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Ikaslearengan ardaztutako irakastearen nozioa sortu zen aitortzetik
atzerriko edo bigarren hizkuntzan ikasleak ezberdinak direla, zeren bis-
takoa baita ikasle guztiak ezberdinak direla, bai beste hizkuntza bat
ikasteko arrazoietan, bai ikasteko eran, bai ikasteko gaitasunean. Arti-
kulu honetan, “ikaslearen garapena” jorratuko dugu. “Ikaslearen garape-
na” da AH/H2ren irakaskuntzan gertatu eta ikaslearengan ardaztu den
berrikuntza bat, ikasleen arteko aldeei hizkuntza ikasteko gaitasuna
handituz erantzun nahi diena. Lehenik, ikuspegi orokor bat ematen da
ikaslearengan ardazturiko hizkuntz irakaskuntza definitzen duten kon-
tzeptuen eta praktiken gainekoa. Gero, sorrerako ideiak, ikaslearen
garapeneko lehen praktikak bultzatuak, deskribatzen dira, eta, orobat,
ideia horiek munduko toki askotako hizkuntz programetan gauzatzeak
ekarri zituen aldaketak. Hurrena, ikaslearen garapenean erabilitako teo-
riak eta praktikak ebaluatzen dira, BHEren alorreko teoria hautatu
batzuen ikuspegitik. Ondorioan, iradokizunak eskaintzen dira etorkizu-
neko urratsetarako.

Atzerriko hizkuntzaren irakaskuntzan 1970.etan hasitako zenbait joera
hausnartzean, Altman ohartzen da (1980: 1) “ikaslearengan ardaztu”,
“pertsonalizatu”, “bakoiztu” eta “gizatiartu” bezalako terminoak askotan
agertzen zirela “irakaste” hitzaren aldatzaile gisa hizkuntzari buruzko
jardunaldietan eta argitalpenetako gai nagusietan. Izan ere, AH/H2ren
diskurtsoan termino berri horiek sartzean, aitortu egiten zen ikaslea zela
ardatza hizkuntza irakasteko eta ikasteko prozesuan. Eta, ikaslearengan
ardazturiko hizkuntz irakaskuntzaren aldekoek ziotenez, ikasleen arteko
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aldeak aintzat hartzekoak ziren –haien beharrak, gaitasunak eta intere-
sak– hizkuntz curriculuma osatzean (adb., McNeil, 1977; Dubin-ek eta
Olshtain-ek aipatua, 1986; Altman, 1980).
Alabaina, ikasleak hizkuntza ikastean duen garrantzia guztiek aitortzen
badute ere, ikaslearengan ardaztuta irakasteak hainbat ikuspegi utzi ditu
agerian ondoko gaiaz: ea nola eragin beharko ote lukeen irakasteko
modu horrek ikasgelan.
Hasierako ikuspegien arabera, ikasle bakoitzari erreparatuz edo nori
berea eskainiz irakatsi behar zen (Altman, 1980; Strevens, 1980). Horrek
esan nahi zuen ikastearen helburuak, bitartekoak eta erritmoa definitu
egin behar zirela, ikasle bakoitzak bere eran eta bere erritmoan egin
zezan bidea eta irits zezan helburu propioa. Gainera, ikaste horren eba-
luazioa ikaslearen helburuen arabera egin behar zen (Altman, 1980).
Ikuspegi berriagoek gehiago zehaztu dute ikaslearengan ardaztuta ira-
kasteak nola eragin beharko ote lukeen ikasgelako jardueran eta materia-
letan. Ikaslearengan ardaztean, ikaslearen interesak ez ezik beste hainbat
alderdi ere hartu beharko lirateke kontuan (Campbell eta Kryszewska,
1992). Ideia hori proposatu zuten bakoitzari erreparatuz irakastearen
lehen defendatzaileek ere.
Kontuan hartzeko alderdiak dira: ikas-estiloak (Reid, 1995; Nunan,
1996); ikaslearen parte-hartze aktiboa, (Scarcella eta Oxford, 1996);
ikasleen autoebaluazioa (Nunan, 1998; Thomson, 1996) edo sormena eta
nork bere bidea aukeratzen ametitzea (Thomson, 1992). Bestalde, ikas-
lea ardatz hartzen duen ikasgelako materialek izan beharko lukete: bene-
takoak (Nunan, 1988; Cathcart eta Vaughan, 1993), hizkuntz
gaitasun-maila ezberdinetan erabiltzeko modukoak, iradokitzaileak eta
ez hertsiak, ikaslearen inguru soziokulturalaren agergarri eta ikaslea bere
kasa ikastera sustatzen dutenak (Nunan, 1988).
Ikaslearengan ardaztuta irakasteak esan nahi zuen, halaber, ikasleek ere
hartuko zutela parte curriculum-erabakietan; adibidez, zer eta nola ikasi
aukeratzean (Thomson, 1996; Clarke, 1991; Nunan, 1988), ikastaroaren
kudeaketan (Littlejohn, 1983), eta, ikasitakoaren ebaluazioan (Miller eta
Ng, 1996). Laburbilduz, nahiz-eta ikaslearengan ardaztuta irakasteari
buruzko iritziak aldatu diren, oro har, beste aldaketa batzuk batu zaizkio
ikaslearen rolaren gaineko ikuspegi berriari hainbat alderditan: hizkun-
tza komunikaziotzat ikusteko eran (adb., Hymes, 1972; Wilkins, 1976;
Widdowson, 1978), ikasketaren psikologiaren pertzepzioan (Bruner eta
beste, 1966; Selinker, 1972) eta hizkuntz pedagogia humanistikoaren
garapenean (adb., Stevick, 1976). Eta, aldaketa nabarmena ekarri du
horrek guztiak hizkuntz ikasgelako metodoetara eta materialetara.
Curriculumaren diseinua ere aldatu zuten, noski, irakatsi beharreko
edukia aukeratzen zuten metodo ikaslearengan ardaztuek. Hizkuntza-
ren izaera komunikatiboari buruzko zenbait ideiak eraginik, premietan
oinarritutako eredua sortu zen –ikaslearengan ardaztutako curricu-
lum-mota bat da hori–. Eredu hori ikasle-talde espezifikoen premia
komunikatiboen analisian dago oinarriturik, eta ez xede-hizkuntzaren
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analisian. Praktikan, ordea, alde handiak daude premiak analizatzeko
metodoen artean.

Batzuek ikasle jakin bati buruzko informazio objektiboa biltzen dute,
non ikaslea ikasle-kategoria espezifiko baten estereotipotzat baitakusate
(adb., Munby, 1978; Mackay eta Bosquet, 1981; Hutchinson eta Waters,
1987). Beste batzuek informazio subjektiboa ere biltzen dute ikasle-talde
jakin batzuengandik, adibidez: ea zer dakiten, jadanik, aukeratutako edu-
kiaz eta beren ikas-prozesuaz, curriculum-edukiaz azken erabakiak hartu
ahal izateko (adb., Breen eta Candlin, 1980; Breen, 1987a). Beste zen-
baitek, berriz, beren ikasleengandik lorturiko informazio subjektiboa
bakarrik azpimarratzen dute (ikus Tarone eta Yule, 1991; Faerch,
Haastrup eta Phillipson, 1984).

Ikasle-talde espezifikoen premia objektiboak eta subjektiboak ere kon-
tuan hartzen dituela, curriculum adostua deritzana dugu, hots, beste
metodo bat ikaslearengan ardaztua curriculuma diseinatzekoa. Horren
arabera, ikasleek ere hartu behar dute parte erabakietan, curriculumaren
edukiari, metodoari eta ebaluazioari dagokienez. Esate baterako, curricu-
lum adostuen adibide dira Nunan-en (1988) ikaslearengan ardaztutako
curriculuma eta Breen-en “process syllabus” deritzana (Breen, 1987b;
Clarke, 1991).

Ikaslearengan ardaztearen ideiak bigarren hizkuntza eskuratzearen
(BHE) arloko ikerketei ere eragin zien. Hasierako azterlanetan, ikasleen
tarteko hizkuntza ikertzen zen (adb., Corder, 1967; Selinker, 1972).
Horren ondoren, aldiz, ikertzaileek jakin nahi zuten, halaber, ea zein
ezaugarrik bereizten dituen ikasle batzuk besteengandik, eta nola eragin
dezaketen ezaugarri horiek H2 bereganatzean.

Oinarrizko ikerketa batzuek eta, haien ondotik, 1980.etan eta 1990.etan
ikasleen arteko aldeez egindako ikerketek ere zenbait argitasun eman
zituzten aldagai sozioafektiboez eta kognitiboez. Hona hemen, aldagai
horietako batzuk: jarrera eta motibazioa (Gardner eta Lambert, 1972),
distantzia soziala (Schumann, 1978), hizkuntzak ikasteko gaitasuna
(Carroll, 1981), adimena (Genesee, 1976), estilo kognitiboa (Hansen,
1984; Willing, 1988), pertzepziozko ikas-estiloak (Reid, 1987), komuni-
kazio-estrategiak (Tarone, 1980; Faerch eta Kasper, 1983) eta ikas-estra-
tegiak (Rubin, 1975; Naiman eta beste, 1978)1.

Jakina, alderdi berri horiek hain eragin sakona izan dute atzerriko edo
bigarren hizkuntzaren irakaskuntzan, esan baitaiteke ikaslearengan
ardaztea estimu handiko hezkuntza-balioa izatera iritsi dela. Eta balio
horren arabera neurtzen dira irakas-metodoen, lanen, materialen eta
curriculumaren egokitasuna eta eraginkortasuna (ikus Benson, 1977;
Pennycook, 1997, antzeko iritziak jasotzeko). Alabaina, esan dezagun,
era berean, ikaslearengan ardaztuak izanagatik ere, berritasun horiek
bilatzen dutela irakasteko modua eta curriculuma hobetzea. Nahiz eta
ikasleek uste izan onura jasoko zutela aldaketa horietatik, esan behar da
argi eta garbi aldaketa horiek ez zirela ikaslea ikasle hobea bihurtzeko,
ez zutela bilatzen ikaslearen ikasteko gaitasuna handitzea.
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Artikulu honetan, bada, zabaldu egin nahi dugu atzerriko edo bigarren
hizkuntzaren irakaskuntzan ikaslearengan ardaztearen eztabaida. Eta
horretarako, ikaslearen garapeneko teoria, ikerketa eta praktika aztertu
nahi ditugu. Ikaslearen garapena ikaslearengan ardaztutako berrikuntza
bat da, ikasleari nola ikasi ikasten laguntzeko2.

Lan honetan, lehenik, arloaren iraganari begiratuko diogu. Hau da, sorre-
rako ideiak deskribatuko ditugu. Eta beste horrenbeste egingo dugu ideia
horiek munduko toki askotako hizkuntz programetan gauzatzetik etorri
ziren aldaketekin. Aldaketa horiek, gero, BHEren alorreko teoria hautatu
batzuen ikuspegitik ebaluatuko dira. Azkenik, etorkizunerako iradokizu-
nak eskainiko dira.

Ikaslearen garapenean ikerketa eta praktika eratu dituzten sorrerako
ideiak bi hezkuntza-berrikuntza ezberdinetatik etorri dira, nagusiki. Bi
berrikuntza horiek ikaslea hartzen dute ardatz eta honela deitu zaie ida-
tzietan: norberak gidatutako hizkuntz ikasketa (NGHI) eta ikaslearen
estrategiak hizkuntzak ikastean (IEHI).

NGHI, bistan da, 1970.etan, Europan, helduen hezkuntzari eragin zioten
joera sozialen eta politikoen emaitzetako bat da. Aitortua zuten denek
hezkuntza iraunkorrerako premia. Eta bazeuden horretarako arrazoiak:
aldaketa sozialek eta teknologikoek sortutako arazoak. Eskolarik gabeko
edo eskola gutxiko jende anitz zegoen biztanleen artean (Trim, 1980).
Eta helduen hezkuntzari eman zioten premia horri erantzuteko ardura.
Aldi berean, gizarte-mugimendu zabalago batek alde guztietan eragiten
zuen.

Mugimendu horrek zioen aurrerapena ongizate materiala ez ezik bizimo-
duaren kalitatea ere bazela, hots, pertsonaren errespetuan oinarritutako
bizi-kalitatea. Proposatu zen, bada, helduen hezkuntzak ere lagundu
behar zuela “autonomia arduratsuaren” garapenean (Schwartz, 1977;
Holec, 1981). Kontzeptu horrek esanahi soziala zuen edukazionala bai-
noago. Holec-ek esan zuen “ikasleak gaitasuna handiagoa eskuratu behar
duela, gero gizarteko aferen erantzuleago izateko” (1981: 1). Eta hez-
kuntza-egiturak asmatzen hasi ziren helduei gizarte-afera horietan akti-
boago jokatzen irakasteko.

NGHI (norberak gidatutako hizkuntz ikasketa), bada, zera da: helduen
hezkuntzaren alorreko ideia oinarrizko horiek ikaslearen garapen-era
eramatea. Eta, Europako eta Erresuma Batuko hizkuntzalari aplikatu
batzuen lehen lanek ondoko ikerketen eta praktiken parametro kontzep-
tual gidariak ekarri zituzten: Henri Holec (1980, 1981) eta Leslie
Dickinson (Dickinson eta Carver, 1980; Carver eta Dickinson, 1982).

Aldiz, IEHIen oinarri teorikoa zientzia kognitiboa da. Horrexek jarri
zuen kolokan Estatu Batuetan, 1960.etan, ikastearen paradigma kon-
duktista. Zientzia kognitiboak informazioaren prozesatze aktibotzat
ikusten du giza kognizioa (ikus Johnson-Laird eta Watson 1977, joera
horietaz gehiago jakiteko). Ikuspegi horrek eraginda, garapen eta fun-
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tzionamendu kognitiboari buruzko lanek ikerketa-sail bat ekarri zuten,
haurrek, nerabeek eta helduek ikas-estrategiak erabiltzen dituztela bis-
taratzen duena (ikus Brown eta beste, 1983, 1950.etako lehen garaieta-
ko ikerketa horiek berrikusteko). Gainera, adimen artifizialaren alorrean
garatutako gogoaren eredu teoriko batzuek postulatu zuten funtzio exe-
kutibo baten nozioa, gogo-prozesuak edo prozesu mentalak koordina-
tzen eta arautzen dituena. Horren ondorioz sartu zen metakognizioaren
nozioa ikas-prozesuari buruzko diskurtsora. Eta ikas-estrategia kogniti-
boen eta metakognitiboen arteko bereizketa onartu zen (ikus Brown eta
beste, 1983). Beraz, ikaslearen estrategiak hizkuntzak ikastean (IEHI)
ikerketa horren aurkikundeen aplikazio bat da eta hizkuntza ikasten ira-
kasteko erabiltzen da.

IEHIi buruzko ikerketak, gainera, Rubin-ek (1975), Naiman-ek eta beste
batzuek (1978) hasitako hizkuntz ikasle onaren gaineko ikerketa-saileko-
ak dira. Hizkuntz ikasleari buruzko ikerketa-ildo hori bi arrazoirengatik
hasi zen: bat, ikerketa batzuek erakutsi zutenez, irakas-metodo hobeek
lorpen-emaitza hobeak ez ekartzeagatik (ikus Naiman eta beste, 1978,
Scherer-ek eta Wertheimer-ek, Smith-ek, Lambert-ek eta Tucker-ek,
Baric-ek eta Swain-ek egindako lanaren deskribapena lortzeko). Bi, hiz-
kuntz irakaskuntzan ageri ziren ikaslearengan ardaztutako joerengatik
(Naiman eta beste, 1978).

Joera horien helburua zen ikasle onaren, hots, ikasle arrakastatsuaren
estrategiak ongi bistaratzea. IEHIi buruzko lehen ikerketek helburu
bera izan zuten. Uste zen ikerketa horietako aurkikundeek ikaste era-
ginkorraren giltza erakutsiko zutela, eta, argia emango zietela irakasle-
ei hizkuntz ikasle kaskarragoen gaitasunak hobetzeko. Rubin-en
(1975), Naiman-en eta al-en (1978) lanaz aparte –lehen aipatuak– badi-
ra beste lan batzuk ere ikaslearen garapenerako bigarren bide hori
zabaldu zutenak. Hauexek dira ikerketa aitzindari horien egileak: Carol
Hosenfeld (1977; 1979a), Andrew Cohen (Cohen eta Aphek, 1980,
1981), Rubin (1981), O’Malley eta beste (1983), O’Malley eta beste
(1985).

Nahiz eta bi joerek ikasle hobeak lortzea bereziki azpimarratzen duten,
NGHIk eta IEHIek ez dute ikaslearen garapena modu berean gauzatzen.
Aldeen deskribapena nagusiki da lehen aipatutako autore berritzaileen
ideien sintesia3. Segidan azalduko dugu.

NGHIren lehen defendatzaileek garbi zioten ikaslearen autonomia, hau
da, ikasleak bere ikas-prozesuaz arduratzeko gaitasuna zela beren hez-
kuntza-helburu nagusia. Nork bere kabuz ikastea autonomiarako zeukan
ahalmena gauzatzea zen (Holec, 1981, 1985; Dickinson eta Carver,
1980; Carver eta Dickinson, 1982; Carver, 1984). Bestalde, hizkuntz
ikasle-estrategien aurreneko ikertzaileen eta erabiltzaileen helburua
ikasle arrakastatsua zen, hots, hizkuntza ikasteko lanari trebe eta era-
ginkor erantzungo zion ikaslea (adb., Rubin, 1975; Naiman eta beste,
1978).

Hezkuntza-helburua
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NGHIren gaineko lehen literatura-aleak bat datoz iritzi batean: norberak
gidatutako ikaskuntzan ikasleak bere ikas-prozesua antolatu, kontrolatu
eta ebaluatzeko gai izan behar du (Dickinson eta Carver, 1980; Holec,
1980, 1981). Hiru gaitasun horiek izan behar zuten ikaslea autonomiara
sustatzeko ikas-programen helburu nagusiak. Ikaskuntza antolatzeaz
ulertzen zen zenbait erabaki hartu behar zirela ezer ikasten hasi aurretik,
hau da, erabakiak hartu behar zirela ikaskuntzaren helburuez, edukiez eta
aurrerapenaz, tokiaz eta epeaz, materialaz eta lanez (Holec, 1981; Carver
eta Dickinson, 1982).

Holec-en (1981: 16) arabera, ikaskuntza gidatzea prozesu bat zen, non
ikasleak “bere ikaste-erritmoa egokitzen baitzuen bere eskuratze-errit-
mora”. Ebaluazioa ikas-proiektuaren azken etapa zen, bertan ikasleak
epaitzen zuen ea lortutako emaitzak bat zetozen aurretik aukeratutako
helburuarekin, eta ea zenbateraino gertatu ziren eraginkor aukeratutako
bitartekoak nahi zen emaitzarako (ikus Henner-Stanchina eta Holec,
1977).

IEHIen ikas-helburuak hizkuntz ikasle arrakastatsuei buruzko ikerketen
aurkikundeetan daude oinarriturik. Horiek erakusten dute ikasleek estra-
tegia ugari erabiltzen dituztela ikasketa-problemei erantzuteko.
Irakasleei, beraz, gomendatzen zaie lagun diezaietela ikasleei ikas-estra-
tegiak erabiltzen ikasten, ikasle horiek errazago jar dezaten arreta ikasi
beharrekoan, errazago uler dezaten, eta, errazago gorde eta gogora deza-
ten ikasitakoa.

Ikasleei beren ikaskuntza antolatzen, gidatzen eta ebaluatzen laguntzean,
NGHIk zera bilatzen du, ikasleek beren ikas-prozesua kudeatzen ikastea.
Horrek esan nahi du ikasleek beraiek arduratu behar dutela hizkuntza
ikastearen zereginaz; kontuan izaki zeregin horrek luzaz irauten duela;
kontuan izaki, halaber, zeregin hori hizkuntz ikas-jarduera anitzez dago-
ela osaturik, hizkuntz premia bereziei erantzuteko.

Nancy-ko Unibertsitatean, Stanchina-k ikastaroan parte hartu zuten zen-
bait profesionalen premien adibideak zerrendatzen ditu (in Abe eta beste,
1975: 59), NGHIri buruz egindako bi esperimentu goiztiarren txostenean:

• Fabrika bat zuzendu Iranen, eta lankide ingelesdunekin aritu.

• Posta-sistema bat zuzendu Tailandian, eta lankide ingelesdunekin
aritu.

• Ortodontzia-teknikak ikasteko ikastaro batean parte hartu Estatu
Batuetan.

• Ikerketa zientifikoan jarraitu, eta nazioarteko konferentzietako berri
jaso.

• Maitre d’hotel gisa aritu, atzerriko frantses jatetxe batean.

• Enpresa multinazionalek antolatutako negozio-bileretara joan, eta
ingelesez aritu.

Ikastearen helburuak

Ikastearen emaitzak
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Ikasleari ikas-estrategiak irakasteak, aldiz, ikaskuntzaren prozesatzea
hobetzea bilatzen du, ikaslea lan pedagogiko diskretuak egiteko gai izan
dadin. Beraz, lanak egiteko estrategia espezifikoak eskuratzen laguntzen
zaio ikasleari: pasarte bateko hitz berrien esanahia asmatzen, paragrafo
bateko funtsezko ideiak irakurtzen eta azaltzen, testuinguru ezberdinetan
aditz-denbora bereziak nola erabiltzen diren konparatzen (ikas-estrate-
gien bildumak aztertzeko, ikus O’Malley eta Chamot, 1990; Rubin,
1987; Oxford, 1990).

Nancy-ko Unibertsitatean –norberak gidatutako lehen ikas-esperientzie-
tako baten tokia– ikasleen premiek eta lehentasunek erakutsi zuten ohiko
ikasgela ingurune desegokia zela ikasleak NGHI erabiltzera suztatzeko
(ohiko ikasgelan taldeei irakastea zen araua). Hau da, ikasle batzuek oso
hizkuntz premia espezifikoak zituzten, eta ezin zitzaien egoki erantzun
talde-ingurune batean. Beste batzuek taldeka ez ikasi nahiago zuten, edo
iruditzen zitzaien bazirela beren kasa ikasteko gai baldin eta baliabide
egokiak eskuetaratzen bazitzaizkien. Beste zenbaitek, berriz, ez zuten
ingelesa bereganatzeko arrazoi berezirik, eta, gainera, ikasgelan aritzeak
ez zituen erakartzen (Henner-Stanchina, 1976).
Beraz, erabaki zen NGHI ikasgelaz kanpoko ingurune batean egin
behar zela, eta ikasleek banaka eta beraiek aukeratutako orduan egingo
zizkiotela kontsultak irakasleari (Abe eta beste, 1975). Ikaslea bere
kasa joateko zentroa zen NGHI sistemaren muina. Zentro horiek, balia-
bide-zentroak ere deituak, 1960.en amaieran eta 1970.en hasieran eratu
ziren. Eta ikasleei haiek zuzenean –irakaslearen laguntzarik gabe– era-
biltzeko moduko materialak eskaintzea zuten xede (Gremmo eta
Riley).
Zentro horietako baliabideak NGHI gauzatzeko egokiturik zeuden orain,
eta ikasteko era horrekin lotzen zen, noski, nor bere kasa aritzeko zen-
troa. Aitzitik, ikas-estrategien gaineko ikerketak ikasgelako irakas-jardu-
netarako oinarri gisa ikusi ziren. Hau da, ikasle ez hain arrakastatsuei
ikasle arrakastatsuentzat probetxuzkoak ziren trebeziak irakatsiko
zitzaizkien. Beraz, esan daiteke, lasai, IEHI ikasgelarekin bakarrik lotua
ageri zela hasieran.

Ikasleak bere ikas-prozesua gidatu behar zuela, eta gainera, ohiko ikasge-
latik kanpo egin behar zuela jakiteak erabateko aldaketa zekarren irakas-
learen eta ikaslearen roletara. Espero zen ikaslea bere buruaren irakasle
izango zela eta, orobat, ikasle horrek irakaslearen esku izandako kudeake-
ta-lanak bere gain ere hartuko zituela aurrerantzean. Jakina, aitortu zen
ikasleak ez zeudela inolaz ere prestaturik rol berri horretarako. Holec-ek
(1981) ohartarazi zuen bezala, ikasleak batetik, “desprogramatu” egin
beharko ziren. Hau da, ikasleak lehengo iritzi eta aurreiritzietatik askatu
beharko ziren lehenik, iritzi eta aurreiritzi horiek ikastearen erantzukizuna
hartzea galaraz ez ziezaieten. Eta, bestetik, ikuspegi berria sortu beharko
zen bai irakasteaz bai ikasteaz.

Ingurunea

Ikasle eta irakasleen
rolak
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Espero zen irakasleek egingo zutela “desprogramatze-prozesua”, eta,
gainera, ikasleak prestatuko zituztela ardura berriak hartzeko, hau da,
nola ikasi ikasten lagunduko zietela ikasleei. Irakasleentzat, bada, horrek
esan nahi zuen, baita ere, beren rola berriro zehaztu behar zutela, lagun-
tzaile izango zirela aurrerantzean, eta prestaketa metodologikoa eta psi-
kologikoa emango zietela ikasleei eta aholkuak etengabe (Gremmo eta
Abe, 1985; Holec, 1981).
IEHIek ez zuen irakaslearen rola errotik aldatzeaz eztabaidarik hasi.
Pentsatu zen hizkuntza irakasteaz gainera, irakasleak ikas-estrategiak
erabiltzen ere irakatsiko ziela ikasleei (ikus, adibidez, Rubin, 1975;
Hosenfeld, 1979b). Beraz, hastapenean, hori horrela egiteko metodoak
eta materialak prestatzea zen lehenengo ardura, eta, bigarrena, estrate-
giak era eraginkorrean irakasteko jarraibideak garatzea. Jarraibide
horiek beren programak sortzen lagunduko zieten irakasleei (ikus
Hosenfeld eta beste 1981, Rubin eta Thomson 1982, Stewners,
Manzanares eta beste 1985, Willing 1985, lehen materialen adibideak
aztertzeko, eta O’Malley eta Chamot 1990, Oxford 1990, Wenden 1991,
jarraibideak nahi izanez gero).

Ikaslearen garapenerako metodo horiek zabaldu eta gauzatu ahala, zen-
bait galdera sortu ziren: lehenik, NGHI et IEHI hizkuntz ikaskuntzan
sartzeko egokitasunaz eta/edo eraz; bigarrenik, bi joera horien gauzatze
praktikoetako curriculum-osagai garatu gabeez. Ondoko urratsak kezka
horiei emaniko erantzuna izan ziren.

Nola sartu edo txertatu ikaslearen garapena hizkuntz ikaskuntzan, zein
izan behar ote zuen nor bere kasa joateko zentroen xedeak, nola aldatu
behar ote zuen irakasleen rolak... Jakina, erantzun behar zitzaien ikaslea-
ren garapenerako ingurunearen eta irakaslearen rolei buruzko galdera
horiei, baldin eta NGHI eta IEHI atzerriko eta bigarren hizkuntzen ira-
kaskuntzako funtsezko osagai izango baziren.

• Ikaslearen garapena ikasgelan

Hasieran, bazirudien NGHI ikasgelako kulturaren aurka egon zitekee-
la. Bide horretan, helburua hizkuntz ikasle beregaina edo autonomoa
sortzea zen. Eta horretarako proposatzen zen ikasleek berek arduratu
behar zutela, era osoan, ikaskuntzaren antolaeraz, kontrolaz eta eba-
luazioaz. Haatik, zeregin horiek irakasleari dagozkio normalean. Eta
maiz, eskola-ingurune batean, irakasleak ezin du erabaki bere kasa zer
irakatsi, hizkuntz programazioa aurretik ezarrita egon daiteke-eta.
Areago, irakasteko era ikasgelan antzeko premiak dituzten ikasleei
egoten da zuzendurik. NGHIko ikasleak, berriz, bere kasa aritzeko
zentroan egiten zituen jardunak bakarkako ikaslearen premietan
ardazten ziren. Bazirudien, bada, NGHI bateraezina zela ikasgelan
ikastearekin.



Hala ere, NGHI zabaldu eta gauzatzearekin, iritzi hori kili-kolo jarri zen.
Hasieratik, zenbait esperimentu egin ziren. Horien helburua zen NGHI
ere baliatzea hein batean hizkuntz ikasgela tradizionalean. Esperimentu
horietan, besteak beste, alderdi hauek hartzen ziren kontuan: autoebalua-
ziorako prestaketa (Oskarsson, 1980), premiak aztertzeko galdera-sortak
(Allwright, 1981), irakurtzen irakasteko material espezializatuak (Long,
1982) eta ikasleei beren ikastearen alderdi espezifikoez erabakiarazteko
lanak (ikus Holec, 1988, hasierako esperimentu horien xehetasunak jaki-
teko).
Esperimentu horietan, NGHIrako instrukioa, nork bere ikas-prozesua
gidatzeko instrukzioa, alegia, hasi ziren baliatzen hizkuntz ikasgelan.
Hala ere, ikaslea beregaina izateko prestakuntza-saioak, eta, ikasleak
hizkuntza ikasteko saioak zein bere aldetik zihoazen. Beste esperimentu
batzuk, ostera, harago joan ziren, eta hein batean ez, baizik-eta osorik
txertatu zuten NGHI ikasgelan. Huttunen-ek (1986, 1988), Dam-ek
(1995a) eta lankideek (adb., Dam eta Gabrielsen, 1988; Dam eta
Legenhausen, 1996) ederki azaltzen dute nola erabil daitekeen NGHI
antolabide gisa atzerriko hizkuntza irakasteko eta eskola-saio horiek
diseinatzeko.
NGHI hizkuntzaren irakaskuntzan sartzeko eredu onak eskainiz, eginda-
ko urratsek gauza bat aitortzera eraman zituzten adituak, hots, ikasgela
ingurune egokia zela NGHIrako4. Horren ondorioz, 1990.etan, ikaslea-
ren beregaintasuna –NGHIren helburua– puri-purian jarri zen, ordura
arte “komunikatibo” eta “egiazko” bezalako nozioak ere puri-purian
luzaz egonak ziren bezala (Little, 1991). Eta, handik hara, “ikaslearen
beregaintasuna garatzea” ezarri zuten helburu orokor gisa, Europan, hiz-
kuntza modernoak irakasteko curriculum nazional gehienetan (Gremmo
eta Riley, 1995).
IEHI hizkuntzaren ikaskuntzan sartzea oso bestelako erronka zen.
Hastapenean, estrategiak irakasteko metodo eta material eraginkorrak
garatzea zen kezka nagusia. Ordea, horiek zabaltzeak eta gauzatzeak
aitorrarazi zieten denei material horiek hizkuntzaren irakaskuntzara
bildu behar zirela, baldin eta IEHI hizkuntz curriculumaren zati izan-
go bazen (O’Malley eta Chamot, 1990; Rubin, 1994; Yang, 1998).
Alde horretatik, Chamot-en eta O’Malley-ren Hizkuntza Ikasteko
Metodo Akademiko Kognitiboa –HIMAK eredua– (Chamot eta
O’Malley, 1987, 1993a) guztiz lagungarri gertatu da, ikasle-estrate-
giak irakastea onartua izan dadin, Estatu Batuetako lehen eta bigarren
mailetako ikasleen eta ingeles gutxi dakiten ikasleen hizkuntz curricu-
lumean.
HIMAK ereduan zenbait metodo proposatzen dira ikas-estrategiak eta
hizkuntz trebetasunak lantzeko ikasgai batekin batera. Chamot-en arabe-
ra (2000), bost estatutan, Estatu Batuetako Eskola Sistemako hamar
eskola-barrutik ezarri dute edo ezarriko dute laster HIMAK delakoa.
Hots, Massachusettsen, Ipar Dakotan, New Yorken, Texasen eta
Virginian. Eta, Idahon ere HIMAK erabiltzen ari dira etorkinentzako
hezkuntza-proiektuan.
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Gainera, HIMAK jorratzeko zenbait mintegitan beste irakasle-mordo bat
prestatzen ari dira oraindik. Irakasle horiek, gero, ikas-estrategiak balia-
tuko dituzte beren jardunean –hau da, hizkuntz trebetasunak eta bestela-
ko ikasgaiak batera irakastean– New York hiriko, Texaseko eta
Michiganeko beste bederatzi eskola-barrutitan.

Nahiz eta HIMAK eredua baliatuta ingelesaren ikasleak estrategien era-
bileran trebatzen diren, estrategietan oinarritutako irakaskuntza izeneko
alorra ere (EOI) laguntza handikoa izan da estrategiak atzerriko hizkun-
tzen curriculumetan sarrarazten.

Cohen-en eta lankideen arabera, EOIk helburu bikoitza du: estrategiak
era esplizituan irakastea eta hizkuntz jardueretan txertatzea, estrategia-
-erabilera testuingurudunak sortzeko (Cohen eta beste, 1995; Cohen,
1999).

EOI institutuetan urtero eskainitako trebatze-programen ondorioz, orain
haurtzaindegietatik unibertsitatetarainoko irakasleak ari dira metodo
horixe erabiltzen atzerriko hizkuntzarako (AH) programetan, nor bere
mailan (AH/H2n estrategiak irakasteko prozeduren beste adibide batzuk
aztertu nahi izanez gero, ikus Rubin eta beste, 1988; Oxford, 1990;
Cohen, 1990; Cotterall, 1990; Wenden, 1991; Hosenfeld eta beste, 1993;
Chamot eta beste, 1993; Mendelsohn, 1995; Kidd eta Marquardson,
1996).

NGHI eta IEHI hizkuntz ikaskuntzan sartzeko aukerak eta moduak azter-
tzeaz gainera, ikaslearen garapena instituzionalizatzeak irakaslearen
rolari buruzko jarrerak eta iritziak aztertzea ere eskatzen zuen. Atzerriko
edo bigarren hizkuntza irakasten ohitutako eta zaildutako irakasleek,
izan ere, nola lagundu behar zieten ikasleei nork bere ikas-prozesua
gidatzen? Ez al zuen horrek esan nahi ikasle horiei beren ikas-prozesua
antolatzen, kontrolatzen eta ebaluatzen ere irakatsi behar zitzaiela, hau
da, lehen irakasleari zegozkion lanak egiten? Nola aldatuko ote zitzaien
irakasleei ikasleekiko harremana, rol berri hori hartu ondoren? Garbi
zegoen: ikasleak desprogramatzea beharrezko baldin bazen beren ikas-
-prozesua gidatzeko, irakasleak ere desprogramatu behar ziren, ikasleei
beren rol berrian lagunduko bazieten.

IEHIi dagokionez, berriz, ikas-estrategiak erabiltzearekin lotuta ikusten
dituzten alderdi ugariren artean, O’Malley-k eta Chamot-ek (1990) diote
“ikas-estrategiak eraginkor irakasteko ezagutza eta teknikak eskuratzea
duela irakasleak bere egitekorik behinena” (O’Malley eta Chamot, 1990:
154; ikus, era berean, Thompson eta Rubin 1996, antzeko ikuspegi bat
jasotzeko).

Izan ere, ikaslearen garapenaren gaian hizkuntz aditu gehiago sartu
ahala, aitortu behar izan zen irakasleak ez zeudela prestaturik NGHI eta
IEHI bidezko hizkuntz curriculum batean aritzeko, ez ikasgelan, ezta nor
bere kasa joateko zentro batean ere. Irakasleek jarreretan eta metodolo-
gia-gaietan behar zuten prestakuntza (ikus Biddle eta Malmberg, 1990;
Huttunen, 1990, 1993; Rubin, 1994).
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Jarrereretan prestatzekoan sartzen zen, jakina, rol berrira ohitzen lagun-
tzea ere. Irakasleek ulertu beharko zuten ikaslearen garapena bultzatzeak
ohiko zereginak ugaltzea eskatzen ziela, eta ez zeregin horiek uztea
(Wenden, 1985; Eriksson, 1993).

Irakasleen erronka pedagogiko zabaldua zera izango zen, ikasleen ikas-
teko gaitasuna handitzeko bideak aurkitzea. Gainera, zehazki NGHIri
dagokionez, hizkuntz adituek ohartarazi zuten irakasleek jarrera kaltega-
rriak zituztela ikasleek beren ikas-prozesua gidatzearen aurrean. Eta
gomendatzen zuten gogor erantzuteko jarrera horiei, esate baterako: nork
bere buruarengan konfiantzarik ez izateari edo nork bere burua ez esti-
matzeari (Carver, 1984; Dam, 1995a; Lyne, 1995), gogorik ezari eta bel-
durrari (Dam, 1995a), ikasleen erantzunak edo erreakzioak sortzen zuen
kezkari (Miller eta Ng, 1996; Huttunen, 1993), ikasleak trebatzeak anar-
kia ekarriko ote zuen beldurrari (Kenny, 1993) edo metodo hori norbera-
ren profesionaltasunaren etsai zen irudipenari (Eriksson, 1995).

Metodologia-prestakuntzari dagokionez, NGHI edo IEHI gauzatzeko
irakasleak trebatzen ari ziren hizkuntz adituek aitortu zuten irakasleak
trebatzea, nahiz eta funtsezkoa izan, ez zela aski ikaslea garatzeko, pro-
zedura eta/edo material eraginkorren diseinuan eta horien gauzatzean.
Irakasleek, gainera, ikuspegi berriaz begiratu behar zioten irakas-proze-
suari (Hosenfeld in Rubin, 1994), eta, orobat, ikas-prozesuari (ikus
Holec, 1985; Wenden, 1991; Moreira et al., 1999). Azkenik, gomendatu
zen irakasleak trebatzeko programek irakaslearen autonomia garatzea
ere bilatu behar zutela (Moreira et al., 1999; Thavenius, 1999)5.

• Ikaslearen garapena ikasgelaz aparteko ingurune instituzionalizatue-
tan

NGHIren alorreko nork bere kasa jarduteko zentroak ezartzearekin bate-
ra kezka ere sortu zen: nolako laguntza ote zekarkioten zentro horiek
atzerriko hizkuntza irakastea eginkizun zuen instituzioari? Ikasgelaren
osagarri huts iraungo ote zuten, jendeari maiz iruditzen zitzaion bezala
(Sturtridge, 1997), ala ikasgelaren alternatibatzat onartuko ziren? Gero
eta halako zentro gehiago ari ziren ezartzen, batez ere Asiako hego-sor-
taldean. Bertan, Gremmno-k eta Riley-k (1995: 157) esan dutenez,
“badirudi baliabide-zentro berriak egunero sortzen direla”. Eta, laster,
zentro horiek zuten irudia, osagarri izatearena, aldatzen hasi zen.

Norberak gidatutako hizkuntz ikaskuntza “nor bere eskumeneko hiz-
kuntz ikaskuntza” deitu zuten (Pemberton et al., 1996; Sturtridge, 1997),
edo “hizkuntz ikaskuntza independentea” (Ravindran, 1996, 1998). Izen
berriago horiek ingurunea nabarmentzen zuten ikaslearen garapenean,
hau da, nor bere eskumeneko hizkuntz ikaskuntza (self-access), ikasge-
lako hizkuntz ikaskuntzaren ordez, edo hizkuntz ikaskuntza independen-
tea, irakasle batekin ikastearen ordez. Eta norberak gidatutako hizkuntz
ikaskuntza terminoak, aldiz, prozesuaren edukia eta helburua nabarmen-
tzen zituen.
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Nahiz eta izen aldatze horrek ez zuen ukatzen prozesuaren edo helburua-
ren garrantzia, iradokitzen zen, leunki eta inplizituki, ikasgelatik kanpo
eta/edo irakaslerik gabe ikastea ametitzen duten inguruneak alternatiba
instituzional bideragarriak direla hizkuntz programak garatzeko.
Alde horretatik, Singapurko Temasek Polytechnic Institute-n Banakako
Hizkuntz Ikasketa Zentroak eskainitako ikaste independentearen ziurta-
giria dugu berrikuntza bitxi bat (Ravindran, 1998). Bi arrazoirengatik da
berritzaile beren ikas-prozesuaz arduratzeko, ikasleek egiten duten aha-
leginaren ziurtagiri hori: lehenik, ikaslea nola ikasten den ikastera susta-
tzen duelako; bigarrenik, berriz, ikaslearen independentzia bultzatzen
duelako hizkuntz garapenaren bitartez.
Hizkuntz garapena ikasleak bere kasa ikasten ikasteko bide bihurtzeak
zeharo iraultzen du hizkuntz ikaskuntzaren eta NGHIren artean beti egon
den helburu-bitartekoak erlazioa. Horrela, areago sendotzen du ideia bat,
hots, hizkuntza era askean ikastea eta self-access bidez ikastea alternati-
ba instituzional bideragarria dela ikasgela tradizionalaren aurrean. Egia
esateko, Sturtridge-ren (1997) arabera, nor bere kasa aritzeko zentroak
bilakatu dira alternatiba bakar campus batzuetan, non unibertsitate-admi-
nistrazioak ez baitira gai, ez irakasle profesionalak kontratatzeko, ez
behar beste irakasle trebatzeko, atzerriko hizkuntzen gero eta eskari han-
diagoari egoki erantzuteko. Sturtridge-k Mexiko aipatzen du: 34 baliabi-
de-zentrok ziharduten hor lanean 1997an6.
Nor bere kasa aritzeko zentroetan NGHI ezartzeak ere hainbat galdera
piztu zituen irakaslearen rolaz. Garbi esanda, ingurune berri horrek ikas-
leekin aritzeko beste era batzuk galdegiten zituen, eta era horiek aldatuz
zihoazen etengabe, irakasleek hobeki konprenitu ahalean ikasleek beren
kasa jarduteko behar zuten prestaketa. Beraz, hasieran, irakasleek mate-
riala aukeratzen eta hura aurkitzen lagundu behar zieten ikasleei
(Sturtridge, 1997). Gero, alabaina, rol konplexuago bat proposatzen
zitzaien irakasle horiei (Kelly, 1996; Riley, 1997; Sturtridge, 1997).
Kelly-ren (1996) arabera, nor bere kasa aritzeko zentro batean irakasleek
hizkuntz aholkulari gisa aritu beharko lukete. Haien lanak aholkulari
terapeutikoaren lanaren antzekoa izan beharko luke funtsean.
Aholkulari terapeutikoak badaki zer egin pertsona batek beharrezko
aldaketak egin eta erabakiak har ditzan problema bati erantzuteko. Bada,
hizkuntz aholkulariak berdin-berdin lagundu behar dio ikasleari hizkun-
tza ikastearen problemari bere kasa erantzuten. Horri jarraikiz, ikasle
horrek iritzia aldatu beharko du bere ikasle-rolaz. Eta behar diren eraba-
kiak hartu beharko ditu bere ikas-prozesuaz arduratzeko. Horretarako,
irakasleak, jakina, ikasleei banan-banan laguntzeko behar dituen gaitasu-
nak eskuratu beharko lituzke lehenik (azter Kelly 1996 eta Riley 1997,
gaitasun horien adibideak ikusteko).

NGHI eta IEHI ezartzean, guztiak jabetu ziren eragile afektiboak alde
batera utzi zirela ikaslearen garapenerako curriculumean. Aitortu zen,
halaber, praktikak ere zuritze teorikoa behar zuela.

Curriculum eta teoria-
garapenak
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• Dimentsio afektiboa

Hastapenetik, IEHIeko literaturak funtsezkotzat jo zituen eragile afektibo-
ak hizkuntz ikaskuntza eraginkorrerako. Naiman-en eta lankideen ikerketa
eragin handikoan (1978), ikasle arrakastatsuaren ezaugarri nagusietako bat
zen ikasleak bere sentimenduak kontrolatzen jakitea. Rubin-en eta
Thompson-en ikaslearen eskuliburuan (1982) ere eragile afektiboak aipa-
tzen ziren hizkuntzak ongi ikasteko behar zen jarrera psikologikoari buruz-
ko eztabaidan. Hala ere, hasierako estrategia-taxonomiek eragile
kognitiboak nabarmentzen zituzten ia bakarrik, hau da, estrategia kogniti-
boak eta metakognitiboak (adb., O’Malley eta beste, 1985; Rubin, 1987).

Ikerketa gehiagoren emaitzak ikusirik, ordea, O’Malley-k eta Chamot-ek
beren taxonomia osatzen zuten hiru estrategia-kategorietako bat, gizarte
bidezko estrategiak, hartu eta estrategia sozial-afektibo bihurtu zuten.
Hari beretik, hasiera-hasieratik, Oxford-en hizkuntz ikas-estrategien gai-
neko (1990) taxonomiak hiru estrategia-sail afektibo zituen: 1) antsieta-
tea kontrolatzen laguntzea; 2) nork bere buruari buruzko iritzi apalari
aurre egiten laguntzea; eta 3) norberaren tenperatura emozionala diag-
nostikatzea (Oxford, 1990: 141).

Maila teorikoan, Dickinson (1995) ahalegindu zen motibazioaren eta
autonomiaren arteko lotura ezartzen. Deci-k eta Ryan-ek (ikus
Dickinson, 1995) motibazioaz egina zuten intrintsekoa/estrintsekoa
bereizketa baliaturik, Dickinson-ek esan zuen ikas-ingurunea erraztaile
–eta ez norberaren mugatzaile– ikusten duen ikaslea errazago egoten
dela intrintsekoki motibaturik. Areago, esan zuen ikasleek sinesten bal-
din badute ikastearen arrakasta edo porrota norberaren ahaleginaren
ondorio dela eta, beraz, beren ikastearen ardura onartzen badute, badiru-
diela emaitza arrakastatsuek motibazio handiagoa sortzen dutela.
Motibazioaren egozpen-teoriak oin hartutako nozio bat da hori, hain
zuzen ere.

• Teoria-garapena

IEHIren alorreko ikerketei eta irakasteari buruz ari zirela, O’Malley-k
eta Chamot-ek (1990) ohartarazi zuten ezen, 1980en hasieran, gaia iker-
tzen hasi zirenean, ez zegoela inongo teoriarik, hizkuntz ikas-estrategien
rola azaltzeko. Nahiz eta egia izan garai hartako BHEko azalpen teoriko
batzuek osagai kognitibo bat bazeukatela, horiek –ohartarazi zuten
berriz– ez zuten deus aipatzen ikas-estrategien gaiaz. Gainera, BHEko
eredu nagusiek, gramatika unibertsalak eraginik, prozesu inkontziente-
tzat hartzen zuten, batik bat, beste hizkuntza bat eskuratzea, haur txikiak
H1 eskuratzea bezalatsu.

Eredu horien aldekoek ez zuten BHEn prozesu kontzienterik ikusten.
Inplizituki, iritzi horrek kuestionatu egiten zuen estrategiak irakastearen
eta estrategiak erabiltzearen eraginkortasuna. Heldu beharra zegoen gai
horri. Lotura bat ezarri behar zen, berehala, pertsonen ikasteko eraren gai-
neko teoriaren eta ikerketaren, eta, irakaste-praktikaren artean. Beraz,
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teoria kognitiboaz baliatuz, John Anderson-en lanaz bereziki, O’Malley-k
eta Chamot-ek (1990) oroimenaren teoria bat osatu zuten informazioa
prozesatzeari buruz, azaltzeko nola ikasten diren bigarren hizkuntzak, eta
nola laguntzen duten ikas-estrategiek horiek eskuratzen. Teoria horrek
nabarmentzen du prozesu mentalak aktiboak eta nahita eginak izaten dire-
la, eta, hizkuntza bat ikastea, berriz, prozedurazko ezagutza edo beste gai-
tasun kognitibo konplexu batzuk ikastea bezalakotzat dauka.

Bestalde, Little-k (1996, 1999) oinarri psikologikoa ezarri nahi izan
zuen NGHIrentzat eta haren sakoneko helburuarentzat, ikaslearen
autonomia handitzearentzat, alegia. Aldi berean, erabat gezurtatu nahi
izan zuen autonomia metodo pedagogiko berezi baten edo ingurune
berezi baten emaitza zela, eta, soilik helduentzat egokia zela. Haren iri-
tzi teorikoak haurrek hazi ahala erabiltzen dituzten ikasteko moduen
gaineko literaturatik datoz (azter Little, 1996, ondoko hauek egindako
lanaren deskribapena ikusteko, hots, Bruner-ek, Karmiloff-Smith-ek,
Wells-ek, Vygotsky-k, Tharp-ek eta Gallimore-k).

Little-ren (1996) arabera, berezkoa du ikasleak autonomiarako gaitasu-
na. Eta, bere garapena lagun, gaitasun horixe da autonomo izatera espli-
zituki sustatzearen oinarria. Autonomo edo beregain izateko gaitasuna
haurtzaroan nabarmentzen da, barruko agindu biologikoagatik, haurra
elkarrekintzan hasten denean, gauzak ikasteko –H1, besteak beste–,
gizartean sartzeko, eta, inguruko kultura bereganatzeko.

Haurrek elkarrekintza horiek hasten eta bukatzen dituztela erakusten
duten ikerketak aipatzean, Little-k dio agindu biologiko horrek psikolo-
gikoki eta sozialki autonomo egiten dituela haurrak jaiotzetik, nahiz eta,
aldi berean, ingurune sozialaren premia duten, ikasten ahalegintzen dire-
nean laguntza eta arreta etengabea jasotzeko.

Haurren kasuan egia denak –zioen Little-k– egia izaten jarraitu behar du
goi-mailako ikaskuntzan ere non haurraren ikasteko berezko joeraren azpi-
ko metaprozesuak esplizitu eta kontziente bilakatzen baitira. Beste erara
esanda: ume-umetatik era autonomoan ikasten badugu ere, oharkabean eta
nahi gabe ikasten dugu hasieran. Alabaina, eskolatze formalarekin, irakur-
tzen eta idazten ikastearekin, berezko autonomiari, nahita egindako haus-
narketatik eta azterketatik datorren autonomia ere gehitzen zaio.

Beraz, Little-k dioenez, autonomia –hots, NGHIren helburua– haurrak
era independentean aritzeko duen berezko joeraren hedapena da. Gizaki
guztien ahalmen bat da hori, eta, hala izaki, ez dago inongo irakasbideren
mendean, ez inongo inguruneren mendean, ez inongo adinetara edo kul-
tur taldetara mugaturik.

Atal honetan, aurretik deskribatutako berritasun guztiak berrikusiko
ditugu, BHEko teoria hautatu batzuen ikuspegitik. Teoria horiek ikas-
prozesuen egitekoari edo ikasleen arteko aldeei dagozkie, bi arloen arte-
ko erlazioa erakusteko. Horrela, ikuspegi zabalago bat eskaintzen da
NGHIren eta IEHIen garrantziari buruzko gaietan.
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Nahiz eta irakaslea eta curriculuma ez gutxietsi, NGHIk eta IEHIk ikas-
kuntza bihurtu dute konstruktu nagusi, atzerriko eta H2ren irakaskuntza
antolatzekoan eta ebaluatzekoan. Eta helburu ere ezarri dute, hala bere-
an, ikasleak era aktiboagoan eta hausnartuagoan jardutea, eta, ikas-pro-
zesua ikasleak berak gidatuago izatea.

Hizkuntz irakaskuntzako prozesuak produktuak baino gehiago nabar-
menduz, ikaslearen garapena ikasle-prozesuak erdian jartzen dituzten
BHEren alorreko teorien baliokide har liteke, irakaskuntzaren alorrean.

Hala ere, aurreneko teoria batzuen arabera –adibidez, Gramatika
Unibertsala, Monitorearen Teoria eta Tarteko Hizkuntzaren Teoria (ikus
Larsen-Freeman eta Long 1991; Ellis 1994)–, ikaslearen prozesuak
manipulazio kontzientetik harago daude. Eta ikuspegi horrek talka egiten
du, erabat, ikaslearen ekintza deliberatuaren nozioarekin (IEHIek defen-
datutakoa).

Lehenengo aldiz proposatu zutenean ere eztabaida-iturri izan zelarik,
ikasleak hizkuntza ikastean duen rolaren bigarren ikuskera hori ikaste
kontzienteak BHEan duen rolari buruzko eztabaida zabalagoaren parte
bihurtu zen (adb., Smith, 1981; McLaughlin, 1987; Schmidt, 1991). Eta
horrek ekarri du, lehenengo, IEHI ikerketa-arlotzat onartzea, eta, biga-
rren, ikas-prozesuaren zenbait azalpen teoriko agertzea, H2 eskuratzean
ikaste kontzienteari garrantzia aitortzen diotenak, adibidez: Gass-en
BHE ikertzeko marko orokorra (Ellis 1994.an aipatua), gaitasunak ikas-
teko ereduak (azter Ellis 1994, McLaughlin-ek eta Anderson-ek eginda-
ko lanaren deskribapena ikusteko), forman oinarritzea (Long, 1991;
Doughty eta Williams, 1998) eta, azkenik, teoria soziokulturala (Lantolf,
2000). Beraz, teoria-sorta berriago horiek sendotu egiten dute ikuspegi
bat, zeinaren arabera ikaslea berak ohartuki inplikatzen baita IEHIen
proposatutako eskuratze-prozesuan.

Bai akulturazio-teoriak (adib., Schumann 1978), bai hizkuntz ikaskun-
tzako eredu sozio-edukazionalak (adb., Gardner 1979, 1985), –BHEren
alorreko teoriak, gizarte-psikologiatik eratorriak– argi eta garbi esan
dute eragile afektiboek (adb., motibazioak eta jarrerak), kognitiboek
(adb., hizkuntz gaitasunak eta adimenak) eta sozialek (adb., distantzia
sozialak) bereizten dituztela hizkuntz ikasleak bata bestearengandik, eta
eragile horiexek eragiten dutela, orobat, hizkuntz lorpen-emaitzetan.

Ikasleen arteko alde horiek, haatik, kontzientziatik beheragokoak dira eta
ezin dira erraz aldatu. Aitzitik, IEHI ikerketa-arlotzat onartzearekin bate-
ra, beste eragile bat ere erantsi zaio zerrenda horri: ikas-estrategiak. Eta
horiek bai direla lortzeko modukoak eta aldagarriak.

Little-k (1996, 1999), NGHI teoriaren aldetik zuritzean, beste eragile bat
iradokitzen du. Hori ere, ikas-estrategiak bezalaxe, ezberdina da BHEren
teoriak proposatzen dituen eragileekin alderatuta. BHEren teoriak propo-
satutakoak norberaren ezaugarriei dagozkie eta espero da ikaslearen
jokabideari eragingo diotela. Little, aldiz, ikasleek benetan egiten dute-
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naz ari zaigu, hau da, hizkuntz ikas-prozesua erregulatzean ikasle horiek
duten rolaz. Little-ren arretagunea da haurren hizkuntz eta kultur soziali-
zazioa. Eta horrek lotura bat iradokitzen du sormen bidezko eraikuntza-
ren teoriarekin. Teoria horrek ere ikaslearen autonomia nabarmentzen
du, H1 eskuratzean prozesu mentalen sormenaren alde argudiatzen due-
nean (Dulay eta Burt, 1997).
Little-ren iritzia, hots, haurren eta haurtxoen autonomia agindu biologi-
ko bat dela, eta agindu biologiko horrek elkarrekintzan aritzera eta ikas-
tera bultzatzen dituela, aurreko nozio horren osagarri ageri da. Eta horrek
beste dimentsio bat eransten dio prozesu mentalen autonomiari, H1 esku-
ratzeari dagokionez.
Bestalde, ikaslearen garapen-aren teorian eta praktikan eragile afektibo-
ak sartzeak BHEren gaineko teorian aurkitzen du bere zuribidea, partiku-
larki Gardner-en eredu sozio-edukazionalean. Nahiz eta hasieran
motibazio kognitiboari buruzko literaturatik zetozen, Dickinson-ek auto-
nomiaren eta motibazioaren arteko erlazioaz ematen dituen argumentu
teorikoek biak lotzen dituzte, azalpen intrintseko/estrintsekoa, eta
Gardner eta lankideen motibazio integratzailearen eta instrumentalaren
nozioak, ohartaraziz bigarrenak aurrenekoaren gai espezifikozko adibi-
deak direla (Gardner, 1985; Gardner eta MacIntyre 1992, Dickinson
1995ean aipatu bezala).
Dickinson-en azalpena, motibazioak ikaslea autonomo izatera nola sus-
tatzen duen esplikatzekoa, BHEren gaineko teorian oinarritzen da zehar-
ka. Aldiz, Oxford-ek darabiltzan funtsezko argumentuak, ikaslearen
garapen-ean estrategia afektiboak ere sartzearen aldekoak, BHEri buruz-
ko literaturan daude oinarriturik zuzen-zuzenean, arlo afektiboan (adb.,
Gardner 1985; Gardner, Lalonde, Moorcroft eta Evers 1985, Oxford
1990ean aipatu bezala).

Nahiz eta aitortu NGHIren eta IEHIen sorrerako ideien balioa, nola
horiek zabaltzean etorritako aldaketen balioa ere, argi ikusi behar da
erronka handiak gelditzen direla oraindik ere. Hemen, lehenekoari egin
diogun begiradak landu beharreko lau arlo iradoki ditu.

Hastapenean pentsatu bezala, ikaslearen garapen-erako irakaskuntza
bietako batean ardaztuko zen, edo norberak gidatutako ikaste-trebetasu-
netan, edo ikas-estrategietan. Hezkuntza-helburuak, ikas-helburuak eta
emaitzak ere ez ziren elkarrekin nahasten. Hala ere, bi metodoak zabaldu
eta gauzatzearekin batera, aurreko guztia curriculumera biltzeko joera
hasi zen. Hori asmoen agerpenetan artikulatu zen; bertan, NGHIren alde-
koen arabera (adb., Dickinson 1987), ikaste eraginkorra zen nork bere
buruari irakastearen helburu aitortuetako bat. IEHIen aldekoen arabera,
berriz, ikas-estrategiak irakastearen helburua zera zen: ikaslea, orokorre-
an, bere burua gidatzera (auto-gidatzea) sustatzea (Oxford, 1990) edo
ikaslea ikasle autonomo eta auto-erregulatu bihurtzeko gaitasunak gara-
tzea (O’Malley and Chamot, 1994).
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Helburu horiek ikasketa-planetan islatu ziren, ikasleak trebatuz bai estra-
tegia kognitiboetan bai beren burua gidatzeko gaitasunetan (adb.,
Dickinson 1987, Ellis eta Sinclair 1989, Wenden 1991, Chamot eta beste
1993, Hosenfeld eta beste 1993, Havranek 1995, Nunan 1997).
Helburuak eta praktika batera biltzeko joera horrek aurrera jarraitu behar
luke.

Ezagutza metakognitiboa nozioaz ari garenean, ikasleek hizkuntza ikas-
teari buruz dakitenaz ari gara; hau da, atazaren izaeraz, hari heltzeko era
onenez eta prozesua eragotz edo erraz dezaketen norberaren ezaugarriez
dakitenaz, alegia.
Ezagutza metakognitiboaren garrantzia ia denek aitortu dute. Baina,
ikaslearen garapen-ean, eguneroko jardunean, lehentasuna, hein handi
batean, gauzak antolatzeari, kontrolatzeari eta ebaluatzeari eman izan
zaie, baita estrategia kognitiboei ere. Nolanahi ere, gero eta argiago dago
ezagutza metakognitiboa curriculum-osagaietan sartu behar dela ikaslea-
ren garapen-ari begira. Horixe iradokitzen da hainbat eta hainbat lane-
tan: Rubin-en (1999) hizkuntzak ikastearen gaineko auto-kudeaketarako
eredu teorikoan (rol garrantzitsua egozten baitio ezagutza metakogniti-
boari); 1980.en erdi aldera egindako ikerketetan (hizkuntz ikasleek zer
dakiten dokumentatu baitzuten) (Wenden, 1986; Horwitz, 1987, 1988;
Tumposky, 1991; Park, 1994; Cotteral, 1995; Victori, 1995); eta, orain-
tsuagoko beste hainbat azterlanetan ere: horietako batzuek ezagutzaren
eta estrategia-erabileraren arteko erlazioa erakusten dute (adb., Victori,
1999; Yang, 1999); beste batzuek ezagutzaren eta autonomiarako erneta-
sunaren arteko lotura jartzen dute agerian (adb., Cotteral 1999); beste
zenbaitek, berriz, ezagutza metakognitiboa hizkuntza monitorizatzen
denean nola agertzen den bistaratzen dute (Platt eta Brooks, 1994).
Horiek guztiek iradokitzen dute ahalegin handiagoa egin behar dela,
oraindik, ezagutza metakognitiboa ere ikaslearen garapenerako funtsez-
koa diren curriculum-osagaien artean sartzeko.

Antolaketa osatzen duten azpiprozesuak berriro hausnartu behar dira, eta
zabaldu, gainera. Orain arte, atazaren aurreko antolaketa gauza nahasia
zen. Hainbat erabaki hartu behar ziren helburuez, bitartekoez, epeez.
Baina gauzak modu horretara ulertzeak ez ditu esplizitu egiten, ez ataza
aztertzeko prozesua (eta aurrebaldintza da hori ikasleak beharrezko era-
baki horiek har ditzan, atazaren xedea zehazteko) (Breen, 1987a;
Nicholls, 1984), ez atazak dakarren problemaren nolakoa (Paris &
Byrnes, 1989), ezta lanaren eskakizunak ere (Shik, 1986; Grabe, 1991;
Kirkland eta Saunders, 1991). Atazak aztertzeko azpiprozesu horiek ere,
bada, sartu egin beharko lirateke antolaketaren interpretazio berrikusi
batean.
Monitorizatzearen edo kontrolatzearen arloa nahikoa zehaztu gabe dago
oraindik NGHIren eta IEHIen gaineko literaturan. Monitorizatze hori
zehazteko orain arteko ahalegin bakanek ikuspegi ezberdinak utzi dituz-
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te agerian, bai monitorizatzea osatzen duten prozedurei dagokienez, bai
eta –inplizituki– haren prozesuen norainokoaz ere (Rubin, 1987; Oxford,
1990; Wenden, 1991; Chamot, 1994; Thomson, 1996). Bestalde, literatu-
ra kognitiboan eta BHEan egindako ikerketa hautatuen sintesiak erakus-
ten du –eta guztiak ados dira honetan– ondorengo azpiprozesu zikliko
eta interaktibo hauek osatzen dutela monitorizazioa ataza bat egitean:
auto-behaketak (adb., Palinscar eta Brown, 1984; Ertmer eta beste,
1996), ebaluazioak (adb., Schoenfeld, 1989; Block, 1992), neurriak har-
tzeko erabakiak eta hura egiteko erak (adb., Casanave, 1988; Block,
1992) eta erabakia gauzatzeak (adb., Zimmerman, 1989; Corno eta
Kanfer, 1993). Ikasleei beren ikastea monitorizatzen irakasteko ahalegi-
nek onura handia jasoko lukete, azpiprozesu horiek kontuan hartuz gero.

Goian aipatu bezala, ikerketak egiten hasiak dira, jadanik, ikusteko zer
erlazio dauden ezagutza metakognitiboaren, ikas-estrategien eta –hein
txikiago batean– nork bere burua gidatzeko gaitasunen artean.

Ikaslearen garapen-prozesuei buruzko geroko ikerketek ere interakzio
hori –hizkuntzak ikastean ataza jakin batzuetan agertzen den eran– azter-
tzen jarraitu beharko lukete. Esate baterako, nola eragiten dio ebaluazio-
ak estrategia kognitiboak aukeratzeari idazmena lantzekoan?, entzumena
lantzekoan?, aurretik ezarritako planak aldatzekoan? Nola eragiten dio
monitorizatzeak ebaluazioari?, ikas-helburuak aukeratzeari?, autoeba-
luazioari? Eta nola eragiten dute, ezagutza metakognitiboaren kategoria
ezberdinek, gaitasun eta estrategia horien erabileran, kasu bakoitzean?

Uste izatekoa da halako ikerketen emaitzak ikuspegi osoago bat eskaini-
ko dutela, jakiteko ea nola erraztu ote daitekeen, edo eragotzi, ikaslearen
garapena. Era berean, aipatu emaitzak azterketa zehatzago bat egiten utzi
beharko luke, ea zein faktorek dakarten arrakasta edo porrota, eta, beraz,
findu egin behar luke egungo eta geroko praktika, ikasleek H2 eskuratze-
an duten rola hobetzea helburu duena.

Itzultzailea: Txomin Arratibel
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* Ingelesez “Learner Development in Language
Learning” In Applied Journal of Linguistics, Vol
23 (1), 2002, 32-55. Beraien baimenez itzulia
eta berrargitaratua.

1. Ikasle-ezaugarri horietako bakoitzaren gaineko
ikerketak, 1980etan eta 1990etan egindakoak,
sakonetik berrikusteko, ikus Ellis 1994, Larsen-
Freeman eta Long 1991 (bederatzigarren inpri-
maketa 1997an).

2. Nahiz eta metodo horiek gauzatzen dituen prak-
tikari ikaslearen trebakuntza deitzen dioten nor-

malean, beste izen alternatibo batzuk ere iradoki
izan dira horretarako: ikaslearen garapena, ikas-
learen heziketa, ikasten ikastea etab. Hain zuzen
ere, artikulu honek izen alternatibo horietako bat
erabiltzen du, hau da, ikaslearen garapena.

3. Berritzaile jakin horien lana nabarmenduz, ez da
iradoki nahi ez zela beste inor antzeko ildoetan
praktikatzen eta ikertzen ari garai hartan. Ala-
baina, haiek gai honetaz idatzitakoak nabarmen-
tzen dira gehien 1970.en erditsutik 1980.en
erditsura arteko literaturan. Oraintsuagoko beste
lan batzuk, NGHI eta IEHI garatzeko lagungarri
izan zirenak 2. atalean aipatzen dira.



4. Irakur Vieira (1999), eta hor ikusiko duzue
oraintsuago eztabaida bat, hau da, nola ezkondu
pedagogia eta autonomia hizkuntz ikasgelan.

5. Irakur Chamot eta O’Malley-ren lana (1993b),
irakasle hezkuntzarako hiru metodo ezberdin
ebaluatzen dituzten ikerketen txostena ikuste-
ko, eta Nyikos-ena (1996), ikusteko ea nola
sartzen duten irakasleek, beren jardunean,
ikasleen premiei egokitutako estrategia-irakas-
kuntza.

6. Ikasgelaz kanpoko inguruneetan hizkuntz ikas-
tea eskaintzen duten beste hizkuntz programa
batzuen deskribapena eskuratzeko, ikus Karlson
et al. (1997) eta Kenny (1993).
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