiento en la LE. El oscilar repetidamente entre LM y LE, de 
hecho, implica activar e inhibir constantemente los módulos neuro-
funcionales de una y otra lengua, por lo que las técnicas que pueden 
diseñarse en este marco aíslan su foco en ejercer control inhibitorio. 
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Por ejemplo, a partir del diseño del experimento arriba mencionado, 
se puede proyectar una técnica lúdica que prevé una competición en-
tre los aprendices en la que estos tienen que acumular puntos respon-
diendo correctamente a una serie de estímulos con"ictivos en las dos 
lenguas, que se presentan según una secuencia especí!ca, como LE-
LM-LE-LM. La ilustración uno es un ejemplo concreto de dos estímu-
los en español e italiano que se suceden en el orden LE-LM. Para cada 
estímulo los discentes tendrán que seleccionar la opción correcta. Así, 
ante el primero, el aprendiz italófono para responder correctamente 
tendrá que inhibir su LM, cuya in"uencia lo llevará hacia la respuesta 
A, ya que “largo” en italiano signi!ca “ancho”. Enseguida, ante el 
segundo estímulo, el mismo aprendiz tendrá que volver a activar su 
LM, anteriormente inhibida.

Ilustración 1. Ejemplificación estímulo actividad cambio de código

Esta técnica puede estructurarse de manera que el estímulo cam-
bie, pasando al siguiente, en cuanto se registre la primera respuesta 
correcta. Cabe decir que, según el grado de dominio de los discentes, 
el cambio de código puede involucrar en mayor medida uno u otro 
hemisferio. La activación del izquierdo será mayor en los niveles más 
bajos, puesto que el escaso dominio de la lengua forzará un mayor 
control inhibitorio, mientras que será más equilibrado en los niveles 
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más altos, ya que la mayor competencia implícita adquirida a través 
de la enseñanza contrastiva supone un control consciente menor. Con 
todo ello pretendemos ilustrar solo el principio básico subyacente al 
cambio de código concebido desde una perspectiva didáctica. A par-
tir de esta ejempli!cación, de hecho, es posible diseñar más técnicas 
que incluyan elementos pragmáticos, gramaticales y que se basen en la 
producción también. Puesto que es una estrategia innovadora, todavía 
cabe experimentarla en el aula para que se compruebe su e!cacia en 
más contextos y se analice su sostenibilidad en términos motivaciona-
les y de interés, siempre recordando que el cambio de código tiene que 
constituir una parte de una amplia variedad de técnicas.

Otra estrategia que nos parece interesante e innovadora, siguiendo 
a Bailini y Bosisio (2014), es la de estimular la RMC a partir de las 
manifestaciones de transferencia negativa en la interlengua de los dis-
centes – es decir, sus producciones en la LE. Tomando esta como input 
se podrá proceder con una descomposición de este en las estructuras 
de las dos lenguas implicadas–es decir, la que se ha transferido y la 
que debería haberse empleado- y estimular la RMC alrededor de estas. 
Consideramos que a partir de esta idea puede diseñarse una gran va-
riedad de técnicas que puedan adoptarse en todos los niveles –para ver 
ejemplos concretos se remite a la publicación de los autores. Por otra 
parte, incluso para esta estrategia es necesaria más investigación de 
campo longitudinal para obtener datos sobre su e!cacia y su sosteni-
bilidad en el marco de un diseño didáctico global que incluya técnicas 
generales y contrastivas.

5. CONCLUSIÓN

El presente estudio ha puesto de mani!esto la importancia de una 
aproximación contrastiva en la enseñanza de lenguas a!nes. Este tipo 
de enfoque didáctico es nuevo y se carece de datos procedentes de la 
experimentación en el aula. Por lo tanto, es necesario medir su e!cacia 
y sostenibilidad en términos motivacionales.

Se ha explicado que la complementariedad de los hemisferios resi-
de en la medida en que el derecho es holístico y el izquierdo es ana-
lítico. La información en ellos se procesa a través de los módulos 
neurofuncionales. La formación de los módulos neurofuncionales de 
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la LE se produce de manera parasitaria a los de la LM. La intensidad 
de este vínculo jerárquico es directamente proporcional a la distancia 
interlingüística y se re"eja en una asimetría entre los umbrales de acti-
vación de la LM y de la LE. En el procesamiento de la LE se produce 
una activación simultánea de los módulos neurofuncionales de la LM 
si existe una correspondencia semántica o formal. Esta activación si-
multánea puede resultar en una in"uencia de la LM que, debido a sus 
bajos umbrales de activación es difícil de inhibir. El control inhibitorio 
es un proceso consciente y se re"eja en una activación de las áreas 
prefrontales del hemisferio izquierdo.

La in"uencia de la LM, o transferencia lingüística, puede mani-
festarse en la LE de forma directamente observable o no observable. 
En el aprendizaje de lenguas a!nes, la baja distancia interlingüística 
objetiva reduce la distancia subjetiva, por lo que el discente siente 
cierta con!anza que lo lleva a apoyarse en las competencias implícitas 
de su LM. Ello afecta negativamente al control inhibitorio y hace que 
las diferencias interlingüísticas objetivas se mani!esten de forma ob-
servable en la interlengua del aprendiz. Si bien la distancia subjetiva 
es generalmente más baja en los discentes de lenguas a!nes, esta sigue 
una variación interna que puede compararse a una parábola al revés.

El hecho de que en la adquisición de lenguas a!nes el control in-
hibitorio se vea perjudicado plantea la necesidad de una aproxima-
ción didáctica contrastiva que lo estimule. La contrastividad ha de 
acompañar todo el proceso de enseñanza-aprendizaje, a partir de la 
elaboración del material, así como ha de fundamentarse en una siner-
gia entre IC y RMC, con la idea de respetar el principio de la direccio-
nalidad. La IC y la RMC han de aplicarse en mayor o menor medida 
en función de las necesidades de los discentes, en particular el nivel en 
el que se encuentren. La estimulación del control inhibitorio, ideal-
mente, es una fase de transición hacia el alcance de una competencia 
plena de la LE que exista sin depender de la transferencia positiva y 
sin manifestar los efectos de la negativa. El cambio de código y el uso 
de la interlengua de los discentes para estimular la RMC son dos ideas 
innovadoras a partir de las que se puede diseñar un amplio abanico de 
técnicas didácticas.

La aproximación contrastiva, en de!nitiva, es una medida ne-
cesaria para los aprendices de lenguas a!nes. En este marco, la in-
vestigación necesita avanzar y proporcionar datos cualitativos y 
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cuantitativos sobre la e!cacia y las implicaciones motivacionales de 
la contrastividad aplicada a la enseñanza.
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Abstract

By analyzing the video and transcript data taken from the ICNALE Spoken Dialogue Mo-
dule, this study examined the relationship between gesture use and verbal fluency in an 
L2 picture description task of L1 Chinese, Japanese, and Korean learners of English. First, 
regarding RQ1 (amount of gesture use), we found that learners at different L2 proficiency 
levels and with different L1 backgrounds showed rather different patterns in their head 
and hand gesture use, and learners’ gender also slightly influenced their gestures. Next, 
concerning RQ2 (correlations), we found that verbal fluency was correlated positively 
with the gesture of moving one’s hand and negatively with that of pointing to the pictu-
res when all the learners are analyzed together. The analysis also demonstrated that the 
strength of correlations varied significantly according to learners’ L2 proficiency level and 
L1 type. The overall data survey revealed that the gesture of moving one’s hand was a 
stable marker of verbal fluency, and it could sometimes serve as a marker of the use of 
easier vocabulary; the gesture of touching one’s head was regarded as a marker of the 
use of complex vocabulary; and the gesture of pointing to the pictures could sometimes 
indicate disfluency as well as the use of a narrower range of vocabulary. Finally, with 
regard to RQ3 (classification), we conducted a factor analysis and found that Asian lear-
ners could be classified into three groups: Factor 1 group who had a better command of 
the target language and spoke fluently even without the help of gestures, Factor 2 group 
who had expressive difficulties but tried to solve them by using the gestures effectively, 
and Factor 3 group who also had expressive difficulties and used the gestures only as a 
means to show the interlocutors their confusion and annoyance.


