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Teknologia, motibazioa eta autonomia,
eta irakaslearen psikologia

hizkuntzen ikaskuntzan:

mitoen eta aukeren azterketa bat’

Teknologiak hizkuntzen irakaskuntzan eta ikaskuntzan duen eraginari buruzko itxaropenek
askotan gainditu egin dituzte benetako emaitzak; izan ere, maiz uste dugu teknologia sortu
berriak eraginkorragoak direla lehendik zeudenak baino, besterik gabe berriagoak
direlako, lotutako pedagogietan dauden aldeak ia kontuan hartu gabe (ikus Bax, 2003; Levy
eta Stockwell, 2006). Askotan uste dugu teknologia berez dela motibatzailea ikasleentzat,
eta autonomiaren garapenari lotuta dagoela. Teknologiaren errealitateak eta hark
motibazioan duen eragina lehen begiratuan hautematen dena baino konplexuagoak direla
ari da agertzen, bai irakasleentzat, bai ikasleentzat (Stockwell, 2013). Teknologiak aukerak
eskain diezazkieke motibatuta dauden ikasleei, baina, ikasle askoren kasuan ez dirudi
motibazioa pizteko edo jokabide autonomoa bultzatzeko gai denik, baldin eta ez badira
teknologien funtzioei edo aukerei etekina aterako dieten pedagogia egokiak erabiltzen eta
ez bada teknologiak hizkuntzak ikasteko nola erabili jakiteko prestakuntza nahikoa ematen
(ikus Reinders, 2018a). Era berean, irakasleek ikasgelan duten rolak, beren
ingurunearekiko duten jarrerak eta jasan behar dituzten presioek (Mercer eta Kostoulas,
2018) ere eragina izan dezakete teknologiaren inplementazioan. Artikulu honek elkarri
lotutako hiru arlo biltzen ditu, eta teknologiarekin nola lotzen diren aztertzen du:
ikaslearen motibazioa eta autonomia, irakaslearen psikologia eta kontuan hartu beharreko
alderdi pedagogikoak.
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Duela 15 bat urte, Stephen Bax zenak (2003) ordenagailuz lagundutako hizkuntzen ikas-
kuntzan (CALL, ingelesezko siglen arabera: computer-assisted language learning) eragin
handia izan duen funtsezko artikulu bat argitaratu zuen. Hau izan zen eragin handiena
izan zuen artikulu horren alderdia: normalizazioari buruz planteatzen zuen eztabaida.
Argudiatzen zuen teknologiak irakaskuntza-ingurunearen zati natural izatera iritsiko
zirela hain neurri handian, non ez baitzien inork antzemango, eta ez zela CALL arloa eta
hizkuntzen irakaskuntza eta ikaskuntzaren arloa bereizteko beharrik egongo. Neurri
batean, Baxen iragarpena egia bihurtu da, eta nahiko normala da teknologiak hizkuntzak
irakasteko eta ikasteko ingurune askoren zati natural gisa jotzea.

Hala ere, Baxen artikuluari buruz (2003) gutxi aipatzen den beste alderdi batek izan ditu
CALLen arloan inplikazio harrigarriki handiak;hain zuzen, haren ustez hizkuntzen ira-
kaskuntzaren eta ikaskuntzaren arloko teknologiaren normalizazioa galarazten zuten bi
falazia. Lehenik eta behin, baieztatu zuen bazela iritzi orokor bat zeinaren arabera tek-
nologiak (softwareak, zehazki) dena egiteko gai izan behar zuen, eta zenbat eta funtzio
gehiago izan, orduan eta eraginkorragoa izango zela berez. Bigarrenik, iradoki zuen uste
orokorraren arabera teknologiaren existentzia hutsa zela teknologia hizkuntzak irakas-
teko eta ikasteko ikasketa plan baten (etenik gabeko) zati gisa arrakastaz ezartzeko fak-
tore garrantzitsu bakarra. Teknologia ez litzateke "mirarizko erremediotzat" hartu be-
har (Chambers eta Bax, 2006, 465. or.). Bi ikuspuntu horiek adierazten dute teknologia-
ren ikuspegi ez oso errealista bat dagoela, teknologiari hizkuntzen ikaskuntzan lagun-
tzeko berezko gaitasuna egozten diona, beste faktore batzuk alde batera utzita. Sarritan,
teknologiari "kutxa beltz" estatusa eman zaio, eta horren arabera, motibazio handiagoa,
ikaskuntza jardueretan parte hartze aktiboagoa eta autonomia handiagoa eragiteko gai-
tasuna izatea espero da.

Hizkuntzen irakaskuntzaren eta ikaskuntzaren arloko teknologiari buruzko ikerketek
bide luzea egin badute ere Baxen behaketen garaitik (2003), duela 15 urte baino gehia-
goko falazia horiek ebatzi ote diren planteatzen duen galdera oraindik ere airean dago.
Hizkuntza irakasleek beren buruari galdetu behar diote ea teknologiari buruzko ikus-
pegi errealistagoa duten gaur egun, batez ere teknologiak ikaskuntza arrakastatsuago
batera bideratzeko duen ahalmenari buruz, halakorik ez erabiltzearekin alderatuta, eta
hezitzaileak diren aldetik, ulertzen duten prestakuntza egokia beharrezkoa dela, lagun-
tza pedagogiko, administratibo eta teknikoarekin batera.

Ezin baiezta liteke neurriz kanpo balioetsitako ikuspegi horiek ezein zentzu unibertsa-
letan baliogabetu direnik. Teknologia mugikorren agerpenak ikuspegi horiek badirau-
tela frogatzen duten zenbait adibide eskaini dizkigu. Askotan, hizkuntza jakin bat ikas-
teko aplikaziorik onena zein den galdetzen da, gehienetan ikasleen mailari, eskuratu
nahi diren trebetasunei eta aurreikusitako ikaskuntza emaitzei buruzko informaziorik
eman gabe. Ikuspegi hori Baxek (2003) nabarmendu zuen lehen falaziarekin bat dator
argi eta garbi, eta erakusten du ikuspuntu horrek bere horretan dirauela. Horrekin ba-
tera, bada irakasleek izan ohi duten uste bat, zeinaren arabera ikasleek motibazioa
izango duten aplikazioetan oinarritutako ikaskuntza jarduerak egiteko beren gailu mu-
gikorrak erabilita. Argudio hori bat dator bigarren falaziarekin; hau da, teknologiaren
existentzia hutsak horiek erabiltzen dituzten jarduerekiko inplikazio handia ekarriko
duela.

Ikasleei dagokienez, autonomia eta motibazioa azken mende laurdenean arreta handia
bereganatu duten bi arlo nagusi dira (ikus Little, Dam eta Legenhausen, 2017; Ushioda,
2013). Sarri autonomia motibazioari estuki lotuta dagoen ezaugarri gisa deskribatu
bada ere, ez da pentsatu behar gauza bera denik. Motibazioa duten ikasle guztiak ez dira
autonomoak, eta, era berean, autonomoak izateko potentziala duten ikasle guztiak ez
dira benetan autonomoak. Hori esanda, gutxik esango dute motibazioaren eta autono-
miaren artean ez dagoela interdependentzia argi bat (Spratt, Humphreys eta Chan,
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2002). Motibazioak hizkuntzen ikaskuntzan duen garrantzia ez da gutxietsi behar, mo-
tibazio nahikoa izateak ikaslearen gaitasunean eta ikaskuntza ingurunean dauden hain-
bat gabezia konpentsa baititzake (Dornyei eta Ryan, 2015). Esan beharrik ez dago kon-
trakoa ere esan litekeela; izan ere, ikasleak gaitasun nahikoa eta ikasteko ingurune ide-
ala duenean ere, motibaziorik ezak horiei etekinik handiena ateratzeko ezintasuna ekar
dezake.

Motibazioa bigarren hizkuntza baten ikaskuntzaren arrakastaren faktore erabakigarri
gisa aztertzen duten ikerketek nolabaiteko kritikak jaso dituzte. Kritika horien arrazoi
nagusietako bat motibazioa zentzu kuantifikagarrian definitzeko zailtasuna izan da, ba-
tez ere, terminoa oso modu zabalean erabiltzen delako lotuta dauden baina desberdinak
diren gauzei buruz hitz egiteko, hala nola, ikaskuntzarekiko jarrera orokorrak, zeregin
edo jarduera batean parte hartzeko motibazioa, edo baita ikasle batek hizkuntza bat
ikasteari ekiteko izan dituen arrazoiak ere. Motibazioa bera izan da bigarren hizkuntzen
irakaskuntzari eta ikaskuntzari buruzko ikerketaren erdigunea hamarkadetan zehar,
askotan portaeraren psikologiaren ikerketak bultzatuta (adibidez, Deci eta Ryan, 1985;
Dornyei, 2005; Gardner eta Lambert, 1972; Gardner eta Maclntyre, 1993). Motibazioak
bigarren hizkuntzen ikaskuntzan duen rolari buruzko ikuspegietan sartu gabe, orain
arte egindako ikerketen emaitzek eta izandako eztabaida ugariek argi utzi dute motiba-
zioa norbanakoaren, ingurunearen eta gizartearen konstruktua dela, eta aldatzeko eta
zuzeneko zein zeharkako faktoreen eragina jasateko joera duela (ikus Dornyei, Macln-
tyre eta Henry, 2015; Larsen Freeman, 2015). Motibazioaren definizio argi eta kuantifi-
kagarririk ezean ere, irakasle gehienek badute ideiaren bat beren ikasleen motibazioa-
ren inguruan, zentzu zabalean, eta ikasle "motibatua" desiragarritzat jotzen dute, eta
motibazio hori ez duten ikasleek baino ikaskuntza emaitza arrakastatsuagoak lortzeko
itxaropenarekin lotzen da.

Autonomiaz ere asko eztabaidatu da azken urteotan, eta ikaskuntza batik bat irakaslea-
rengan zentraturiko jarduera bat izatetik ikaslearengan gehiago zentraturiko jarduera
izatera igaro da. Autonomia hitza, berez, oso zaila izan da definitzen, sarritan termino
zabaletan adierazi izan da, hala nola nork bere burua norberaren portaeraren jatorri
gisa ulertzea (Dornyei eta Ushioda, 2011) eta nork bere ikaskuntzaren kontrola har-
tzeko gaitasuna (Benson, 2013). Murray-ren (2014) definizio operatiboago batek ho-
nela sailkatzen du autonomia: helburuak ezartzeko, materialak hautatzeko, estrategiak
inplementatzeko, eta aurrerapenaren jarraipena eta ebaluazioa egiteko erantzukizuna
hartzea. Schwienhorst-ek (2011) adierazi zuen bezala, autonomia asko aldatu ohi da
trebetasunen arabera, eta zaila da arlo jakin bati lotutako autonomia beste arlo batzue-
tara transferitu daitekeen ideia babestea. Beste batzuek adierazi dute Holec-en (1981)
autonomiari buruzko ikuspegiak, hura kanpoko gizarte interakzioetatik aske dagoen
barne konstruktu indibidual gisa ikusten duenak, ez dituela zehaztasunez islatzen ikas-
kuntza prozesuan zehar gertatzen diren eta garatzen joaten diren independentzia eta
interdependentzia desberdinak (ikus Lewis, 2014). Autonomiari buruzko jarrera horie-
tako bakoitzak agerian uzten du terminoaren lausotasuna. Oro har, irakasleek badakite
gutxi gorabehera zer nahiko luketen beren ikasleek lortzea ikaskuntzari dagokionez
(adibidez, irakasleak ezarritako ikaskuntza eskakizunetatik harago joateko gai izatea
eta zuzeneko irakaskuntzarik gabe hizkuntzak ikasteko trebetasunak garatzen dituzten
jarduerak hautatu eta egiteko gai izatea), baina egoera horretara eramaten duten fakto-
reak zehaztea zaila da oraindik ere. Konplexutasun horren zati bat Benson-en (1997)
eztabaidan ikus daiteke, zeinak autonomiaren hiru bertsio eskaini baitzituen: teknikoa,
psikologikoa eta politikoa. Bereizketa horretan, honela ikusten zuen Bensonek autono-
mia teknikoa: hizkuntza bat hezkuntza erakunde baten esparrutik kanpo eta irakasle
baten esku hartzerik gabe ikasteko ekintza (19. or.). Autonomia psikologikoaren ba-
rruan sartzen dira ikasleak bere ikaskuntzaz arduratzea ahalbidetzen duten jarrerak eta
trebetasunak, eta autonomia politikoaren barruan sartzen da ikasleen banakako ikas-
kuntzari laguntza eman diezaiokeen esparrua -normalean, hezkuntza ingurunea-.
Nahiz eta hori ez den, inolaz ere, autonomia zehatz aztertzeko modu bakarra, adibide
horrek nozio horretatik erator daitezkeen autonomiaren interpretazio ugari erakusteko
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balio du. Motibazioarekin gertatzen den bezala, irakasleek autonomia terminoa erabil-
tzen dutenean, litekeena da ikasleengan bilatzen duten portaera desiragarriaren kon-
tzeptu zabal bat izatea buruan. Egongo dira aldaera indibidual batzuk, jakina, baina, oro
har, pentsatzen da irakasleek ikasle autonomotzat jotzen dituztela ikastaroaren eskaki-
zunetatik harago joateko prest daudenak eta gai direnak, beren kabuz ikasteko baliabi-
deak bilatuta eta haiek eraginkortasunez erabilita.

Ekuazio horren barruan, irakasleak teknologiaren erabilera errazteari dagokionez duen
iritzia beste arlo garrantzitsu bat da. Hala, irakasleek sarri gehiegizko usteak izaten di-
tuzte ikasleak teknologiaren laguntzarekin egiteko gai direnaz (Hubbard, 2004), eta gu-
txietsi egiten dituzte irakaskuntza-prozesurako teknologiak eraginkortasunez erabil-
tzeko beren gaitasunak, baita teknologiatik eratorritako balizko ikaskuntza-emaitzak
ere (Yaghi eta Abu Saba, 1998). Prensky-k (2001) proposatutako natibo digitalen kon-
tzeptuak ez du askorik lagundu kezka horiek arintzen. Teknologiaren erabiltzaile gazte-
ago batzuek teknologia helburu pribatuetarako erabiltzeko moduari dagokionez aban-
taila batzuk izan ditzaketen arren, ez da frogatu ezaugarri hori erabakigarria denik tek-
nologia horiek ikaskuntzarako erabiltzeko gaitasunaz ari garenean (Stockwell eta Hu-
bbard, 2013). Ikasleek teknologia erabiltzeko irakasleek baino gaitasun handiagoa du-
ten pertzepzioak teknologiaren bitartez hezkuntzaren arloan lor dezaketenari buruz
uste ez oso errealistak izatera eraman dezake, eta horrek irakasleen motibazioari eragin
diezaioke. Erakundearen presioak (Stockwell, 2013), ikasleek teknologia erabiltzeko
gaitasun handiagoa izateko beldurrak (Levy eta Stockwell, 2006) eta hizkuntza irakas-
leak zaharkituta edo baliogabe utziko dituzten teknologiekiko jarrera ez errealistek
(Wray eta Medwell, 1991) irakasleek teknologia erabiltzeko moduan eragin negatiboa
izateko ahalmena dute, eta horrek, azken batean, ikaskuntza ingurunean eragin dezake.

Sarrerako azterketa labur honetan oinarrituta, argi geratzen da teknologiak irismen
handiko ondorioak izan ditzakeela hizkuntza-gelan, baina askotan itxaropen ez oso
errealistez inguratuta dagoela, eta horiek eragina izan dezaketela irakasleek eta ikasleek
ikusten eta erabiltzen duten moduan. Jarraian, sakonago aztertuko ditugu teknologiaren
errealitateak motibazioari eta autonomiari dagokienez, baita irakasleek aurre egin be-
harreko egiazko eta hautemandako arazoak ere.

Teknologiak motibatzaile gisa duen gaitasuna nahiko aztertua izan da literaturan, ebi-
dentzia enpirikoaren babes oso zabala jaso ez duen arren (horri buruz gehiago jakiteko
ikus Golonka, Bowles, Frank, Richardson eta Freynik, 2014). Teknologia ikasleak moti-
batzeko bitarteko gisa ikusten duen ideia epe laburreko azterlanetan oinarritzen da
neurri handi batean, zeinetan motibazioan izandako inpaktuak gehienbat anekdotikoak
diren edo ikasleek berek eginiko neurketa subjektiboetan oinarritzen diren (adibidez,
Felix, 2005; Hubbard, 2005). Izan ere, teknologia motibagarri gisa, ziurrenik, teknolo-
giak berritasun ziren garai batekin lotzen den kontzeptua da (adibidez, Murray, 1998);
baina, teknologiaren erabiltzaile nagusi gisa indar-orekaren aldaketa bat gertatu denez
ikasleen alde, irakasleen ordez, ez da harritzekoa ikuspegi hori ez izatea gehiago ko-
rronte nagusia (Stockwell, 2013). Hori horrela izanik, ez dirudi teknologiak, bere kabuz,
epe luzerako motibazio baliorik duenik, eta teknologiaren erabileraren iraupena beste
faktore erabakigarri batzuen mende egongo da. Izan ere, irakasle askoren iritziaren kon-
tra, Baxen arabera (2003), teknologiak berak ez du frogatu zereginekiko inplikazioaren
iragarle zehatza denik. Stockwellek (2019) ikusi zuen telefono adimendunen ugaritzeak
oso eragin txikia zuela ikasleek online jarduerak gauzatzeko zuten jarreran, bai kantita-
teari bai kalitateari dagokienez, eta beste faktore batzuek (inguruak eta prestakuntzak,
adibidez) aukera handiagoa zutela arlo horretan ekarpen bat egiteko.

Teknologiak, berak bakarrik, nekez ekarriko du autonomia; aitzitik, badu xede-
hizkuntzara erakartzeko aukerak sortzeko gaitasuna nolabaiteko autonomia duten
ikasleen artean. Autonomiaren konplexutasunak azaletik aipatu ditugu aurrez, baina
teknologiak aintzat hartu beharreko beste alderdi bat nabarmentzen du, ikasleek
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portaera autonomoetarantz egin dezaten: ikasleek zereginetan modu esanguratsuan
inplikatu ahal izateko behar adina trebetasun izatearen beharra (Hubbard eta Romeo,
2012; Reinders, 2018a). Oso gutxitan gertatzen da jokabide autonomoa motibazio eta
trebetasun oreka nahikorik ez dagoenean (Stockwell, argitaratze-bidean). Hau da,
hizkuntzak ikasteko jarduerak irakaslearen etengabeko estimulu eta laguntzarik gabe
nola egin jakiteko trebetasun nahikorik ez duten ikasleek (irakasleak azenarioaren edo
makilaren ikuspegia hartzen duen alde batera utzita) ez dute aukera handirik izango
inplikazio horri denbora tarte esanguratsu batez eusteko. Era berean, ikasleek
trebetasun horiek izan arren, jardueretan parte hartzeko behar den motibazioa ez
badute, gerta liteke trebetasun horiei etekinik ez ateratzea. Beste alderdi garrantzitsu
bat da motibazioa eta trebetasunak elikatu egin behar direla. Trebetasunak (baita
motibazioa ere) ikaskuntza-eremu batetik bestera (hiztegia ikastea, entzuteko
gaitasuna garatzea edo saiakuntza akademiko bat idaztea) transferitzeko aukerarik ez
izateak esan nahi du autonomia ez dela ziurtzat jo behar lotura duen arlo jakin batean
gertatzen delako soilik. Gerta liteke ikasleek motibazio handiagoa sentitzea jarduera-
mota bat egiteko haren izaeragatik soilik (eta teknologiaren kasuan, erabiltzen diren
tresnek jarrera positiboagoa sor dezakete jarduera-mota horrekiko), baina motibazio
hori murriztu egin daiteke beste arlo batzuetan. Zer esanik ez, arlo ezezagunetan parte
hartzeko behar adina trebetasun edukitzea modu eraginkorrean ikasi ahal izateko aldez
aurreko baldintzatzat joko litzateke, eta, beraz, laguntza, beste behin ere, ezinbestekoa
da arrakasta lortzeko.

Gure ustez, bada arlo bat zeinaren bitartez teknologiak ikasleak motibatzen lagun deza-
keen: komunikazio-tresna berriek ahalbidetzen dituzten gizarte-interakzioak (Ushioda,
2011). Usteen arabera, bai motibazioa bai autonomia teknologiak hobetu ditzakeen gi-
zarte-testuinguruetan aurkituko ditugu, baina online komunikazioan parte hartze hu-
tsak nekez ekarriko du automatikoki autonomia lortzea edo motibazioan epe luzeko
eragin bat. Irakasleek askotan espero dute ikasleek elkarrekin eragitea Facebook beza-
lako tresna sozialen bidez, baina komunikazioa oso gutxitan izaten da iraunkorra eta,
neurri handi batean, irakaslearen etengabeko esku hartzearen mende dago (Appel eta
Mullen, 2002; Tran, 2018). Jokabide horri nekez dei dakioke autonomoa, eta motibazioa
oso lotuta dago irakasleak besteekin elkarri eragiteko duen prestasunarekin eta gaita-
sunarekin. [kasleen interakzio espontaneoa posible da, noski, baina errazago ikusiko da
goragoko mailako ikasleengan edo parte hartzen duten online komunitateetako kidee-
kin loturak ezarri ahal izan dituztenengan (Choi eta Nunan, 2018; Pasfield Neofitou,
2012). Argi dago teknologia bera ez dela ikasleak motibatzeko funtsezko faktorea, baizik
eta teknologiarekin egin dezaketena eta hori beren hizkuntza-ikaskuntzako helburue-
kin nola lotzen den ikusten duten ala ez.

Irakaslearen psikologiaren garrantzia duela urte gutxi hasi da merezi duen arreta jaso-
tzen. Ikaslearen psikologia ikerkuntzaren eta eztabaidaren alderdi garrantzitsua izan da
luzaroan hizkuntzen irakaskuntzaren eta ikaskuntzaren arloan (adibidez, Dérnyei eta
Ryan, 2015; Williams eta Burden, 1997; Williams, Mercer eta Ryan, 2016), eta horrek
osatu du ikasleek hizkuntza bat nola ikasten duten, batak besteari nola eragiten dioten,
hizkuntzak ikasteko zer motibazio duten eta ikaskuntza-prozesuan nola autorregula-
tzen diren azaltzen duten teoria gehienen oinarria. Aldiz, hizkuntza-irakasleen psikolo-
giari buruz gutxiago ikertu da. Ikasleek hizkuntza baten ikasle gisa beren buruaz duten
irudia garatzen duten bezala, irakasleek ere beren buruaren irudia garatzen dute, tek-
nologiaren erabiltzaile gisa (Sahakyan, Lamb eta Chambers, 2018). Hala, ikasleak hiz-
kuntza-gela eta irakaslea nolakoak izatea espero dutenaren inguruan irudi idealista ba-
tekin ikasgelara iristen diren bezala, irakasleek ere antzeko ideiak izaten dituzte beren
eskoletan izatea espero duten ikasle motari buruz (Dewaele eta Mercer, 2018; Kalaja eta
Mantyla, 2018).

Irakasleen prestakuntza, berez, oso arlo garrantzitsua da, eta argitalpen ugariren xede
izan da urteetan zehar. Argitalpen horiek saiatu dira irakasleei nolabaiteko oinarriak
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eskaintzen hainbat ikuspegitatik irakasten jakiteko prestakuntza izan dezaten, ikuspegi
historikoa, praktikoa eta soziala barne (adibidez, Horwitz, 2013; Johnson, 2009; Larsen-
Freeman eta Anderson, 2011). Zenbait argitalpen irakasleak teknologiaren arloan tre-
batzera zuzendu dira (adibidez, Hubbard eta Levy, 2006; Son eta Windeatt, 2017), baina
teknologiak ikastaroetan nolabait alde batera utzitako arloa izaten jarraitu du, gaitasun
esanguratsuak lortzeari eta eskuragarri dagoen tresna-sorta ulertzeari buruz helburu
argiak edukitzeari dagokionez (Son, 2018). Irakasleek teknologia erabiltzeko duten mo-
tibazioa ere askotarikoa da, eta barnetik hasitako erabakia izatetik (hau da, irakasleak
teknologia erabiltzeko erabakia hartzen du) kanpotik hasitako erabakia izatera (hau da,
teknologia erabiltzeko erabakia beste batzuek hartzen dute; ikus Stockwell, 2013, ezta-
baida baterako) arteko tarte osoa hartzen du. Irakasleek sarritan adierazi dute mesfi-
dantza dutela ikuspegi berriak onartzeko garaian (Reinders, 2018b), eta ez da harritze-
koa horixe bera gertatzea teknologia erabiltzearekin.

Jardunean direnentzako irakaskuntza integralik ez dagoenez, teknologiak beren ingu-
rune indibidualetarako modu eraginkorrean erabiltzen ikasteko zama irakasleek jasan
behar dute zuzenean. Nolabaiteko borondatea duten irakasleek ez dute horren lan es-
kergatzat joko (White, 2018), baina irakasleek askotan zailtasunak izaten dituzte trebe-
tasunak hobetzeko egiten dituzten ahaleginak aitortu diezazkieten (Costley, 2011) eta
ikaskuntza horiek eskuratzeko aukera-desorekei egin behar izaten diete aurre (Evans,
Guile, eta Harris, 2011). Teknologia erabiltzeko kanpoko presioak, askotan, administra-
zioek hartutako erabakien ondorio dira -teknologiaren azken erabiltzaile bihurtzen di-
ren irakasleei behar adina galdetu gabe-; beraz, ez da harritzekoa irakasleek nolabai-
teko erreparoak izatea, sentitzen baitute teknologiak ez dituela haien itxaropenak bete-
tzen edo haiekiko mesfidati baitira. Jarrera negatibo horiek ikasleei transmititu ohi zaiz-
kie, zeintzuek erabili behar dituzten teknologiekiko beren irakasleen gogo faltari (baita
kritikari ere) antzeman baitiezaiokete, eta horrek eragin kaltegarria izan dezake ikas-
kuntza-ingurunean, oro har.

Irakasle gehienentzat, teknologia erabiltzeko behar adina trebetasun eskuratzea zaila
da prestakuntzarik jaso gabe (Robb, 2006), eta trebetasun horiek noiz, non eta nola es-
kuratu irakasleek jasan beharreko zama izaten da, eta sarri beren denbora librean egin
behar izaten dute. Irakasleek eskura dituzten tresnen sorta ezagutu behar dute, eta ho-
rrez gain, jakin behar dute zein diren lan egiten duten testuinguru anitzetako ikaskuntza
helburuei egokituko zaizkien teknologiak aplikatzeko modurik aproposenak. Hala ere,
ezagutza horiek laguntzarik gabe eskuratzeko modua aurkitzeko, irakasleek baliabideei
buruzko informazioa bilatu behar dute, ikerketa egokiak kontsultatuta eta esperientzia
duten beste pertsona batzuekin hitz eginda (Stockwell, 2009). Gorago aipatu den bezala,
beste ohiko arazo bat ikasleak hizkuntzak ikasteko baliabideak modu eraginkorrean
erabiltzeko trebatzeko moduak aurkitzea da, baina, kasu askotan, irakasleak ere ikas-
kuntza-kurbaren punturen batean daude. Prestakuntza hobea lortzeko, Kolaitisek, Ma-
honeyk, Pomannek eta Hubbardek (2006) lankidetzazko hurbilketa bat egitea iradoki
zuten. Horren arabera, irakasleak eskala txikiagoan has daitezke proiektu-taldeetan,
ikaskide eskarmentudunagoekin elkarreraginean ari diren bitartean, eta, irakasleak
prestakuntza teknologikoko taldeetan elkarri laguntzeko trebeago bihurtzen diren hei-
nean, beren gaitasun teknologiko berriak ohiko klaseko inguruneetara heda ditzakete.
Hori lortzeko, irakasleak materialak eta ingurunea ikaslearen ikuspegitik ikusteko gai
izan behar du (Hubbard, 2004); proiektu-taldeetan lan egiteak material eta ikuspegi be-
rriak esperimentatzeko aukera ematen die parte hartzaileei, bai irakaslearen bai ikasle-
aren ikuspegitik. Ikasleen trebakuntzaren garrantzia dela eta (baliabide teknologikoak
ikaskuntza prozesuaren zati gisa erabiltzeko gai izan dadin) irakasleen ikaskuntzari be-
har adinako denbora eskaini behar zaio teknologia erabiltzen ikas dezaten. Irakasleek
zein ikasleek talde zehatz horren dinamikara egokitzen den prestakuntza emateko mo-
durik onena aurkitu beharko dute, sarritan curriculumak ezartzen dituen mugen ba-
rruan.
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Teknologiaren bidez motibazioari eusteko eta jokabide autonomoa sustatzeko konple-
xutasunak teknologiarekin berarekin lotutako honako faktore hauekin gurutzatzen
dira: ikasleen eta irakasleen esperientziak, helburuak, ikuspuntuak eta usteak; ingurune
instituzionala; eta teknologia horiek eraginkortasunez erabiltzen ikasteko eta sortzen
diren zailtasunei aurre egiteko laguntza. Hizkuntzak ikasteko teknologia bat erabiltzen
ikasteak ez du esan nahi teknologia lehenago erabili ez dutenik, nahiz eta halakorik ere
gerta litekeen teknologia berrien kasuan; esaterako, ikaskuntza kudeatzeko sistema be-
rrien edo arbel adimendunen kasuan. Existitzen diren teknologien funtzio-sorta ikas-
kuntza-prozesua hobetu ahal izateko moduan erabiltzen ikasteak -baita audio-errepro-
duzitzaile bat bezalako teknologia sinple batena ere- ikaskuntza-emaitza hobeak izaten
lagun dezake (Romeo eta Hubbard, adibidez, 2010).

Motibazioa oso dinamikoa eta aldakorra da, eta teknologiatik haratago doazen hainbat
faktoreren eragina izan dezake. Teknologia jakin batzuen epe laburreko motibazio-
onurek nekez ekarriko dute interakzio iraunkor esanguratsu bat, eta, beraz, irakasleek
saiatu behar dute teknologiaren mende ez dauden beste bide batzuetatik motibazioari
eusten. Era berean, autonomia ez da teknologiaren erabileraren emaitza naturala, baizik
eta hizkuntzaren elementu jakin batzuk ikasteko trebetasunen eta jarreren emaitza,
neurri handi batean. Azkenik, arreta jarri behar da irakasleek testuinguru orokorrean
dituzten gogoetetan ere; izan ere, eragin zuzena izango dute ikasleek teknologiarekiko
dituzten jarreretan, ikasleek teknologia erabiltzen duten moduan eta erabilera horren
iraupenean (ikus Stockwell, 2013). Horien artean dago zenbateraino diren irakasleak
gai beren motibazioari eta trebetasunei eusteko teknologien erabilerarekin, sarritan
ikasleak gai egiteko direnari buruzko uste ez oso errealisten aurrean.

Jarraian, teknologia ikasgelan erabiltzeko printzipio pedagogikoen zerrenda bat eskai-
niko dugu, aurreko eztabaidan oinarrituta. Printzipio horiek diseinatu ziren hizkuntzen
irakaskuntzarako eta ikaskuntzarako erabilitako teknologiari ahalik eta etekin handi-
ena aterako dioten jardunbide egokiak sustatzeko modu gisa. Teknologien aukera nor-
banakoaren testuinguruaren araberakoa izango da neurri handi batean; izan ere, tekno-
logiarako sarbidea ez da berdina ikasleen artean. Berez, teknologia berrienen alde egi-
tea oso lotuta dago Baxek (2003) adierazitako falaziekin, eta, beraz, garrantzitsuena ez
da zer diren teknologiak berez, baizik eta eskuragarri dauden teknologiak ikaskuntza
prozesua hobetzeko moduan erabiltzea.

4.1. TEKNOLOGIA BEREN HIZKUNTZA-IRAKASKUNTZAKO ZATI GISA
ERABILI DUTEN KIDEAK BILATU

Erabiltzen ari den teknologia behatzeak teknologia hori erabiltzean sor daitezkeen ara-
zoei buruzko ideia egoki bat eman diezaieke parte-hartzaileei. Cairns-ek (2011) iradoki
zuen bezala, lantokiko praktika-komunitateek mundu errealeko inguruneak esperimen-
tatzeko aukera ematen diete parte-hartzaileei, eta irakasleei parte hartuz ikastea ahal-
bidetzen diete, beren kideekiko interakzio sozialaren bidez (Wenger, 2000). Lankide es-
perientziadunekiko interakzioek laguntza egitura bat garatzea ekar dezakete, eta egi-
tura horrek babesa eskain dezake teknologiak ezartzeko prozesuan beharrezkoa de-
nean.

4.2. TRESNEKIN OHITU, IKASLEEK TRESNA HORIEK ERABILTZEA ESPERO
DEN TESTUINGURUETAN

Ez da ezohikoa irakasleek online jarduerak egin ditzaten eskatzea ikasleei, ikasleek hai-
ekin jardungo duten uneari eta lekuari buruzko aldez aurreko ideia baten oinarrian.
Ikaskuntzaren elementu batzuk ikasgelatik kanpo gertatzea espero den garai honetan
(adibidez, gela irauliak edo flipped classrooms), garrantzitsua da jakitea zehazki noiz eta
non gertatuko den ikaskuntza hori, baita ikasleek zer zailtasun-mota izan ditzaketen ere,
etapa goiztiar batean prebentzio-neurri batzuk ezarri ahal izateko. Adibidez, Stockwe-
llek eta Liuk (2015) hitzak ikasteko online jarduera berberak erabili zituzten Japoniako
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eta Taiwango ikasleekin, baina erabilera eredu oso desberdinak aurkitu zituzten. Japo-
niako ikasleek sakelako telefonoak erabiltzen zituzten lanerako bidean, eta Taiwane-
koek, berriz, etxeko ordenagailuak erabiltzen zituzten. Ezberdintasun horren arrazoi
nagusia ikasle japoniarrak trenez edo autobusez mugitzen zirela zen, eta taiwandarrak,
motoz. Hubbarden ideien ildotik (2004), irakasleek berek lanak egiteko esperientzia bi-
zitzeak gerta daitezkeen arazoei antzematen lagun diezaieke; adibidez, zerekin gal de-
zaketen arreta, edo zenbat denbora behar duten jarduerak egiteko, baita balizko beste
arazo batzuen berri izaten ere, esaterako konexioarekin edo bateriarekin arazoak, as-
perdura edo tresnak egoki erabiltzeko beharrezko estrategien falta.

4.3. EZ IZAN USTE HANDIEGIRIK TEKNOLOGIA IKASKUNTZAN
ERABILTZEKO IKASLEEK DITUZTEN TREBEZIETAN

Esan bezala, ikasleek esperientzia- eta trebetasun-sorta bat ekarriko dute ikasgelara, eta
ezaugarri horiek lagun diezaiekete ala ez teknologia ikasketa-helburuetarako erabil-
tzen. Ikasle asko nahiko ohituta daude teknologia (batez ere teknologia mugikorrak)
helburu pribatuetarako erabiltzen, baina ez dugu ondoriorik atera behar hortik (Hu-
bbard, 2004); izan ere, teknologiak hizkuntzak ikasteko erabiltzen jakingo dutela ondo-
rioztatzeko nahiko faktore kaskarra da. Ikasle askok esperientziaren bat izango zuten
teknologiaren bidezko ikaskuntzarekin, baina sarritan negatiboak izan dira, dela balia-
bideak prestakuntza egokirik gabe erabiltzeko eskatu zaielako, dela beren kabuz ikasten
saiatu direlako online tresnen edo aplikazioen bidez, arrakasta handirik gabe. Presta-
kuntza nahikoa emateak eragin handia izan dezake teknologiaren bidezko ikaskuntza-
rekiko jarreretan, eta irakasleei zein ikasleei lagun diezaieke teknologiaren erabilera
eraginkorragoa eta efizienteagoa egiten (Hubbard eta Romeo, 2012).

4.4. ETENGABEKO PRESTAKUNTZA PRAKTIKOA EMAN HAINBAT
ESTRATEGIARI BURUZ TREBETASUN ESPEZIFIKOAK IKASTEKO

Litekeena da ikasleek beren hobespenak izatea zenbait tresna erabiltzeari dagokionez
(Levy eta Stockwell, 2006), eta, beraz, ikaskuntza-estrategien sorta zabal bat eskain-
tzeak ikasle gehiago erakar ditzake. Estrategietan trebatzerakoan ez dugu azalean ge-
ratu behar, ez dugu ziurtzat jo behar badakitela zer eskatzen zaien, eta harago joan be-
har dugu. Hala, ikasleei teknologia bat erabiltzeko hainbat estrategia probatzeko aukera
eman behar zaie eskola orduetan zehar, lan horiek inork gainbegiratu gabe egiteko gai
direla ziurtatzeko. Adibidez, ikasleei erakustea nola murriztu abiadura pasarte bat en-
tzuten duten bitartean, banakako hitzak edo esaldiak isolatzea errazagoa gerta dakien,
edo entzuten duten bitartean eteteko botoia erabiltzeko aholkatzea, esaldiak errepika-
tzeko behar adina denbora izateko, adibidez. Nahiko ohikoa da ikasleek estrategiak
ahaztea erabiltzen ez dituztenean. Sarritan, aukera-sorta batetik bat edo bi baino ez di-
tuzte hautatzen; beraz, prestakuntza etengabea eta ziklikoa eskaintzeak aukera ematen
die aurkeztu zitzaizkien lehenengo aldian erabili ez zituzten estrategiak probatzeko.
Trebetasun bakoitzak hainbat estrategia erabilgarri izan ditzake, eta, beraz, ikasleek es-
trategiek zehazki nola lagun diezaieketen badakitela ziurtatzeak jardueretan lortu nahi
dutenari buruz ideia argiago bat izanda inplikatzen lagun diezaieke. Ikasleei lehendik
dituzten estrategien eta teknologiaren arteko erlazioa ikusten laguntzeak eta teknolo-
giek berezko dituzten funtzioen ondorioz sortu diren estrategia berriak erakusteak oi-
narri sendoa eman diezaieke beren ikaskuntza-prozesuak nola hobetu aztertzeko. Es-
trategien arloko trebakuntza lehen edo bigarren hizkuntzan egiten den ikasleak xede-
hizkuntzan duen gaitasunaren araberakoa izango da neurri handi batean, baina garran-
tzitsua da ikasleek erakusten zaizkien eta erabiltzea aukeratu duten estrategiak ondo
ulertzea eta haiei buruz gogoeta egitea.
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4.5. EZ IZAN USTERIK AUTONOMIA GLOBALARI BURUZ ZEREGIN
ESPEZIFIKOEKIKO ENGAIAMENDUAN OINARRITUTA

Ikasleek zeregin edo jarduera espezifikoekiko inplikazio iraunkorra erakutsi arren, hori
ez da adierazle fidagarri bat beste jarduera batzuetan bestelako prestakuntzarik gabe
inplikatzeko gaitasuna izango dutela ondorioztatzeko. Ikasleek autonomia globala du-
ten itxura eman dezakete zeregin jakin batzuetan parte hartzerakoan erakusten duten
portaeraren ondorioz, baina ez bazaie prestakuntzarik ematen, autonomia hori nekez
transferituko da beste zeregin mota batzuetara (ik. Schwienhorst, 2011). Inplikazio
iraunkorra autonomiarako baldintzatzat har daitekeen arren, inplikazioak, berez, ez
ditu betetzen Murrayk (2014) adierazitako baldintzak; besteak beste, helburuak ezar-
tzea, materialak hautatzea, estrategia egokiak aplikatzea eta nork bere aurrerapenaren
jarraipena egitea. Kasu horretan, inoren gainbegiratzerik gabe (adibidez, eskolaz
kanpo) luzaroko inplikazioak autonomiaren itxura eman dezake, baita benetan halako
autonomiarik ez dagoenean ere. Ikasleak trebetasun eta arlo jakin batzuetan trebatzeak,
denboran zehar hainbat estrategia aurkeztuta, iraunkortasun maila handiagoak izatera
eraman ditzake, baina hori ez da nahitaez autonomiaren baliokide.

4.6. ERABILITAKO ESTRATEGIEI BURUZKO IKASLEEN ETA IRAKASLEEN
ARTEKO ELKARRIZKETA BULTZATU

Estrategiak nahiko pribatuak izan ohi dira, eta oso ikasle gutxik izaten dute aukera era-
bili dituzten estrategiei buruz irakaslearekin edo beste ikasle batzuekin hitz egiteko.
Erabili dituzten estrategiak beste batzuekin aztertu eta haiei azaltzeko denbora har-
tzean, ikasleek estrategien indarguneetan eta ahulguneetan pentsa dezakete eta horien
erabilerari buruz hausnartu (Romeo eta Hubbard, 2010). Irakasleek eztabaida horretan
parte hartzearen abantaila bat da ezagutzen ez zituzten estrategiak deskubritzeko au-
kera ere izan dezaketela, hala beren estrategia-sorta zabaltzeko eta hurrengo eskoletan
erabiltzeko aukera izanda. Ikasleen iritziak entzuteak aukera eman diezaieke irakasleei
haiek hobeto trebatzeko, eta horrek bi funtzio bete ditzake: ikaskuntza hobetzea eta ira-
kaslearengan eragin motibatzailea izatea.

Artikulu honen helburua da hizkuntzen irakaskuntzarako eta ikaskuntzarako teknolo-
giaren erabilerari buruzko mitoetako batzuk baztertzea, eta irakasleak teknologiari bu-
ruzko ikuspegi orekatuago bat hartzera animatzea beren hizkuntza eskoletan txertatzen
dutenean. Baxek (2003) adierazi zuen bezala, teknologiari modu ez oso errealistan be-
giratu ohi zaio, batez ere haren bitartez lortu daitekeenari dagokionez, eta teknologia-
ren mugak eta erabiltzaileen mugak ezagutzeak haiek nola gainditu identifikatzen lagun
diezaieke irakasleei. Teknologiarekin irakastea erronka bat da. Irakasleek eta ikasleek
hainbat trebetasun behar dituzte ikaskuntza ingurune ezin hobea sortzeko, eta askotan
zaila da trebetasun horiek eskuratzea, laguntza egokirik jasotzen ez badute. Lantokian
praktika komunitateak bilatzea abiapuntu ona izan daiteke, baina garrantzitsua da ira-
kasleek kontuan hartzea oso litekeena dela ikasleek ere ez izatea berebiziko esperien-
tzia hizkuntzak ikasteko teknologien arloan. lkasleei hainbat trebetasun asebeteko di-
tuen askotariko eta etengabeko prestakuntza emateak, teknologiarekin zer egin behar
duten hobeto ulertzen lagun diezaieke. Denborarekin, trebetasun horiek ikasleak mo-
tiba ditzakete jardueretan modu iraunkorrago batean inplikatzen. Esperientzia horien
bidez, ikasleek beren trebetasunak garatzen jarraitzeko zer behar duten antzematen
ikas dezakete, eta horrek ikaskuntza autonomoko trebetasunak eskuratzera eraman di-
tzake. Kasu guztietan funtsezko ezaugarri bat dago, pazientzia, eta irakasleek zein ikas-
leek irekita egon behar dute ikaskuntza ingurunearen itxura positiboki alda dezaketen
hurbilketa eta praktika berriak ikasteko.

Itzultzailea: Hitzurun
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