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Hammerly sitia adecuadamente el problema de fondo de su discusion en el primero de los capitulos
del libro, “Second Language Acquisition Through Classroom Communication/Interaction (SLACC/I)
and Linguistic Accuracy”. El autor postula la existencia de un grupo de teorias en relacién con el
aprendizaje-ensefianza de segundas lenguas que, al reforzarse mutuamente, constituyen la megateoria
comunicativa, adquisicionista y naturalista. Las aplicaciones de tal megateoria producirian un alumno
capaz de comunicarse rapida y fluidamente en la lengua meta, sin que ello conlleve necesariamente la
exactitud en el control del c6digo. La competencia lingiiistica sobrevendria como una instancia posterior,
como resultado de la negociacion de significados propia de la comunicacién e interaccién. El autor
selecciona los ‘programas de inmersién’ en una version norteamericana principalmente (exposicién
total pero decreciente a la lengua extranjera durante extensos periodos, al estilo de los colegios
binacionales en nuestro medio), como una de las realizaciones mas acabadas a partir de la megateoria
comunicativa, adquisicionista, naturalista. En estos programas de inmersién, se aspira a la produccion
de ‘bilingties funcionales’.

Por consideraciones tanto teéricas como practicas, Hammerly sostiene que los alumnos instruidos
en dichos términos no logran, en general, superar una etapa de ‘interlengua’ o de “pidgin de sala de
clases”. Tedricamente, tal estado de cosas se deriva de la falsa identificacién de un aprendiente de
una lengua extranjera con un nifio en proceso de adquirir su propia lengua. Hammerly argumenta en
este sentido: en ultimo término, el individuo en su entorno natural no es comparable con el alumno
en la situacién psicosociolégicamente artificial del aula.

En lo inmediato, se conocen pocos estudios que den cuenta de los logros en cuanto a competencia
lingiiistica por parte de los alumnos sometidos a programas comunicativo-interactivos, mas alla de la
discusion de aspectos netamente comunicativos y psicolégicos. En cambio, Hammerly sostiene que
“el enfoque de inmersién no se traduce en exactitud lingiiistica basica, incluso después de muchos
afnos” (p. 4). Esta afirmacién se fundamenta en, ademas de la experiencia del autor, seis trabajos en el
campo del analisis del error realizados entre 1976 y 1986 con estudiantes franco-canadienses incorpo-
rados a programas de inmersién. Naturalmente, en un contexto como el descrito, no pueden sino
cuestionarse importantes supuestos tedricos propios de los enfoques adquisicionistas y naturalistas,
como aquel del ‘input comprehensible’ de Krashen.

En forma similar, Hammerly revisa criticamente consideraciones metodoldgicas y pedagogicas,
tales como la oportunidad y forma en la correccién de errores, el grado de rigor en la formulacién de
objetivos, cuestiones asociadas con la motivacién o desmotivacién de los alumnos, etcétera.

En sintesis, los enfoques basados en la megateoria comunicativo-adquisicionista-naturalista no
cautelan el desarrollo del componente lingiiistico, inherente a la competencia comunicativa; la fluidez,
entonces, no conduce a la exactitud. )

Las fluctuaciones casi contradictorias de las distintas aproximaciones al quehacer en el aprendi-
zaje-ensefianza de lenguas extranjeras, determinadas, a su vez, por las corrientes encontradas en las
disciplinas en que se apoya este quehacer, permiten a Hammerly anticipar otro desplazamiento
extremo a partir de las aplicaciones de la teoria comunicativo-adquisicionista-naturalista en una
direccién no precisada; esta anticipacién seria una consecuencia de la evidencia reunida en contra del
“comunicacionismo”. Hammerly propone, entonces, el establecimiento de una disciplina auténoma.
Esta disciplina deberia integrar los distintos aspectos del respectivo quehacer, construirse a si misma
a través y no en oposicién al conocimiento previo acumulado en el &mbito correspondiente y vincularse
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con las disciplinas afines (lingiiistica, l6gica, educacion, literatura, etcétera) no en una relacién de
dependencia sino de subsidiariedad por parte de ellas.

Para los efectos de contribuir a la consolidacién de esta nueva disciplina (que se propone desig-
nar “languistics”, rescatando un término acufiado en la década del ‘60) se ofrece una revisién de
“antiguas y nuevas ideas” que podrian aportar a la condicién de “eclecticismo regido por principios”,
que la caracterizaria. El autor fundamenta su aceptacion o rechazo de las ideas en esta heterogénea
coleccién argumentando razones tedricas y practicas, apoyado en su propia experiencia profesional.

Merecerian ocupar un lugar en la estructuracién del quehacer en lenguas extranjeras, en la
proposicion de Hammerly, las siguientes ideas consideradas tradicionales:

— el lenguaje es un sistema estructurado y muy complejo de comunicacion oral principalmente;

— un sistema complejo, una vez dominado, es usado de “arriba hacia abajo”, pero se lo aprende y
domina mejor de “abajo hacia arriba”; y

— todo conocimiento (consciente o inconsciente), sea lingtiistico, comunicativo o cultural que los
alumnos posean desde ya, es relevante para la teoria del aprendizaje de una segunda lengua.

Distinto trato deberia recibir lo que sigue:

— el principal objetivo del aprendizaje de una segunda lengua es desarrollar los propios poderes
mentales;

— el aprendizaje en aula de una segunda lengua puede ser similar a la adquisicién natural del
propio idioma o de una lengua extranjera; y

— lasola préctica es suficiente para el aprendizaje de una segunda lengua.

De entre las ideas “nuevas”, podrian rescatarse proposiciones tales como:

— los programas de lenguas extranjeras deberian ajustarse a las caracteristicas individuales y a los
particulares objetivos de los aprendientes;

— el desarrollo de la competencia en una segunda lengua equivale a aprender a usar las correspon-
dientes estructuras y vocabulario para comunicarse en términos culturalmente adecuados; y

— el desarrollo de la destreza de audicién y comprension es facilitado por la respuesta fisica a las
instrucciones.

A la inversa, Hammerly no reconoce valor a las siguientes tendencias, de aparicion comparativamen-

te reciente:

— los idiomas para propdsitos especificos;

— lainstruccién orientada a la aprobacion de exdmenes de proficiencia; y

— la desvalorizacién del ‘hablante nativo educado’ como punto de referencia en el proceso de
aprendizaje.

Si bien los conceptos propuestos en esta seccién se perciben como en concordancia con la ideologia
del autor, no resulta igualmente clara la distincién entre “antiguo” y “nuevo”, como tampoco com-
partimos todas las inclusiones y exclusiones propuestas.

Asi prevenidos en contra de la “neofilia” (neologismo sugerido por Hammerly), concluye este
segundo capitulo, “New and Old in Language Teaching”.

Hammerly inicia su tercer capitulo, “Theories, Models and Methods”, con una breve discusién
de las diferencias entre adquisicién y aprendizaje, sobre la base de la cual establece siete tipos de
familiarizacién con el lenguaje, desde la adquisicion de la comprensién y uso oral de la propia lengua
por parte de los nifios hasta el aprendizaje adulto de una segunda lengua. En dltima instancia, es
posible distinguir dos grandes paradigmas en este sentido: la adquisicién holistica y el aprendizaje
resultante de la instruccién lineal sistematica. Previsiblemente, Hammerly suscribe el segundo de
éstos para la etapa inicial de un programa acabado de estudios de una L2 y propone el primer
paradigma para las etapas avanzadas de tal programa. De esta manera, sostiene, es posible producir un
‘bilingiie transicional’, “capaz de usar exactamente una segunda lengua (competencia lingiiistica)
para comunicar mensajes fluida y efectivamente (competencia comunicativa) en formas que sean
socio-culturalmente apropiadas (competencia cultural)” (p.27).

A fin de explicar su propio modelo, hacia el final de este capitulo, el autor se refiere a lo que él
percibe como las grandes oposiciones o puntos de desencuentro metodoldgicos en el campo del
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aprendizaje-ensefianza de idiomas: monolingiiismo/bilingiiismo, adquisicién natural/aprendizaje
guiado, estructuralismo/comunicativismo, desarrollo gradual holistico/aprendizaje lineal por etapas,
entre otros. Con frecuencia, los métodos enmarcados en estas oposiciones han carecido de supuestos
tedricos claros. Se intenta, entonces, establecer las correspondientes teorias a posteriori y clasificar los
métodos conocidos sobre la base de las teorias (e hipétesis) que parecen sustentarlos.

Esta descripcion, si bien elaborada y ocasionalmente sesgada, resulta razonablemente clarificado-
ra por su propésito de ofrecer una vision integradora de cuestiones con frecuencia dispersas en la
literatura especializada. En resumen, Hammerly enumera y explica brevemente las siguientes teorias:
l6gico-literaria, naturalista, estructural-conductista, generativa-cognitivista, socio-psicoldgica, comu-
nicativa o sociolingiiistica y adquisicionista, ademas de algunas hipétesis y modelos. Los métodos
conocidos habrian recurrido a procedimientos, o atribuido mas o menos valor a uno u otro aspecto,
apoyados en una o varias teorias, incurriendo, a veces, en el error de extrapolar a la sala de clases
recursos relevantes para la adquisicion del lenguaje fuera del aula.

Hammerly propuso su teoria integrada en 1985; su aplicacion metodoldgica esta constituida por el
método de dominio acumulativo, que se describe en seguida. En lo sustancial, este método intenta asegu-
rar el control de reglas y elementos estructurales, uno a uno, por parte del alumno, para proceder a
una comunicacion significativa, cada vez mas libre, que involucre todos los otros itemes dominados
hasta ese punto del proceso. De ese modo, se lograria conjurar el riesgo de un estado de interlengua
como producto terminal, caracteristico de los métodos de inspiracion comunicativo-adquisicionista-
naturalista.

Un aprendiente sometido al método de dominio acumulativo avanza desde una primera etapa
con énfasis en aspectos fonolégicos a un estadio posterior que atiende problemas de morfologia y
sintaxis; el énfasis se desplaza, finalmente, al aprendizaje de vocabulario y expresiones idiomaticas.
Las reglas gramaticales infrecuentes como asimismo la expansion de vocabulario pueden ocupar un
lugar mas alla del programa formal; de hecho, la condicién de ‘bilingiie transicional” —competente
lingiiistica, comunicativa y culturalmente— da a dicho programa el caracter de un proyecto de
desarrollo ilimitado. Pero, destaca el autor, “a través de todo el programa, lo que se aprende es
aplicado a un uso significativo, por limitado que éste sea al comienzo” (p.35). Especial atencién presta
este método al aporte del aprendiente, a cuya sofisticada competencia en lengua materna se atribuye
gran importancia en cuanto ésta influira (o interferird) notablemente en el aprendizaje de la segunda
lengua. Hammerly describe y grafica cuidadosamente la forma en que los dos sistemas se penetran
reciprocamente (como dos conos que se enfrentan inicialmente por sus respectivos apices) y previene
del riesgo de fosilizaciones que puedan derivarse de esta compenetracion, ya sea por instruccién
insuficiente o inadecuada o bien por falta de aptitudes o aplicacién por parte del alumno. A fin de
cubrir todos los aspectos sefialados, se propone una delicada red de progresion en la L2 donde se
grafica como el dominio de cada regla permite la comunicacién progresiva en “una serie de sistemas
transicionales cada vez mas libres y gradualmente expandidos” (p.38).

Con todo, esta frase recién citada y otras similares son lo mas préximo a una referencia o
sugerencia de los aspectos discursivos que cada vez mas, y muy justificadamente, constituyen la
preocupacion central de las actuales practicas en el quehacer del aprendizaje-enseiianza de lenguas
extranjeras. Este cuidado casi extremo por la exactitud en el uso del cédigo no pareciera permitir una
transicion de un uso gramatical en el plano de la oracion al nivel discursivo propiamente tal, al
menos no sistematicamente.

En un capitulo algo confuso, “On Second Language Proficiency”, Hammerly se propone varias
metas: desde diferenciar entre ‘competencia’, ‘proficiencia’ y ‘actuacién’, hasta ofrecer sugerencias
para un método que apunte a una competencia terminal de alto nivel. Adicionalmente, este capitulo
resulta reiterativo en varios aspectos.

La definicion de competencia suscrita por Hammerly es ya conocida. El concepto de proficiencia
se refiere, mas bien, a la supervivencia en una situacién comunicativa;la actuacién supone el compor-
tamiento lingiiistico, comunicativo y cultural propiamente tal. Se discuten los alcances del llamado
proficiency movement en Norteamérica, una de cuyas realizaciones mas destacadas es la ‘entrevista de
proficiencia oral’, cuyos méritos, desventajas e influencias son discutidos por el autor. Probablemente,
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lo mas significativo de este capitulo sea la forma en que se destaca, convincentemente, la necesidad
de aspirar a la excelencia en una L2 como objetivo terminal de un programa de lengua extranjera, mas
que a la ensefanza con criterios de proficiencia, vale decir, supervivencia. Es la oportunidad para que
Hammerly insista en las posibles bondades de su método de dominio acumulativo, enfrentado con
aquellos métodos derivados del enfoque comunicativo-adquisicionista-naturalista.

El concepto de ‘hablante nativo educado’, criticado por algunos como elitista, es parte de las
propuestas de este capitulo. El autor comenta el sentido e implicaciones pedagégicas de esta nocién
en cuanto punto de referencia hipotético para el desarrollo y niveles de competencia adecuados tanto
para estudiantes como profesores de lengua extranjera. La adopcion de un modelo de esta naturaleza
seria congruente con los criterios de excelencia suscritos por Hammerly.

Al iniciar el capitulo cinco, “Balance in Language Teaching and Learning”, se sostiene que un
cambio sera beneficioso en la medida en que cumpla con ciertas condiciones; una nueva idea, o una
aplicacién de tal idea, deberia estar apoyada sobre argumentos objetivos, pero también con debida
consideracién de los contrargumentos; debe asimismo producir mejores resultados practicos que las
ideas o précticas que esta destinada a reemplazar; las innovaciones deben también resultar convincentes,
sensatas y logicas en la opinion de los profesionales que han tenido éxito en el respectivo ambito,
como asimismo conducir a un desarrollo posterior equilibrado tanto en la teoria como en la practica.

Un cambio de la calidad descrita estaria ejemplificado por la tesis central de este libro: “Los
resultados equilibrados, en la ensefianza de una segunda lengua, son posibles solamente cuando el
énfasis en la exactitud lingiiistica, en las etapas iniciales e intermedias, se desplaza gradualmente a un
énfasis en la fluidez comunicativa con exactitud incorporada, a niveles avanzados” (p.55).

El autor se refiere a las muchas instancias de desequilibrio que percibe en la actual configuracién
del respectivo campo, principalmente en cuanto ellas tienen que ver con las fluctuaciones observables,
ya mencionadas en capitulos anteriores. Hay desequilibrio en la determinacién del propésito de la
ensefianza de una L2; lo hay también en los aportes dispares e insatisfactorios de las disciplinas
subsidiarias del aprendizaje-ensefianza de lenguas extranjeras. Hammerly se pregunta igualmente
sobre la posibilidad y los términos mas adecuados para la redefinicién del rol del profesor en vista de
la centralidad del alumno propugnada por modernas teorias pedagdgicas. De igual modo, los enfoques,
métodos y técnicas se han resentido por esta situacion de inestabilidad. Los cambios, por tanto, no
habrian cumplido con las condiciones suficientes para hacer de ellos innovaciones productivas y
oportunas.

En lugar de este escenario de conflicto, se propone estructurar la ensefianza de L2 sobre “ideas y
practicas provenientes de distintas fuentes” y reunidas “de tal manera que constituyan un todo
armonico” (p.56). Tal declaracion pareceria poco menos que una expresion de la afectividad del
autor, de no mediar los distintos ejemplos de posibles aplicaciones basadas en ella y en relacién con
cuestiones tales como la madurez cognitiva del alumno como también su autonomia. Sin embargo, el
mas extenso de estos ejemplos, a propésito de la ensefianza de la pronunciacion, donde la insistencia
en aspectos netamente articulatorios y de formacién de habitos (cuyo valor no cuestiono), pero sin
ninguna consideracion de los aspectos discursivos pertinentes, revela, una vez mds, una percepcion
parcial del asunto.

Los cinco capitulos comentados hasta aqui constituyen una unidad llamada “Language Learning
in the Classroom”.

En la siguiente seccion, “New Views on Familiar Topics”, se incorporan cinco capitulos. El
primero de éstos, “Language Transfer Revisited”, discute el valor del analisis contrastivo en el apren-
dizaje-ensefianza de L2. Hammerly atribuye el relativo descrédito de este tipo de andlisis, en parte, a
la caracteristica “arqueofobia” norteamericana y, principalmente, al interés de la nueva lingtiistica
chomskiana por los ‘universales’ lingiiisticos. En esta perspectiva, las diferencias entre las lenguas
resultan de escaso significado. La version revisada del analisis contrastivo (‘hipétesis débil’) que
surgiera en estas circunstancias no reconoceria a éste otra capacidad que la de explicar ciertos errores
después de su ocurrencia.

Hammerly intenta reivindicar la practica del andlisis contrastivo y actualizarla. Es razonable
suponer que el conocimiento previo afecta el aprendizaje, sostiene el autor apoyado en la psicologia
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educacional, y “lo que el aprendiente monolingiie de una L2 ya sabe acerca del lenguaje es su propia
lengua” (p.63). Procede, entonces, a fundamentar mas adecuadamente su posicion en favor del analisis
contrastivo. Por una parte, revisa distintos trabajos de investigacion que aportarian evidencia en uno
u otro sentido y, por otra, ofrece una visién mas comprehensiva del analisis contrastivo, donde
complementa la nocion de ‘interferencia impertinente’ (intrusive interference) con las hipétesis de ‘in-
terferencia inhibidora’ y de ‘facilitacion diferencial’.

Estos niveles de argumentacion tanto tedrica como practica cumplen efectivamente su proposito
de abogar por el lugar que corresponde al andlisis contrastivo en las actividades de ensefianza de
lenguas extranjeras. No obstante, la evidencia aportada incide abrumadoramente en la funcién del
analisis contrastivo en la determinacion de problemas de interferencia estructural, en circunstancias
de que una breve descripcién de las posibilidades de una ‘retdrica contrastiva’ habria contribuido a
una vision actualizada de los estudios de transferencia del lenguaje.

En “Preventing the Establishment of an Interlanguage”, Hammerly se aboca a la discusion de los
problemas de ‘interlengua’ y ‘fosilizacién’, segiin la descripcion de Selinker, los que asocia con los
métodos comunicativos de base adquisicionista-naturalista. De hecho, sostiene, estimular una comu-
nicacién prematura sin un aprendizaje de las estructuras requeridas conducird al ya mencionado
‘pidgin de sala de clases’, que continuara creciendo léxica pero no estructuralmente, entre otras
razones, por la imposibilidad de una retroalimentacién lingiiistica efectiva en vista del volumen y
calidad de los errores. No es imposible que la “falsa confianza” derivada de la comunicacién fluida
pero inexacta se torne en desmotivacion, e incluso renuncia, en cuanto al uso de la interlengua
terminal defectuosa. El modelo chomskiano de generacion de oraciones aplicable al hablante nativo
ideal no es extrapolable al proceso de aprendizaje de una segunda lengua, puntualiza Hammerly. No
suscribe tampoco una secuencia de aprendizaje basada en funciones o actos comunicativos; la no-
correspondencia forma-funcién y la dificultad de establecer una gradacién adecuada avalarian el
rechazo de Hammerly también a esta propuesta.

Recurre, en cambio, a la taxonomia del dominio cognitivo de Bloom et al., en que se distinguen seis
niveles de objetivos educacionales cognitivos: conocimiento (evocacion), comprension, aplicacién, anali-
sis, sintesis y evaluacion. Establece luego las vinculaciones entre estos niveles y su propia propuesta
para una secuencia metodoldgica. El previsible corolario de este planteamiento es la reiteracion de la ya
establecida critica de Hammerly a los tedricos comunicativos: “combinar oraciones nuevas es una forma
de sintesis que equivale al segundo nivel mas alto de dificultad en la taxonomia de Bloom, superado
solamente por la evaluacién”. A estas alturas, la filiacién estructuralista de Hammerly resulta indiscutible.

Mas aun, la ecuacién “combinar oraciones” y “comunicacién”, que implica su aseveracion, pare-
ce situarlo en el ambito de las habilidades lingiiisticas mas que en el de las destrezas comunicativas;
la distincién entre ‘use’ y ‘usage’ resultara, entonces, irrelevante. Esta situacién no se compadece con la
competencia comunicativa terminal propuesta por el propio Hammerly en este mismo libro.

De todos modos, el autor comenta, al cierre de este capitulo, que su experiencia indica que “este
esquema ayuda a la mayoria de los alumnos a evitar la internalizacién de una interlengua cargada de
errores y a aprender, en cambio, a usar una segunda lengua con razonable fluidez y un alto nivel de
exactitud” (p.80).

En linea con su preocupacién por los problemas de interlengua y fosilizacion, de la seccién
anterior, el Capitulo ocho, “A New Way to Look at Student Errors”, discute la naturaleza, clasificacién
y posibles técnicas de correccion de errores.

Se estima que el problema del error ha sido minimizado en los enfoques comunicativos y por las
teorias que subyacen a éstos, en circunstancias de que se trata de una cuestion insoslayable si se
pretende garantizar la exactitud formal. El autor se propone asimismo actualizar las ya conocidas
clasificaciones del error de manera de ofrecer una base funcional que permita acercarse mas producti-
vamente al problema de la correccion. Revisa, para ello, sus propias consideraciones sobre los tipos
de interferencia como también las especificaciones de Corder, y de Burt y Kiparsky.

En el modelo de Hammerly se establece una distincion entre los errores derivados de los sistemas
transicionales aportados ordenadamente por el profesor en un programa de instruccion de L2 en aula
y aquellos propios de las interlenguas que emergen espontdneamente en el proceso de adquisicion de
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una segunda lengua. Al autor le interesan los primeros. Los errores asociados a los sistemas transicio-
nales se derivaran de las interrelaciones entre el programa de instruccién, el aprendizaje por parte de
los alumnos y su produccion de lenguaje. Se distingue, entonces, entre los errores asociados a itemes
ensefiados (‘distorsiones’) y a itemes no ensefiados (‘faltas’), en cuanto éstos sean imputables al
alumno (esfuerzo insuficiente, por ejemplo). Si las distorsiones o faltas son responsabilidad del profesor
(préctica insuficiente, por ejemplo), se los adjetiva como distorsiones o faltas por ‘administracion
inadecuada’ (mismanagement).

Asi entendidos, correspondera al instructor precisar los tipos de error en cuestion y administrar
las instancias de correccién necesarias a partir de las causas que logren precisarse (motivacion, irre-
flexibilidad, técnicas empleadas, tiempo de instruccion, etc.). Las sugerencias practicas para manejar
tal correccion ocupan el capitulo siguiente, “The Surface and Deep Correction of Errors”.

La no correccién de errores (propuesta por algunos tedricos de los enfoques comunicativos) es
inadmisible; los errores no corregidos se transforman en habituales, malogrando asi la condicién de
exactitud que Hammerly propone como componente de una competencia comunicativa terminal. A
su vez, la correccion de errores sera posible y efectiva si su ocurrencia es relativamente infrecuente.
Por una parte, las llamadas ‘faltas’ simplemente no deberian producirse y es tarea del profesor guiar
a sus alumnos de manera que no excedan los limites de lo ensefiado; aun asi, las faltas que ocurran
pueden ser atendidas como itemes discretos. Por otra parte, las ‘distorsiones’ seran minimizadas en la
medida en que el profesor conduzca al estudiante desde la ilustracion sistematica de cada item hasta
la practica comunicativa integrada.

Un segundo punto, a propésito de la correccién de errores, es su oportunidad; en este sentido, se
atribuye particular importancia a dos momentos en el proceso: la presentacion inicial y el instante en
que la actividad se desplaza hacia el mensaje (independientemente de otras correcciones incidentales).

Dadas estas condiciones, la correccién puede tomar una de dos formas basicas. La ‘correccién de
superficie’, que consiste basicamente en atender el efecto y no la causa (en su forma més burda, la
mera repeticién de la forma correcta, a lo cual se atribuye poco o ningun valor). La ‘correccion
profunda’, en cambio, consiste en la reorganizacion de la estructura cognitiva del alumno en relacién
con un determinado item. La mera evocacion de la regla pertinente puede muy bien ser una forma de
correccion de superficie; es la completacion de la transferencia cognitiva de la informacién del profesor
al estudiante lo que debe ser cautelado. La correcciéon misma, por consiguiente, deberia corresponder
a la reconstruccién o ejecucion de este proceso. Asi planteada, la correccion de un problema tendra
lugar a lo largo de un periodo en que el profesor aporta cada vez menos informacién en torno al item
incorrecto; a la inversa, la correccion individual implica la operacién contraria, se ofrece gradualmente
mas informacién hasta lograr la correccion. Este proceso (phasing out information) es explicado y ejem-
plificado por el autor en relacién con problemas semanticos, sintacticos, morfolégicos y fonolégicos.

En este punto, a propédsito de la correccion profunda de errores escritos, nuestro autor cuestiona
el valor de las composiciones en L2, que “no son necesarias ni ttiles” (p.106). Naturalmente, seria
necesario “negociar” el significado que Hammerly atribuye a la expresién “composiciéon” antes de
ninguna otra consideracién, lo cual no es posible aqui. De todos modos, y si bien el proceso de
phasing out es superpuesto por el autor a las sugerencias de correccién de errores escritos, el todo no
se ve particularmente distinto de las ya conocidas sugerencias de correccién y edicion de textos en los
libros mas tradicionales de, precisamente, ensefianza de la composicién.

“Language Teaching and The Students” Native Language” es el tltimo capitulo en esta seccion,
“New Approaches to Familiar Topics”. Aunque sugerente y sensato, no aporta sustancialmente a las
discusiones sobre el uso de la lengua materna en la clase de segunda lengua. En general, se propone
el empleo de la lengua materna en este contexto para: a) ofrecer orientaciones generales en cuanto a
los estudios de lenguaje, la cultura asociada a la L2 y el curso mismo, como también sus métodos de
administracion; b) hacer anuncios y dar instrucciones; ) dar descripciones y explicaciones en relacién
con las reglas por aprender; d) realizar ejercicios bilingiies a propésito de estas mismas reglas. (Mi
propia clasificacion). Estos dos tltimos itemes, en una aproximacién contrastiva si fuera necesario. A
su vez, la discusion y los ejemplos aportados por el autor permitirian ubicar las consideraciones a) y
b) mas bien en el &mbito de la ‘administracion de la clase’ (‘classroom management’).
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En sintesis, Hammerly propone una abierta referencia a la lengua materna y su empleo tanto por
razones de economia como de manipulacién mas adecuada, por parte de los alumnos, de su condicién
de bilingiies, si bien “tan poco como sea posible pero tanto como sea necesario” (p.112).

Los dos capitulos que siguen se anuncian como cruciales en cuanto se referiran a los supuestos y
procedimientos propios del método de dominio acumulativo.

Un método exitoso de aprendizaje-ensefianza de una segunda lengua, vale decir, un método tal
que conduzca a la produccion de un bilingiie transicional, deberia considerar las caracteristicas del
lenguaje, el proceso de comunicacién, los aspectos culturales y la problematica asociada a la ensefianza
y al aprendizaje. Un ente tedrico-préctico que recoja todas estas condiciones no podra ser sino una
instancia de “eclecticismo regido por principios”. Hammerly discute, entonces, los supuestos que
subyacen a su método en relacién con cada una de las variables mencionadas.

En lo que al lenguaje se refiere, el autor reitera la diferencia basica entre los procesos de adquisicién
de la lengua materna y el aprendizaje de una segunda lengua; es asi como, por ser la comunicaci6n el
proposito primario tanto de adquirientes como de aprendientes de una lengua en cualquier circuns-
tancia, la exactitud formal sera una condicién previa a la fluidez asociada a la comunicacién exitosa
en el segundo caso. Esta sera garantizada por el ‘control lingiiistico’ (“actuacion lingtiistica sistematica
exacta” (p.123)) resultante de la actividad de la sala de clases. Todo ello conducira al nivel y tipo de
competencia deseadas, ambos descritos en capitulos anteriores.

El autor se refiere a ciertos procedimientos de ensefianza que contravienen ya sea la naturaleza
del lenguaje o el caracter interlingiiistico del aprendizaje de una L2: estimular la comunicacién pre-
matura; iniciar el proceso de ensefianza en el medio escrito; ignorar algunos de los subcomponentes
de la competencia en L2 (el fonolégico o el cultural, por ejemplo); y negar a los alumnos la referencia
explicita a la lengua materna, entre otros. Se pondera asimismo que la ensefianza deberia apuntar a
un nivel de excelencia en la producciéon del alumno; deben entonces proveerse las condiciones y
recursos que permitan al alumno lograr una produccién exacta. Tal produccion sera exacta sélo si es
manejable desde el punto de vista del alumno y manejada desde el punto de vista del profesor. La
familiarizacién con los datos no es suficiente a la hora de garantizar esta condicién de exactitud; se
requiere también una comprensién manifiesta de las reglas que ordenan la produccién de tales datos.
En estas condiciones, una practica sistematica y suficiente, complementada con la correccién profunda
que sea necesaria, aseguraran el establecimiento del control lingiiistico ya referido. Esta subseccion se
cierra con algunas consideraciones breves sobre el uso de tecnologia en la clase de L2.

La subseccién dedicada a los supuestos en cuanto a la comunicacién no es mas que una expansion
de los comentarios consignados en la que antecede. Las escasas siete lineas dedicadas a los supuestos
en cuanto al “conocimiento y comportamiento cultural” constituyen, curiosamente, una invitacion a
no maximizar la competencia cultural.

Hammerly aspira a la formulacion de una ‘teoria sistemética del aprendizaje humano inducible’.
En esta direccion, revisa y critica someramente algunas teorias del aprendizaje y propone lo que
estima su propia aproximacién al aprendizaje inducido, que denomina ‘condicionamiento de base
cognitiva’, una sintesis de conductivismo y cognitivismo. La cuestion es compleja y la breve descripcién
ofrecida es insuficiente para emitir una opinién o incluso formarse una impresién medianamente
acabada del contenido de esta propuesta.

En forma similar a como hiciera en relacion con la ensefianza, ofrece algunas observaciones sobre
préacticas adecuadas o inadecuadas para el proceso de aprendizaje. Algunos ejemplos: ocuparse de los
componentes que configuran la competencia en L2 en la secuencia equivocada entorpecera el proceso
de aprendizaje; el aprendizaje en la sala de clases no debe ser confuso; el aprendizaje de destrezas de
nivel superior no garantiza el aprendizaje de destrezas de niveles inferiores; en los primeros niveles los
alumnos requieren de un grado importante de orientacién, ya que asumir la conduccién del propio
proceso de aprendizaje puede no ser beneficioso, ademas de otras consideraciones.

Como se habréa apreciado, los supuestos basicos del método de dominio acumulativo pretenden
cubrir una amplia gama de cuestiones relacionadas con el quehacer de aprendizaje-ensefianza de L2.
Resultan, por lo mismo, heterogéneos y de distinto nivel y, en tanto algunos apuntan a generalidades
vinculadas con determinadas aproximaciones tedricas, otros tienen que ver con problemas comparati-
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vamente menores. De hecho, las consideraciones (y hasta prescripciones) ofrecidas por el autor cons-
tituirfan un primer intento de configurar la disciplina del quehacer en aprendizaje-ensefianza de L2.

Hammerly complementa sus supuestos tedrico-practicos en el capitulo destinado a los procedi-
mientos del método de dominio acumulativo. Aun cuando los niveles tedrico y practico no estin
claramente definidos en esta parte del trabajo, el todo configura un puente adecuado desde la teoria a la
praxis, que constituiria la realizaciéon del método. De una parte, el autor retoma algunas de las conside-
raciones basicas con la insistencia que parece caraterizarlo; de otra, propone un marco operativo en el
cual podria inscribirse un curso que se ajustara a su método en cuanto al curriculo, los contenidos
programaticos, la produccién de materiales, los aspectos estrictamente metodoldgicos e, incluso, la
administracion.

Se propone que un curso de esta naturaleza se desarrolle a partir de un periodo de ‘instruccién
pre-programatica’ de indole exploratoria en relacion con las lenguas y culturas del mundo, seguido
por un minicurso introductorio con énfasis en los problemas fonolégicos de la lengua meta seleccionada.
Los ya conocidos niveles elemental, intermedio y avanzado, con algunas subdivisiones, conformarian
el curso propiamente tal. El autor hace sus propias estimaciones en cuanto a la duracién del curso, la
frecuencia de las clases y la proporcién entre clase en aula y tiempo de estudio, dependiendo de la
particular situacién en que se lleve a cabo el programa de instruccion (tipo de alumno, proximidad
entre L1 y-L2, nivel académico, etc.).

Llama la atencién la preocupacién del autor por el estricto control del proceso, particularmente
en sus etapas iniciales, que se manifiesta en las sugerencias metodolégicas aqui contenidas. Esta
suerte de celo llega, por ejemplo, al extremo de prevenir a los profesores en contra de actividades de
audicién que podrian resultar en la adquisicion de habitos incorrectos de pronunciacién, en la medida
en que la exposicion al lenguaje oral provocaria en los alumnos alguna actividad subvocal de produc-
cién y, por consiguiente, imposible de controlar por el profesor.

Una importante consideracién es que el autor concibe su método para estudiantes “cognitivamente
maduros” (p.147), desde los diez afios de edad aproximadamente, y “psicolingiiisticamente adultos”.

En vez de la distincion tradicional, no siempre clara, entre ‘inglés como lengua extranjera’ e ‘inglés
como segunda lengua’, Hammerly propone la propia: ‘inglés como lengua local’ y ‘como lengua remota’
(Capitulo trece). Sobre bases tanto lingiiisticas como ambientales, mas que sociopoliticas, el concepto
de inglés como lengua local es aplicable a aquellas situaciones en que la lengua meta es la lengua
dominante de la comunidad; el caso contrario sera, naturalmente, una situaciéon de inglés como lengua
remota. La lengua inglesa como lengua meta en Inglaterra o en Chile ilustraria la distincién.

El control estructural en la propuesta del autor serd mas efectivamente cautelado en una situa-
cién de lengua extranjera remota. También lo sera la fuerte base contrastiva inherente a esta misma
propuesta en una situacion en que los alumnos comparten una primera lengua. Esto incide en la
preferencia por una aproximacién bilingiie mas que monolingiie al proceso de aprendizaje. Curiosa-
mente, entonces, un profesor en su propio pais resultara mas adecuado a las practicas insertas en el
método de dominio acumulativo que el profesor nativo monolingiie en un lugar en que la lengua
meta sea dominante.

Sobre estas bases, el autor reitera su posicién estructuralista y contrastiva como también algunas
de sus criticas a quienes han propugnado los enfoques comunicativos de base adquisicionista-natura-
lista. Cuestiona, asimismo, la investigacion orientada en la direccién de la ensefianza de lenguas
extranjeras en su calidad de locales y sus réplicas en situaciones de aprendizaje remoto.

Una solucién conciliatoria, en vista del auge de los cursos de lenguas extranjeras en cuanto
locales, estaria constituida por una aproximacién multilingiie en que se impartiera un nticleo comtin
a todos los alumnos, independientemente de su trasfondo lingiiistico y cultural, suplementado con
trabajo lingiiistico individualizado.

Otra interesante, aunque a veces discutible, proposicion se encuentra en el capitulo siguiente, “A
Total Language Teaching Program”: se deben integrar todos los factores tanto humanos como materia-
les que participan en un programa de instruccién en una segunda lengua, sostiene Hammerly. El punto
es valido, pero el espectro de dichos factores es tan amplio que rara vez, agrega, se ha logrado tal
integracion.
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El autor examina uno a uno a los participantes y elementos del proceso: aprendientes, profesores,
expertos, informantes, tecnélogos y tecnologia, autores y textos, curriculo, infraestructura, actividades
tanto paralelas como de seguimiento, y la propia comunidad. Todo ello a la luz de ciertas preguntas
basicas: ;Qué puede o no puede hacer esta persona o este recurso?, ;Qué deberia hacer de entre lo
que puede hacer? Las “respuestas”, no todas igualmente convincentes, varian desde las provocativas
(“...1a inica opcién viable es ir al extranjero y esperar que los educadores alla sepan ensefiar la lengua
local como tal (con frecuencia no saben)” (p.172).) hasta observaciones de sentido comun.

La ideologia del autor, naturalmente, caracteriza muchas de sus observaciones en términos que a
veces no compartimos. Por ejemplo, posponer el desarrollo de las destrezas de lectura y escritura con
alumnos adultos hasta el nivel intermedio. (Empleo el término “destrezas”, ya que el autor en ningin
momento se ha referido a los conceptos de ‘discurso’ escrito u oral.) En forma similar, es dificil
imaginar algun tipo de conciliacién entre el estricto control estructural que garantizara la exactitud
lingiiistica y algunas de las actividades sugeridas (conversaciones telefénicas programadas con ha-
blantes nativos, por ejemplo), aun en el nivel avanzado, entre otras consideraciones.

De todos modos y a pesar de sus desniveles, la propuesta es interesante y pone de manifiesto
una serie de problemas que, con frecuencia, no se perciben en una perspectiva mas especializada.

Esta seccién del libro, denominada “Proposals and Suggestions”, concluye con el capitulo quince
en que Hammerly critica las teorias lingiiisticas mas recientes como desvinculadas del “mundo real”
y practicamente inaplicables al quehacer de aprendizaje-ensefianza de segundas lenguas. Al parecer,
la gramatica generativo-transformacional constituye el mejor ejemplo del divorcio existente entre la
lingiiistica y dicho quehacer. A la dicotomia basica de ‘competencia’ y ‘actuacién’ en la lingiiistica
generativa, Hammerly contrapone su propia distincién entre ‘actuacién sistematica’ y ‘competencia
en segunda lengua’, conceptos ya referidos en otros lugares del libro y de esta resefia. En tltimo
término, se recordara que el autor ha sostenido que la adquisicién del lenguaje procede de ‘arriba
hacia abajo’ y el aprendizaje de una segunda lengua, en sentido inverso. Se pondera, entonces, la
necesidad de gramaticas pedagodgicas aplicables al “dominio gradual y de ‘abajo hacia arriba’ de
tareas de aprendizaje de una lengua” (p.181).

En términos mas generales, prosigue el autor, el lenguaje implica cuatro preguntas que deben ser
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abordadas en la perspectiva de disciplinas distintas: “el qué del lenguaje”, “cémo se aprenden los
idiomas”, “cémo deberian ensefarse”, “coémo deberian usarse”. La lingiiistica se refiere a la primera
de estas cuestiones solamente; mas aun, la lingiiistica moderna tiende a ser “mds esotérica y menos
aplicable” (p.182), a diferencia de lo que ocurriera, segiin Hammerly, a comienzos de los sesenta.

En su dltimo capitulo, “The Broader Meaning of the CAN/SLACC/1/7 Experience: Conclusions”,
Hammerly cierra su evaluacion critica no solamente de los enfoques comunicativos sino del actual
estado de cosas en aprendizaje-ensefianza de segundas lenguas en general. Los contenidos del libro
exceden la discusién de los problemas de fluidez y exactitud en el uso de una segunda lengua y, en
esa misma perspectiva, el autor sostiene que el ‘holismo’, ‘nativismo’, ‘naturalismo’ y “funcionalismo’,
entre otros rasgos, que caraterizan a muchas de las actuales practicas en la ensefianza de segundas
lenguas, son también caracteristicos de la educacion en general. A partir de esta consideracion, ofrece
una vision sucinta de su propia aproximacion a la filosofia de la educacién, que, si bien inspirada en
el sistema educativo norteamericano, constituye un punto de referencia interesante para quienes
pertenecemos a otras culturas con sus propias realizaciones.

Dos apéndices cierran el libro. El primero aporta informacién estadistica sobre los resultados
obtenidos con el método de dominio acumulativo, aun cuando éste no ha sido todavia aplicado en
forma integral. En el segundo apéndice, Hammerly aboga por una evaluacién critica de la investiga-
cién realizada en instruccién de segundas lenguas a fin de establecer bases mas objetivas que garanticen
la validez de los hallazgos que puedan realizarse.

En términos generales, Fluency and Accuracy es un libro interesante; aunque un tanto dispar en
los distintos niveles de generalidad entremezclados a lo largo de su desarrollo, el conjunto es lo
suficientemente informativo y sugerente como para justificar su examen.

Su principal debilidad reside, a mi entender, en una base tedrica irregular; su argumentacién mas
convincente, en cambio, proviene del acopio de informacion teérico-practica desplegado por el autor.
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La inexactitud estructural que caracteriza a muchos estudiantes de lenguas extranjeras es un
hecho aceptado; sin embargo, es igualmente bien sabido que el entrenamiento estructural tampoco
garantiza la precisién formal. Por otra parte, aun cuando se cuestiona que el desarrollo comunicativo
holistico pueda conducir, espontdneamente y como resultado de la mera negociaciéon comunicativa, al
rigor en el uso del cédigo, parece aun mas improbable que el entrenamiento estructural y la posterior
ejercitacién comunicativa, subordinada a la consolidacion formal previa, puedan desembocar en una
genuina actividad comunicativa, vale decir, discursiva o pragmatica. De hecho, como dijera en varias
oportunidades en las paginas que anteceden, no se desprende, de la postura y planteamientos del
autor, una aproximacién al discurso como genuina instancia de comunicacién. En suma, la reflexién
que subyace a la actividad del andlisis del discurso y a la pragmatica no se ve ni explicita ni sistemati-
camente recogida en los niveles superiores del método propuesto por Hammerly.

Naturalmente, no es posible emitir una opinién definitiva sobre un método medianamente desco-
nocido en sus aspectos practicos pero, con la debida consideracion del tiempo transcurrido, no puedo
menos que establecer alguna comparacién con otro método cuya construccién pude presenciar y en
cuya aplicacion, sistematicamente y durante varios afos, tuviera la oportunidad de colaborar. Me refiero
a la serie “Steps to Spoken English” —muy difundida en el Cono Sur de Sudamérica a fines de la década
del sesenta—, cuya base fonoldgica inicial, cuidadosa gradacién estructural y carga léxica distribuida
regularmente no lograban, con la frecuencia deseada, consolidar cabalmente un manejo exacto del
c6digo de la lengua meta. Comparativamente mas exitosos, si bien en un entorno diferente y en el nivel
de graduados (el que Hammerly considera en las posibles aplicaciones de su método), han resultado
otros esquemas de instrucciéon en L2 organizados en torno a un nicleo de corte comunicativo desde
los primeros niveles, sin excluir el desarrollo de las destrezas de lectura y escritura. Este niicleo es
complementado por ejercitacién gramatical y fonoldgica paralela y conduce, en una etapa posterior, a
una instruccién formal en las disciplinas centradas en el codigo; esto ultimo constituye, con toda
propiedad, una instancia de ‘inmersion’.

Desde otro punto de vista, es necesario sefialar que el autor realiza un intento serio por destacar la
calidad interdisciplinaria del quehacer de aprendizaje-ensenanza de lenguas extranjeras; su interés en
consolidar este quehacer como una disciplina autonoma resulta, por decir lo menos, interesante. Sin
embargo, mientras su critica mas sistematica se dirige a los aportes de la lingiiistica, no se aprecia una
ponderacién igualmente sistematica, una suerte de contrapartida, de la contribucién de las otras disciplinas
e interdisciplinas subsidiarias de este quehacer (psicologia cognitiva, psicologia educacional, psico-
lingiiistica, etc., mencionadas por el propio autor). Mas extensos son los comentarios dedicados a otros
recursos importantes pero relativamente secundarios (en la opinion del autor): la tecnologia, por ejemplo.

En su conjunto, el libro pone de manifiesto la experiencia y el compromiso de su autor. Se
percibe, ocasionalmente, una preocupacion casi exagerada por advertir de los riesgos asociados a
ciertas practicas, 1o que también podria explicar el tono a veces prescriptivo. No obstante, abundan
las sugerencias estimulantes y hay no poca sintesis y re-evaluacién de principios y practicas que
engarzan en respetables tradiciones pedagogicas al mismo tiempo que recogen criticamente desarrollos
mas recientes.
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