Forman oinarritutako
ikaskuntza eta bigarren
hizkuntzaren eskurapena:
ikasgelako eta
laborategiko ikerketen
azterketa bat*

Nina Spada

Artikulu honetan aztertuko dugu zelako ikerlanak egin diren forman oina-
rritutako ikaskuntzak bigarren hizkuntzaren eskurapenean (BHE) dauz-
kan eraginez. Ikerketa horien artean, alde batetik, ikasgelan egindako lan
deskribatzaile/interpretatzaile quasi-esperimentalak ditugu, eta, bestetik,
laborategian burututako ikerketa esperimentalak. Azterlanon testuingu-
rua, bestalde, “prozesu/emaitza” ereduaren araberako ikasgelako ikerke-
ta izan da (Rosenshine eta Furst, 1973). Tradizio honen jatorria lehen
hizkuntzaren irakaskuntzan dago, baina nahiko eragin handia izan du
ikasgelan egindako BHEren ikerketetan ere. Eredu horretan ikerketa-pro-
zesua ziklo moduan ikusten da, eta behaketa, korrelazio eta esperimen-
tazio-elementuek pisu berbera daukate ikerketa bideratu eta ikergaiak
zehazterakoan. Artikulu honetan lan esperimental eta quasi-esperimen-
talei begiratuko zaie bereziki, baina azterlan deskribatzaileak ere hartuko
dira aintzat.

Ikasgelako ikerlanetan, oro har, forman oinarritutako elementuren |
erantsi zaio bigarren hizkuntzaren,jHrakaskuntzari, zein, gehienbat,
edukian oinarritu ohi baita (hau da, hizkuntza edukian oinarritutako i
kaskuntzaren bidez irakatsi ohi da, edo, bestela esanda, irakasku
komunikatiboaren bitartez). Ikerketa gehienak eskola-sasoian dau
ikasleekin egin dira, baina gai berberen ingurugkoHkasle helduekin
ikasgelan egindako zenbait azterlan ere hartu ditugu kontu:
Laborategiko azterlan esperimentalajkél ikasle helduekin baizik ez
dira egin. lkerlanon bilakabideari begiratuko diogu, hartara ikusi at
izan dezagun zelan irakaskuntzak BHEN betetzen duen zereginari bu
ko galderak gero eta zehatzago eta zorrotzagoak egiten joan diren a
bi hamarkadetan barrena.
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Zer da forman
oinarritutako
irakaskuntza?

lkerketarako
galderak

Forman oinarritutako irakaskuntzak BHEnN betetzen duen zereginaz e
dako ikerlan nagusiak aztertzen jarrita, lehendabizi definizioaren araz
rekin egiten dugu topo. Egia esan, honelako azterketa kanporatus
sortzen diren arazoetako bat horixe izaten da, “forman oinarritutako |
kaskuntza” terminoaren definizioa ez dela batere argia izaten edo ez
beti bat, eta gauza bera gertatzen da BHEren irakaskuntzari buruzko
raturan sarritan aipatzen diren beste termino batzuekin ere (adb., for
oinarritutakoa, formetan oinarritutakoa, irakaskuntza esplizitu/inplizitu
feedback zuzentzailea, irakaskuntza analitiko/esperientziala). Ara:
zera da, batzuetan termino desberdinak erabili direla esangura ber
adierazteko, eta beste batzuetan, berriz, termino berbera erabili dela
nahi desberdinak adieraziz. Ikerketei egingo diegun errepaso hon
begi bistan geratuko dira definizio eta erabilera desberdinok sort:
dituzten problemak.

Artikulu honen helbururako, forman oinarritutako irakaskuntza (heme
dik aurrera FOI) zera izango dira: ikasleen arreta hizkuntzaren form
eroateko saio pedagogikoak oro, direla inplizituak edo esplizitue
FOlren barruan, beraz, hizkuntzaren irakaskuntza zuzena (adibidez
gramatikalen bidez egiten dena) edota ikasleen erroreen aurreko err
zioak sartuko dira (adb., feedback zuzentzailea). Teknika pedagoc
hauek Hren irakaskuntzaren eredu tradizionalekin erlazionatu ohi dil
Planteamendu horietan, gramatika-elementu diskretuak banan be
aurkeztu eta praktikatzen dira. Eredu hauei Long-ek (18ghetan
oinarritutakoakdeitzen die. Edozelan ere, teknika hauek funtsean e
nahian oinarrituta dauden ereduen barruan ere sar daitezke (eta, b
sartu egin dira), Long-ek (1991drman oinarritutako ereduakta nik
neuk FOI deitzen diegunak osatuz. Longf@man oinarritutako plan-
teamenduakta nire FOI ez dira erabat berdinak. Funtsean hauxe da d
rentzia: Long-en definizioak bakarrik hartzen ditu kontuan esanah
oinarrituta dauden baina premia sortu ahala —eta ez aldez aurretik
erabakita— hizkuntzari berari erreparatzen dioten gertaera pedagogik
Hemen erabiliko dudan FOI terminoak, berriz, adieraziko ditu esanah
oinarrituta dauden baina aldi berean hizkuntzari erreparatzen digten
irakasteko gertaera pedagogiko guztiak, hizkuntzari begiratze hori bel
-berez sortuaeinaldez aurretik prestatua izan.

Artikulu hau behean zerrendatuko diren zazpi galderen inguruan ant
tuta dago. Ondorengo ataletan aintzat hartuko ditugun azterlanek 3tik
bitarteko gaiekin daukate zerikusirik zuzenena. Lehendabiziko bi itau
kin testuinguru historiko laburra eman nahi izan diegu ikasgelan burt
tako BHEn FOIlk daukan eginkizunaz egin diren ikerketei.

Hona hemen galderak:

1 Ba al dakar diferentziarik bigarren hizkuntzaren irakaskuntzak?

2 Ba al dakarte diferentziarik irakaskuntza-mota desberdinek?

3 Onuragarria al da forman oinarritutako irakaskuntza BHErako?

4 Onuragarriagoak al dira forman oinarritutako irakaskuntza mc
batzuk beste batzuk baino?
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Ba al dakar
diferentziarik
bigarren
hizkuntzaren
irakaskuntzak?

5 Ba al da bereziki egokia den garairik forman oinarritutako irakasku
tzarako?

6 Eragin handiagoa al dauka forman oinarritutako irakaskuntzak ez
garri linguistiko batzuetan beste batzuetan baino?

7 Ba al da ikasle mota jakinik, forman oinarritutako irakaskuntza
onura gehiago ateratzen dionik?

Galdera hauek zein bere eskukoak dira, eta banan-banan iker daitezke
hala egin dira, izan ere), baina hautsiezinezko lotura dute euren art
Adibidez, 3. galderart:Onuragarria al da forman oinarritutako irakas-

kuntza BHErako?"ezin zaio guztiz erantzun ez bada ikertzen ea F(
mota batzuk beste batzuk baino onuragarriagoak diren, edo ba ote
hizkuntz ezaugarri edo ikasle-mota jakinik, zeinetarako FOI onuratsua
den. BHEren gaineko ikasgelako ikerketek aurrera egiten duten neurr
garrantzitsuago bihurtu da galdera horien arteko loturak aintzat hartze

Irakaskuntzak BHEN betetzen duen eginkizunaz ikasgelan egiten di
ikerketek linguistika aplikatuaren arlo emankorra osatzen dute, bai
hala ere, oraindik ez zaio eman erantzun garbirik galdera horietako bs
bati ere. Bestalde, goian aipatutako galderetako batzuk nahikoa ara
badira ere, beste batzuen kasuan ikerketa hasi baino ez da egin. Hori
eta, artikulu honetan saiatuko gara aurkezten FOIk BHEN betetzen d
eginkizunaz egindako ikerketen emaitza nagusiak, baina aldi ber
etorkizuneko ikerketetarako markoa eta norabideak ere ematen ahale
duko gara.

Hasteko, labur deskribatuko ditugu lehendabiziko bi galderei dagozk
ikerketa eta teorietako batzuk. Hauexek ziren itauBakal dakar dife-
rentziarik bigarren hizkuntzaren irakaskuntzaita Ba al dakarte dife-
rentziarik irakaskuntza-mota desberdinek?

1983anTESOL Quaterhn argitaratutako artikulu batean, Long-ek gal:
dera horren erronka bota zuen. 80ko hamarkadaren hasie
Iparramerikan jarrera teoriko bat nagusitu zen BHEren ikerketan, eta i
garrizko eragina izan zuenk¢n pedagogian. Joera hori geroz eta jarra
tzaile gehiago bereganatzen ari zen, eta onarpen orokor horren erar
gisa plazaratu zuen Long-ek, neurri batean, bere itauna. Aipatutako ja
ra teorikoaren araberaykb ikasleek hau baino ez zuten behar bigarre
hizkuntza arrakastaz eskuratzeko: input ulergarriarekin aurrez aurre
tzea eta Heskuratzeko motibazioa izatea (Krashen, 1985). Gainera, z
argudiatzen zen, ikasleei informazio metalinguistikoa edo arau peda
gikoak eta feedback zuzentzailea ematen zizkien irakaskuntza ez

efektiboa bigarren hizkuntza eskuratzeko, eta, izatez, eragotzi ere ¢
zezakeela bigarren hizkuntza garatzeko prozesu naturala (Krashen, 1
1982; Krashen eta Terrel, 1983; Newmark eta Riebel, 1968). Ideia hor
zimentarriak zenbait ikerketa izan ziren, erakutsi zutenak ingelgsa
gisa ikasten ari ziren adin desberdineko eta ama hizkuntza desberdi
ingeles-ikasle batzuek ordena jakin batean eskuratu zituztela ingeles
ezaugarri morfologiko batzuk. (Bailey, Madden eta Krashen, 197
Dulay eta Burt, 1973).
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Ba al dakarte
diferentziarik
irakaskuntza-

-mota
desberdinek?

Teoria horiei oinarria eman zien beste aurkikuntza bat zera izan :
H,ko ikasleek zenbait forma gramatikal ordena jakin batean eskurat
zituztela ikustea (Felix, 1981; Schumann, 1979; Wode, 1976) eta ord
horietako batzuk lehen hizkuntza,(Hyaratzeko prozesuan antzemande
koen antzekoak zirela. Aurkikuntza horien ondorioz, honako ideia h
zabaldu eta nagusitu zenj Hat eskuratzeko prozesug Elskuratzeko
prozesuaren antzekoa zela. Hortik abiatuta, beste ideia bat ere sortu
hots, BHE “elikatzeko” modurik onenak izango zirela riturala esku-
ratzen den ingurunearen ezaugarriekin bat datozenak, edo antzeko ¢
garriak dauzkatenak.

Ikerketa hauek eragin nabarmena izan zutgretdpedagogian, eta hiz-
kuntz irakaskuntzaren planteamendu komunikatiboaren “bertsio go
rra” bultzatu zuten, alegia, input ulergarri eta esanahiduna eskair
hutsean oinarritzen dena, hizkuntzaren formari edo erroreak zuzentz
inongo arretarikjarri gabe (Howatt, 1984). Hizkuntzaren irakaskuntz
komunikatiboaren (HIK) beste interpretazio batzuk ere egon dira, |
teoriko eta bai praktikoak, eta horietako batzuk forma eta esangure
arteko oreka handiagoaren alde azaldu dira (ikus, adibidez, Brumn
1984; Littlewood, 1981; Widdowson, 1978), baina 80en hasierako al
tsik ozenenak esanahia formaren gainetik eta jarioa zuzentasunaren
netik jartzen zituztenak izan ziren. Bertsio horri Johnson-ek (19¢
HIKen ikuskera “separatista” deitu dio.

Irakaskuntzak BHEri traba egin diezaiokeela aitortzen bada, irakask
tzaren onurei buruzko zalantzak berez datoz. Testuinguru horren bar
erabaki zuen Long-ek bere galdera ikertZzea:al dakar diferentziarik
bigarren hizkuntzaren irakaskuntzakamaika ikerlanen azterketa kon-
paratuan, Long-ek ikasleen lorpenak erkatu zituen, ikasleok pare
epeak eman ostean ikasgelako irakaskuntzan, esposizio naturalear
bion arteko konbinaketan. Long-en ondorioak hauek izan ziren: hame
ikerlanetatik 6tan bren irakaskuntzak abantaila nabarmenak zeuzk
esposizioaren gainetik, eta beste bi kasutan irakaskuntzak bazeke
onurarik. Azterketa konparatuen arazoez jabetuta —ikerketa batzuet
beste batzuetara asko alda daitezke subjektuak, irakas-metodologia
lorpenak baloratzeko neurriak— Long-ek ikerketa sistematikoagoak e
teko deia egin zuen, BHEnN irakaskuntza erabiltzearen inguruko zen
galdera zehatzei erreparatzeko. Itaun horietako bat zen ea irakasku
-mota desberdinek badakarten diferentziarik.

Long-ek aztertutako ikerlanetan ez zen informaziorik ematen ikasgele
burututako irakaskuntzaren praktika eta prozedurez. Ikerlanok egin z
garaia aintzat izanda, batek pentsa lezake gramatika-elementu diskre
irakaskuntza tradizionala erabili zela, baina ez zegoen ikasgelako dat
hori ziurtatzeko. Beraz, Long-ek ezin zion heldu (eta ez zuen egin) be
galderari, hots, itauntzen zuenari ea irakaskuntza-mota desberdinek i
go ote zuten zerikusiren bat lortutako emaitzetan. lzatez, esan dai
garai hartan ez zegoela inongo azterlaniked ikaskuntza aztertzen
zuenik irakasle eta ikasleen portaeraren deskribapen sistematiko
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erlazionatuta. Hori, neurri batean, irakaskuntzaren ikuskera global

zelanbait monolitikoari zor zitzaion. Emaitzara bideratutako metodo g
balaren azterketa konparatiboei arazo hori bera antzeman zitzaien le
dik ere. Azterketok ez zuten diferentzia nabarmenik aurkitu irakaskun
induktiboa (adb. audiolinguala) jaso zuten eta irakaskuntza deduktil
(adb. gramatika-itzulpenezkoa) izan zuteskdlikasleen emaitzen artean
(Chastain, 1969; Scherer & Wertheimer, 1964; Smith, 1969). Azterl
hauek ez zuten behaketari buruzko datu nahikorik eskaintzen, eta, be
zaila suertatu zen euren aurkikuntzak interpretatzea.

Ikasgelako praktika eta prozedurak sistematikoki behatu eta deskriba
ko ahaleginak geroago etorri zitetkasgelaren behaketan oinarritutakc
(edo prozesura bideratutako) ikerketen aldi horri esker, informazio ug
eta beharrezkoa bildu zenkd ikasgelaren barruan gertatzen denaz, ed
Long-ek (1980) dioen moduan, “kutxa beltzaz”. Bestalde, ikasgela
datuak analizatu eta deskribatzeko marko metodologikoen sorta zal
eratu zen (ikus Chaudron, 1988; Long, 1980; Mitchell, 1985 ikasgel
behatzeko eskemen azterketetarako; Allwright, 1988; Coulthard, 1€
ikasgelako berbaldiaren analisiaren azterketetarako; eta Green eta He
1988; Van Lier, 1988 ikasgelako ikerketa etnografikoen azterketetarak

Prozesura bideratutako ikerketen garai emankor honen onurak gorab
ra, emaitzari bakarrik begiratzen zioten aurreko ikerketak bezalaxe,
hauek ere partzialak izan ziren, eta urte batzuk pasatu behar izan :
ikertzaileak has zitezen alde biak, bai prozesua eta bai emaitza, azter
irakaskuntzaren inputaren eta ikaskuntzaren emaitzen arteko harrem:
ikertzeko (ikus Long, 1984 prozesu/emaitza ikerketen gaineko azterke
rako; eta Allen, Swain, Harley eta Cummins, 1990; Lightbown, 198
Spada, 1987 prozesu-emaitza azterlanen adibideetarako).

Ikasgelaren behaketan oinarritutako hainbeste ikerketa egon zen
horretan, beste era bateko azterlan gutxi batzuk ere egin ziren, beste
dera hura arakatu zutenak, hau da, metodo globaleko ikerketa konpa
boak —saiatu arren— ondo erantzuten asmatu ez zuten itAars:
dakarte diferentziarik irakaskuntza-mota desberdin€l?derari ekin
zioten lan horiek zera aztertu zuten, ea zelakoak ziio Hkasleen
emaitzak egituran oinarritutako irakaskuntzari osagai komunikatib
eransten zitzaion programetan, edo funtsean esanahian oinarrituta z
en irakaskuntzari formari erreparatzen zion osagaia gehitzen zitzs
programetan. Azterlanotan metodologia desberdinak erabili ziren,
batzuetan ikasgelako behaketaren datuak biltzen bazituzten ere, &
batzuetan ez zen halakorik azaltzen.

HIKaren lilurak gora eta gora jarraitu zuen 80etan, baina berori bult:
tzeko (edo gezurtatzeko) froga enpirikoak xumeak ziren. HIKek bigarr
hizkuntza ikasterakoan daukan eragina ikertzeko lehen saioetako
Savignon-ena (1972) izan zen. Bere lanean, Savignon-ek azterketa €
rimentala egin zuen unibertsitateko ikasle amerikarrek frantsesa ze
eskuratzen zuten ikertuz. Azterlan horretan, normalean irakaskun
audiolingualean elikatzen ziren ikasleen dietari dosi komunikatibo |
erantsi zitzaion, eta gero haien jarduna konparatu zen frantses kultt
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buruzko osagai bat (ingelesez) jasoa zuten ikasleen jardunarekin
praktika audiolingualaren gehigarri bat jasoa zuten ikasleen emaitze
Savignon-en aurkikuntzek agerian jarri zuten talde komunikatibo
nabarmen hobetu zituela beste bi taldeen emaitzak alde komunikatib
eta eurak bezain ondo aritu zela alde linguistikoan. Bitxia bada ere, i
tzaile honen emaitzak sarritan hartu dira HIKen bertsio gogorraren al
kotzat, baina egia esan azterlan horren arabera onura gehien atera
ikasleak praktika komunikatiboagainera formari ere erreparatu

zZitzaion taldekoak izan ziren (gaian gehiago sakontzeko, ikus Canale
Swain, 1980). Montgomery eta Eisenstein-ek (1985) antzeko abanta
ikusi zizkioten programa audiolingual batean jarduera komunikatibo
sartzeari, ingelesajbezala ikasten ari ziren ikasle helduen kasuan.

Bestalde, programa komunikatiboetan FOI sartzearen eraginak azt
dituzten beste ikertzaile batzuek adierazi dute formaren eta esangur
konbinaketa onuragarriago gertatu zela bata edo bestea bakarrik er
tzea baino (Harley, Allen, Cummins eta Swain, 1990); Lightbown, 199
Lightbown eta Spada, 1990; Spada, 1987). Aurkikuntza goiztiar hor
gorabehera, HIKen bertsio gogorrak nagusi jarraitu zuen. Honako ha
ziren horren arrazoi nagusiak: 1) artean ikerketa gutxi egina zegoen il
gelan, eta, beraz, egindako aurkikuntzen balioa mugatua zen, eta 2) ¢
dako azterlan urriak deskribatzaileak ziren (Savignon-enaz aparte),
irakaskuntza-inputaren eta ikaskuntza-emaitzen arteko harremane
gaineko adierazpenak opmst hocanalisien ondorio ziren. Harrez gero,
ikerketa esperimental eta quasi-esperimental gehiago egin dira ikasg
eta laborategian, goiko zerrendako 3tik 7ra bitarteko galderen erantzt
ren bila. Artikuluaren gainerako partea ikerketa horiek berrikusten em
go dugu. (lkus lehen taula behean aztertuko ditugun ikerlan
laburpenerako. Testuan azalduko diren ordenan ageri dira hor).

Gai hau bi testuingurutan ikertu da sistematikoki neurri handiko aztel
netan, eskolako adinean daudeskélikasleekin: batetik, ingelesa biga-
rren hizkuntza gisa (ESL) ikasteko Canadako ikastaro trinkoetan ¢
bestetik, frantsesa ikasteko Canadako murgiltze-ikastaroetan. Bion ¢
an badago desberdintasunik (adb. trinkotasuna, iraupena, urrats/
mailak, irakatsitako edukiak etab.), baina hala batean nola bestean i
leei ematen zaien irakaskuntzak indar handiagoa ematen dio esang
forma baino, eta ulermenari eta jarioari produkzioaren zuzentasur
baino. Frantseseko murgiltze-programetan ikasleek eskolako irakasg
bidez ikasten dute hizkuntza, eta ESL trinkoko eskoletan, berriz, inter
gune eta gaika antolatutako irakaskuntza hartzen dute. Frantseseko
giltze-klaseetan errore gramatikalen zuzenketa sistematiko urria egt
da (batez ere eskolako irakasgaien klaseetan) eta ESL trinkoko eskol
ia ez dago batere errore-zuzenketarik (ikus Genesee, 1987; Swain, 1
Swain eta Lapkin, 1982 frantseseko murgiltze programen deskribape
tarako; Lightbown eta Spada, 1994, Spada, 1990a, 1990b, Spada
Frohlich, 1995 ESL trinkoko eskolen deskribapenetarako; eta Lightbo
eta Spada, 1997 eskola trinko baten deskribapenerako).
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ESL trinkoko klaseetara joaten ziren ume frantsestungentbarapena
behatuta, zera jarri zen agerian, ingelesarekin bost hilabeteko espo:
komunikatiboan egoteak asko hobetzen duela ikasleen jarioa eta kon
tza ingelesa erabiltzeko, baina errore morfologiko eta sintaktiko ug
egiten dituztela (Spada eta Lightbown, 1989). Errore horiek 0so maiz
ak izateaz gainera, antzekoak izaten dira ikasle desberdinengan, gu:
lehen hizkuntza berbera daukatelako. Antzeko gauzak antzeman z
frantseseko murgiltze-programetan. lkasleek gaitasun funtzional har
lortzen dute Han, baina zailtasun morfologiko eta sintaktiko nabarme
nak izaten jarraitzen dute, frantsesarekiko esposizioan urteak emand:
(Harley eta Swain, 1984; Lyster, 1987).

ESL eskoletan egindako aurreneko prozesu-emaitza ikerketek zera |
tsarazi zuten, agian onuragarria izan zitekeela FOI neurriren bat sar
hain maila komunikatibo altua duten programa hauetan (Lightbow
1991; Lightbown eta Spada, 1990). Hipotesi hori aztertzeko, ikerke
quasi-esperimentalak egin ziren ingeleseko ikasle frantsestunentzat
zoak sortu ohi dituzten ingelesaren bi ezaugarriri buruz: adberbioa
kokaerari eta galderen osaerarekin (ikus White, 1991 adberbioaren ke
eran H/H,ren artean dauden desberdintasunei buruz, eta White, Spz
Lightbown eta Ranta (1991) galderak osatzerakoafiijen artean

azaltzen diren desberdintasunen gainean). Bi azterlanetan, irakasle
orduko FOI eman zuten bi asteko epean. Horren barruan informa
esplizitua eman zen xede-formek ingelesez duten funtzionamenduaz
feedbacka eman zitzaien ikasleen errorei. Emaitzak denetarikoak i
ziren. Adberbioari buruzko azterlanean irakaskuntza hartu zuten ikasl
nabarmen hobetu zituzten beste taldearen emaitzak berehala egin
testetan, baina galdu egin zuten abantaila hori beranduagoko test
(White, 1991). Galderen osaerari buruzko azterlanean, irakaskuntza |
tutako taldeak berriz ere nabarmenki hobeak izan ziren zuzentasur
eta galderen garapenean, eta abantaila horrek bere horretan iraun
geroagoko testetan ere (Spada eta Lightbown, 1993; White, Spe
Lightbown eta Ranta, 1991). Bi azterlanotan irakaskuntza-mota berd
izan zen kasu guztietan, baina ez, ordea, irakaskuntzaren ondorioak.

Frantseseko murgiltze-programetan ere pareko azterlan quasi-esj
mentalak egin ziren aipatutako hipotesia —alegia, eskola esperient
horietan arretagune analitikoagoak markatuz gero, maila altuagoko
dun eta ezagutzak lortuko zirela— proban jartzeko (ikus Stern, 19
1992 Hyren irakaskuntza analitiko eta esperientzialaren deskribapen
azterketa baterako). Seigarren urratseko ikasleekin egindako azterlar
Harley-k (1989) ikertu zuen zer-nolako ondorioak zekartzan ikasle
arreta aditz frantsesen arteko bereizketa aspektualetara bideratz
Zortzi asteko epean burututako 13 orduko irakaskurgaasé composé-

-ren eta’imparfait-en arteko bereizketa funtzionalak azpimarratu zirel
Ez zen informazio metalinguistikorik eman, ez eta feedback zuzentza
rik ere. Zazpigarren urratseko ikasleekin egindako azterlan batean, |
eta Shapson-ek (1991) 17 orduko irakaskuntza burutu zuten sei as
epean, eta berorretan ikasleen arreta modu esplizituan bideratu zuter
dintzen erabilerara, lankidetzazko ikaskuntzaren printzipioetan oinarri
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tako zenbait atazaz baliatuz. Zortzigarren urratseko frantseseko mu
tze-programako ikasleekin egindako azterlanean, Lyster-ek (1994a) il
tu zuen ea 5 astean barrena emandako 12 orduko praktika kontrola
ariketek eta feedback zuzentzaileak (irakasleek nahiz ikaskideek en
dakoak) lagundu ote zien ikasleei estilo aldaera soziolinguistikoak ho
to ezagutzen eta erabiltzen. Aldaera horien artean ondoko hauek zet
besteak bestétu” eta“vous”-en arteko bereizketa eta baldintzazko ad
tzen erabilera diferentzia adierazteko.

Hemen ere emaitzak denetarikoak izan ziren. Harley-ren azterlanak
laburreko abantailak bakarrik aurkitu zizkion irakaskuntzari, Day
Shapson-en azterlanak berehalako eta gerorako abantailak eral
Zituen idatzizko jardunerako, baina ez ahozkorako, eta Lyster-en azte
nak berehalako eta gerorako eraginak aurkitu zituen sortze eta ha
-atazetan. Kontrako emaitza hauek ikusita, lehengo galderaren aur
—Onuragarria al da forman oinarritutako irakaskuntza BHErako?
“bai” eta “ez” erantzun behar dugu. Deskribatutako aurkikuntza hori
anbiguotasuna apurtzeko, garrantzizkoa da itauna bera apur bat get
zehaztea, eta emaitzak hurrengo galderaren argitan gogoan hartzea.

Goian deskribatutako ikerketetan, ingurune oro har komunikatiboe
eskainitako FOI modu desberdinetara definitu eta erabili zen. ESL ti
koan adberbioaz eta galderen osaeraz egindako azterlanetan, ikaslee
kaskuntza esplizitua eta feedback zuzentzailea eman zitzaien. Harley
azterlanean ez zen irakaskuntza metalinguistikorik edo feedback zu:
tzailerik eman. Day eta Shapson-en azterlanean, irakasleek irakasku
esplizituren bat eman zuten, eta ikasleak elkarren erroreak zuzent
bultzatu zituzten, lankidetzazko ariketen bidez. Lyster-en azterlane
ikasleei irakaskuntza eta feedback zuzentzailea eman zitzaizkien.

Beraz, sailkatuko bagenitu frantseseko murgiltze-programen eta ES
ikastaro trinkoen azterketok eurotan emandako irakaskuntzaren esy
tutasun-mailaren arabera, honako hurrenkera hau izango genuke: azt
nik esplizituenak White (1991); Whitet al, (1991), Spada eta
Lightbown (1993) eta Lyster (1994) izango lirateke; horren ostean C
eta Shapson (1991) izango genuke, eta azkenik Harley (198
Ikaskuntzaren emaitzek antzeko egitura erakutsiko lukete (nahiz etz
berdina). Hau da, azterlan horietan onurarik handiena atera zuten ike
ak izan ziren testuinguru oro har komunikatiboan FOI jaso zutenak i
kaskuntza metalinguistikoaren eta feedback zuzentzailearen konbina
gisa. Salbuespen bakarra White-ren (1991) adberbioren azterlana d
hor FOI esplizituaren onurak bizi laburrekoak izan baitziren. Horr
azalpen egokia zera izan daiteke, irakaskuntza-aldia behin amaitu ol
ren ikasleek ez zutela jarraitu adberbioekin harremanetan egoten esl
ko ohiko inputean. Galderen osaerari buruzko azterlaneko ikasle
berriz, galderekin harremanetan jarraitu zuten, forma horiek 0so ohik
direlako klaseetan, eta horrek azal dezake zergatik iraun zuten geh
irakaskuntzaren onurek kasu horretan. Ez dakigu frantseseko murgil
-klaseetako ikasleek irakaskuntza-aldia amaitu eta gero jarraitu ote z
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harremanetan aldi hartan xede izandako forma linguistikoekin, bal
beste ikerketa batek —inputaren muga eta murrizketa funtzionalak ike
zituenak, frantseseko murgiltze-klaseetan— agian halakorik ez zela ge
tu ematen du aditzera (Swain, 1998).

Geroko beste azterlan batean ikertu zen ea ikasleek adberbioekin er
dako aurrerakada hori irakaskuntza hutsari zor zitzaion edo ikasl
adberbioekiko esposizioan egon izanari, beste barik. Azterketa horre
Trahey eta White-k (1993) eta Trahey-k (1996) ikertu zuten zer-nols
eragina zeukan ikasleak adberbioekin maiztasun handiko esposizi
egoteak (hau da, “input jasa” jasotzeak). Ikertzaileok ikusi zuten adb
bioekiko esposizioak bazeuzkala epe labur eta luzerako zenbait on
baina adberbioen kokaeraz ematen zituen ezagutzak mugatuak zi
Bestela esanda, ikasleek hobeto ulertzen zuten ingeleseko adbert
kokaera gramatikala, baina ez zuten gehiago ikasten koka
Agramatikalaz. Horrekin kontrastean, forman oinarritutako irakaskunt
esplizituarekin adberbioen azterlanean parte hartu zuten ikasleen e
tza hobeak (nahiz eta bizi laburrekoak) dauzkagu.

Azterlan berriago batean, J. White (1996, prentsan) ahalegindu zen
kaskuntzaren erabilera forman oinarritutako irakaskuntza esplizitua
eta esposizioaren arteko erdibidean kokatzen. Ikerketa hori ere ESL
koko ikasleekin burutu zen, eta bertan aztertu zen zelako eragina zet
inputa tipografikoki nabarmentzeak “his” eta “her” hirugarren pertsonal
posesiboak eskuratzerakoan. Bi astean barrena ikasleak oso sarritan
kitu ziren determinatzaile posesiboekin aurrez aurre irakurmateria
bidez, baina ez zitzaien inongo informazio metalinguistikorik edo fee
back zuzentzailerik eman. Alabaina, ikasle batzuei xede-elementuak
tuetan tipografikoki nabarmenduta eman zitzaizkien (i.e., handituta, le
beltzean eta azpimarratuta). Ustea zen itemak tipografikoki nabarmen
gero ikasleak “ohartu” egingo zirela inputeko xede-formez, eta horr
lagundu egingo ziela beroriek eskuratzen (Schmidt, 1990; Schmidt
Frota, 1986). Emaitzek ez zuten aparteko abantailarik erakutsi nabarn
tze tipografikoaren alde. Emaitzok interpretatzean, White-k zalantza e
zuen nabarmentze tipografikoa behar bezain ikusgarria izan ote zen i
leen arreta forma horietara eramateko. Inputa nabarmendurik jaso z
ikasleek aste bi eman zituzten determinatzaile posesiboak harliuta,
tzean edo azpimarratutaazaltzen ziren materialak irakurtzen, baine
White-ren arabera xede-formek beharbada ez zuten ikasleen arreta
bezainbeste erakarri. Honetaz gero mintzatuko gara zehatzago.

Eskola adineko ikasle gazteekin ikasgelan burututako ikerketon ema
orokorrek zera ematen dute aditzen, programa komunikatiboetan ere
tzen denean FOIk informazio esplizitua edota feedback zuzentzai
eska dezakeelag®dukian oinarritutako irakaskuntzaren bidez irakaste
den kasuetan. Horrek ez du esan gura FOI beharrezkoa (edo komel
rria) denik hizkuntzaren ezaugarri guztietarako. Gaineglip Hkasle
helduekin egindako zenbait ikerketak kolokan jartzen dute ideia hc
izan ere, azalean behintzat FOIren metodo ez hain esplizituen alde |
dauden aurkikuntzen berri ematen digute.
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Ordenadore bidez eta)kb ikasle helduekin egindako ulermen-azterlal
berrizale batean, Doughty-k (1991) ikertu zuen ea erlatibozko perpau
ikusizko zeinuez nabarmenduta eta arau metalinguistikoen inongo a
penik gabe jasotzen zituzten ikasleek hainbat aurreratzen zuten nola
sizko estimuluez gain arau metalinguistiko esplizituak jasotzen zituz
ikasleek. Ikertzaileak ikusi zuen irakaskuntza jaso eta berehalako te
tan talde biek emaitza nabarmenki hobeak lortzen zituztela kontrol tal
ak baino. Doughty-k interpretatu zituen aurkikuntzok esanez Schmidt
(1990) “konturatzearen hipotesiaren” erakusgarri zirela, eta baieztat
zutela Schmidt-ek argudiatutakoa, hots, ikasleek inputeko formei erre
ratzea oinarrizko aurrebaldintza dela ikasteko. Bestalde, Doughty-
aurkikuntzek beste ideia bat ere sendotzen dute, alegia, modu desb
netara lor daitekeela ikasleak formaz “konturatzea”, eta denak izan ¢
tezkeela berdin onak (Rutherford, 1987; Rutherford eta Sharwood S
1985; Sharwood Smith, 1991, 1993).

Ezaugarri linguistikoen eta ikasleen adinen diferentziak azal ditzake
White eta Doughty-ren azterlanen emaitza desberdinak, baina iter
nabarmentzeko modu desberdinek ere azal ditzakete ondorio difere
ok. Gorago adierazi legez, White-k emandako interpretazioetako bat :
zen, esku-hartzea apika ez zela behar bezain esplizitua izan. Haren |
tesiari jarraiki, izenordearen eta haren erreferentearen arteko harren
argiago adierazi balitz, adibidez geziak erabiliz, ikasleak agian gai iz
go ziren ez bakarrik inputeko xede-elementuez “konturatzeko”, bai
baita —agian garrantzitsuago dena— esaldiko beste osagaiekin daul
erlazioaz jabetzeko ere. I1zan ere, horixe egin zuen Doughty-k bere a:
lanean: ikasleen arreta modu deigarriagotan bideratu zuen erlatibc
perpausetara, ikasleei perpausaren eta aurreko izenaren arteko erl
garbiro adierazita. Horrek azal dezake zergatik lortu zituen emai
hobeak.

Alanen-ek (1995) gai horri lotutako beste azterlan bat burutu zuen la
rategian, hizkuntza semi-artifizial baten ezaugarri morfologikoen esku
penaren inguruan. Alanen-ek ikertu zuen ea emankorragoa zen ika:
arau pedagogikoa ematea eta horretaz gain itemak ikusizko zein
nabarmentzea, ezen ez araua bakarrik ematea edo nabarmentze b
besterik ez eskaintzea. Ikasleen produkzioaren zenbait alderditarake
arauak formulatzeko gaitasunerako, arauaren eta nabarmentzearen
binaketak abantailak zekartzala ikusi zuen. Subjektuen kopurua txi
zenez, eta azterketarako prozedurak ere mugatuak, emaitza horiek |
hurbilketa bat baino ez dira. Hala ere, BHEn egindako beste ikerk
batek erakusten du ikasi beharreko itema modu nabarmenagoan au
tea etekintsuagoa izaten dela (N. Ellis, 1995).

Goian aztertu ditugun FOlren ikerlan gehienetan ez dira alde batetik il
tu feedback zuzentzaileaz egindako irakaskuntzaren ondorioak, eta b
tik feedback zuzentzailerik gabe burututakoaren emaitzak. Horrela z
da jakiten ea lortutako emaitzak irakaskuntzari ala feedback zuzentzal
ri zor zaizkion (edo bioi). I1zatez, bai laborategian eta bai ikasgelan, ik
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keta gutxi egin dira errorearen tratamendua isolatzeko eta BHEN hol
dauzkan eraginak aztertzeko. Salbuespenen artean beherago aza
ditugun ikerlan deskribatzaile eta esperimentaletako batzuk dauzkagu

Chaudron-ek (1977) burutu zuenykd ikasgeletan erroreari ematen
zaion tratamenduaren lehen deskribapenetako bat (ikus, hala
Allwrigth, 1975; Fanselow, 1977; Long, 1977). Frantseseko murgiltze-
klaseak behatu ondoren, Chaudron-ek adierazi zuen irakaslearen zu
ketek ikasleak egindako errorearen muina garbiro erakusten zuter
(adb., itema indar bereziaz errepikatuz) errazago gertatzen zela ikas
errorea konpontzea. Beste lan berriago batzuk ere badira, feedk
zuzentzailearen mota diferenteen eraginak ikertu dituztenak frantses
murgiltze-klaseetan, eta horien emaitzek ere adierazten dute erabilg:
dela errorea modu fokalizatuagoan tratatzea.

Lyster eta Ranta-k (1997) azterlan deskribatzaile bat egin zuten fran
seko murgiltze klaseetan erabilitako feedback zuzentzailearen mota
berdinez, eta zera ikusi zuten, irakasleen feedback zuzentzailez
ehunekorik handiena birmoldaketen forman egindako zuzenketa inpl
tuen bidez zetorrela (hau da, ikasleek esandakoa birformulatuz, adie
penaren osagai bat edo gehiago aldatuta baina esanguraren n
mantendurik). Alabaina, errorearen tratamendu horrek “harrapatz
gutxiena eragiten zuen (adb., ikasleek errorea konpontze
Birmoldaketen funtzioez gerora egindako azterlan batean, Lyster:
(prentsan) birmoldaketen arazoak erakusten dituen ebidentzia geh
bildu ditu. I1zan ere, birmoldaketek gehienetan ez dute lortzen ikasle
arreta eramatea euren adierazpenen formara, batez ere ikasleak esa
ri begira daudenean j¢skolako irakasgaien bidez ikasten denean gert
tzen den legez.

Doughty eta Varela-k (prentsan) duela gutxi egin den ikasgelako be
azterlan baten berri ematen digute. Azterketa horri jarraiki, jokaera ol
ragarria izaten da birmoldaketekin batera ikasleei zeinu esplizituak e
tea, euren adierazpenar&rmari erreparatu behar diotela kontura
daitezen. Azterlan hori ESL ikasteko edukian oinarritutako zientzieta
klaseetan burutu zen. Bertan, esperimentuko irakasleak feedback zu
tzailea ematen zuen ikasleek erroreak egiten zituztenean, iraganaldi ¢
eta iraganeko baldintzak erabiltzean. Zuzenketa horietan ikaslearen
ta nolabait bideratzeaz gainera, birmoldaketa egiten zen beti. Ahozko
dunean, irakasleak modu esplizituan eroaten zuen ikasleen arreta €
erroreetara (adb., errorea errepikatuz azentua markaturik eta intona
igoz), eta birmoldaketak egiten zituen. Emaitzek argi eta garbi erakt
zuten birmoldaketa esplizitu horiek jaso zituzten ikasleak irabazten at
zirela.

Feedback zuzentzaileaz laborategian egindako ikerketa esperiment
ebidentziak ere gutxi dira. ESLko ikasle heldu gaztelaniadunekin egin
ko azterlanean, Carrol eta Swain-ek (1993) esplizitutasun-maila difer
teko lau feedback zuzentzaileren eraginak aztertu zituzten. Kontur
ziren zuzenketa metodo esplizituak etekintsuagoak zirela metodo inpl
tuak baino, birmoldaketak barne. Ez dago laborategiko beste azterlz
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negoziatu

feedback zuzentzaile esplizituak versus inplizituak erkatu dituenik, ba
orain gutxi birmoldaketez egindako zenbait ikerketak feedback inpli:
tuaren mota hori —birmoldaketa— beste bide inplizitu batzuk baino hol
dela eman dute aditzen. Adibidez, Long, Inagaki eta Ortega-k (argite
tzear), gaztelaniako eta japonierakgkbl ikasleei buruz egindako azter-
lan baten berri ematean, epe laburrean birmoldaketak ereduak b
emankorragoak izan zirela adierazi dute

Era berean, Mackey eta Philp-ek (argitaratzear) adierazi dute ikasle
duekin birmoldaketadun interakzioek abantaila erakutsi zutela birmol
keta bariko interakzioen gainetik. Birmoldaketek izan lezaket
ekarpenaz (eta feedback mota inplizituagoek izan dezaketenaz) ika
lan eta laborategian egindako azterlanek, beraz, kontrako emaitzak
dituzte batzuetan, baina hori ikerketen helburu, arretagune eta testui
ru desberdinengatik izan daiteke. Adibidez, laborategiko azterlane
arretagunea hizkuntz ezaugarri zehatz bat edo bi izan dira, eta ikasge
ikerketetan, berriz, feedback zuzentzailea aztertu da, ikasleen err
-kopuru handi batekiko erlazioan. Horrela, birmoldaketetan ikasleatl
arreta bideratzeko marka espliziturik ez egon arren, ezaugaielmat
behin eta berriro birmoldatzeak gehiago nabarmendu dezake ezau
hori.

FOlren zereginaren inguruan garrantzitsuak diren beste lan batzuek i
tu dute ea ikasleei irakatsi ahal ote zaien (eta nola) ez bakarrik me:
komunikatu eta ulertzen —i.e., esangura negoziatzen (Gass eta Var
1994; Pica, 1987)— baina baita esangura horiek zuzen eta zehatz adi
ten ere —i.e., forma negoziatzen (Lyster, 1994Db). Ikertzaile batzuek ar
diatu dute aldi berean formari eta esanahiari erreparatzen bazkio, +
ikaslearen sistema kognitibo prozesatzaileak gainez egin dezake
bereziki ikasle hasi berrien kasuan (VanPatten, 1988, 1990). Be
batzuen arabera, berriz, konbinaketa hori egokiro osa daiteke baldin
atazak kontuz diseinatzen badira, forma eta esanahiaren arteko Ic
estuekin. Horren aldeko ebidentzia batzuk aurkitzen ditugu irakasl
eta ikasleen arteko interakzioa aztertu duten zenbait azterlan deski
tzailetan, zein irakasleak gidatutako frantseseko murgiltze-eskole
burutu diren (Lyster, 1995).

Frantseseko murgiltze-klaseetan bikotekako lanaz egin diren ikerke
bestalde, erakutsi dute ikasleek arazo barik erreparatu ahal diotela
formari eta bai esangurari euren arteko interakzioan dihardutene
Gainera, halako esperientziak epe laburrean ikasleagemjardunerako

onuragarriak direla ikusi da (Kowal eta Swain, 1994). Ikuspe
Vygotskiarretik lankidetzazko interakzioez egindako antzeko beste ik
keta batzuek ere adierazi dutgkdl ikasleak gai direla elkarri laguntza
linguistiko gidatua emateko, eta laguntza horrek aldaketak eragin dif
keela euren tarteko hizkuntzaren sistemetan (Donato, 1994; Donatc
Lantolf, 1990). Beste ikertzaile batzuek ere azaldu dute nola epe labu
ko onurak izaten diren JKo ikasle helduei hizkuntzari lotutako proble-
mak ematen zaizkienean, produkzioan oinarritutako atazen bic
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Prozesamendurako
irakaskuntza

Ba al da bereziki
egokia den
garairik forman
oinarritutako
irakaskuntzarako?

konpontzeko (Fotos, 1994; Fotos eta Ellis, 1991). (Ikus Loschky ¢
Bley-Vroman, 1993 ulermenean oinarritutako ataza estrukturalak erat
ko irizpide teorikoki motibatuen deskribapenez).

FOlren gaian kontuan hartzekoa den beste arazo bat zera da, ea
modu batean emanda beste batean emanda baino etekintsuagoa s
tzen den (hau da, ulerkuntza versus sorkuntza). FOI erako irakaskun
ikasleari Hren errepresentazio kognitiboa eraikitzen laguntzen diola
premisatik abiatuta, VanPatten-ek (1993) zera argudiatu du, ikasle
ulerkuntzaren bidez informazioa “prozesatzeko” aukera ematen dion |
kaskuntza etekintsuagoa izan daitekeela, ikasleak komeni baino leh
go hizkuntza sortzera behartzen dituen irakaskuntza bai
“Prozesamendurako” irakaskuntza etekintsuagoa omen da, bide zuz
goa irekitzen duelako ikasleak inputdaket bihur dezan. Gaztelaniako
Hoko ikasle helduekin ikasgelan burututako azterlan-sorta bate:
VanPatten eta bere lankideek erkatu zituzten irakaskuntza tradizion.
ren (hau da, sorkuntza-praktikaren) eta prozesamendurako irakaskur
ren eraginak objektu-izenordeak eta iraganeko aditzak eskuratze
Azterlan guztietan, prozesamendurako irakaskuntza jaso zuten ikas|
hobeto aritu ziren irakaskuntza tradizionala jaso zutenak bai
(VanPatten eta Cadierno, 1993a; VanPatten eta Cadierno, 19¢
VanPatten eta Sanz, 1995).

Goian adierazi legez, BHEnN egindako ikerketek erakutsi dyigakhtze-
ko bidean ikasleak etapa jakin eta ordenatu batzuetatik pasatzen di
Meisel, Clahsen eta Pienemann-i (1981) jarraituz, ikasleek etapa ho
tan barrena egiten duten aurrerapena euren abildade prozesatzaile [
linguistikoen menpe dago. Bigarren hizkuntzaren eskurapenaz egind
ikerketa psikolinguistikoak oinarri harturik, Pienemann-ek (1984, 198
1989) “irakasgarritasunaren hipotesia” formulatu zuen. Hauxe da hipc
sia: ikaslearen garabidearen hurrengo etapara zuzenduta dagoen ir
kuntza etekintsuagoa izango da, ezen ez ikaslea momentuan da
mailatik oso urrun geratzen diren ezaugarriak irakatsi nahi dituel
Momentu jakin batzuetan irakatsiak izateko prest dauden ezaug
horiei Pienemann-ek “garapenekoak” deitzen die, eta ia edozein morr
tutan irakatsi ahal direnei, berriz, “aldakorrak”.

Ikerketa gutxi egin dira irakasgarritasunaren hipotesia zuzenean aztel
ko. lzatez, Pienemann-ek berak egin du era honetako lan enpirike
zabalena, alemanaren hitz-ordengkdlikasleek zelan eskuratzen duter
ikertzeko burutu dituen azterlanetan (Pienemann, 1984, 1985). Ha
emaitzek erakutsi dute ikasleen garabideko hurrengo etapara zuzendt
irakaskuntza dela onuragarriena. Bestalde, Pienemann-ek ikusi du ira
kuntzak oso etapa aurreratuetara jotzen duenean ikasleek arazoak
ditzaketela lehen ondo erabiltzen zituztegkdizenbait ezaugarrirekin.

Irakasgarritasunaren hipotesia ikertzeko duela gutxi egin diren zenl
ikerketak, berriz, bestelako emaitzak ekarri dituzte. ESL programa trinl
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etako 6. urratseko ikasleekin egindako ikerketa batean, Spada
Lightbown-ek (1997) aztertu zuten zelan ziharduten elkarrekin irakask
tzak eta ikasleen garapenaren prest egote mailak, eta interakzio hc
zelan bultzatzen zuen ikasleen aurrerapena galdera formak eskurat
prozesuan. Lan horretan ikasleek ez zuten jaso ez irakaskuntza espl
rik ez feedback zuzentzailerik. Horren ordez, 0so sarritan jarri ziren ¢
dera formekin harremanetan, gehienbat praktika hartzailea eskatzen z
jardueren bitartez. Ustea zera zen, ikasleak garapenaren aldetik “pt
baldin bazeuden, inputeko xede-formekin harremanetan jartzea nah
izango zela ikasleak garabidearen hurrengo etapara pasatzeko. lka
harremanetan jarri ziren euren mailatik etapa batera edo bira zeu
ehunka galdera-eredu zuzenekin. Hau da, 2. edo 3. etapan zeuden ik:
4. eta 5. etapetako galderak aurkeztu zitzaizkien. Etapak zehazteko,
tzaileek Pienemann, Johnston eta Brindley-ren (1988) garapenaren e
ra erabili zen. Emaitzen arabera, maiztasun handiko input hau ez
onuragarriago suertatu “gertuago” ei zeuden ikasleentzat (3. etapak
tzat) hain prest ez omen zeuden ikasleentzat (2. etapakoentzat) b
Emaitza horiek erkatu zirenean galderen osaerari buruzko forman oin:
tutako aurreko azterlanarekin (Spada eta Lightbown, 1993), zera aur
zen: orduko hartan ikasle gehiago pasatu zirela garabideko etapa aur
tuagoetara, maiztasun handiko inputaren azterlanean baino. FOI azt
naren helburua ez zen irakasgarritasunaren hipotesia proban jartzea,
erkaketa honek aditzen ematen digu “psikolinguistikoki gertu” daud
ikasleak ere irakaskuntza esplizituagoaren premian egon daitezkeela.

Honi lotutako beste azterlan batean, Mackey eta Philp-ek (argitaratz
arakatu zuten ea input egokituaren mota desberdinak emankorrag
ziren segun zein etapatan zeuden ikasleak galderen garapen
Ikertzaileok ikusi zuten etapa aurreratuetan zeuden ikasleentzat birmc
keta ugarirekin burututako interakzioa hobea zela interakzio hutsa ba
baina galderen garapenean hain aurreratuta ez zeuden ikasleentzat, |
ez. Nahiz eta iruditu emaitza horiek ez datozela bat Spada eta Lightbc
-en emaitzekin, esku-hartzearen inguruko diferentziek azal dezakete |
Spada eta Lightbown-en azterlanean ikasleek ez zuten feedback zu
tzailerik jaso, 0oso aukera gutxi zeukatelako galderak egiteko. Prak
hartzaileak zeukan hor indarra. Mackey eta Philp-en azterlanean, or
ikasleek interakzioko ariketetan jardun zuten. Naturala den bezala, ika
ek erroreak egiten zituzten, eta halako bat sortzen zen bakoitzean ikas
berehala jasotzen zituzten forma zuzenak biltzen zituzten birmoldake
Esku-hartze bideratuago eta irekiago horrek agian modua emango

ikasleei euren forma akastunen eta xede-ereduen arteko “aldeaz jab
ko” (Gass, 1990). Pienemann-en ikerketan ikasleek irakaskuntza esp
tua jaso zuten (hau da, alemanaren hitz ordenaren arauak aurk
zitzaizkien, egituran oinarriturik eta elementu diskretuen arabera),

kasu honetan ere ikasleak etapa aurreratuagoetara pasatu ziren.

Beste ikerketa batzuek erakutsi dute FOI etekintsua dgda iHasleak

dauden garatze-mailatik aurreragoko etapetara jotzen duene
Adibidez, zenbait azterlan burutu dira erlatibozko perpausen eskurz
naz, Keenan eta Comrie-ren (1977) lzen Sintagmaren Esku
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garritasunaren Hierarkia (NPAH) erreferentzia hartuta, eta azterlanc
ikusi denez, erlatibozko perpausak erabiltzen hasi berriak ziren ikas
erlatibozko perpaus aurreratuagoak irakasten zitzaizkienean, ikasl
gai ziren hierarkiako maila altuagoetara pasatzeko (ikus Doughty, 19
Eckman, Bell eta Nelson, 1988; Gass, 1982). Antzera, determinatz:
posesiboen eskurapenaz egindako azterlanek aditzera eman dute ir
kuntza onuratsuagoa izaten dela ikasleak maila altuagoetako ezauge
kin harremanetan jartzen direnean inplikaziozko erlazioan (ikus
White, 1996 eta Zobl, 1985). Honek guztiak pentsaraz dezake ikaslec
garapen-puntua baino etapa bat edo bi aurrerago dauden ezaugarria
kasteak sari erantsia ekar dezakeela, baina gerta daiteke erlatibozko
pausak eta determinatzaile posesiboak ez izatea garapenezl
Pienemann-en irakasgarritasunaren hipotesiak dioen modu berber
Hurrengo atalean aintzat hartuko dugu ea ezaugarri linguistiko jakir
modu desberdinetara erantzuten dioten irakatsitako inputari.

Gai horri ekin baino lehen, bada beste kontu bat, garaiaren arazoar
zerikusia daukana, hots, ba ote dagoen bereziki egokia den mom
pedagogikorik ikaslearen arreta hizkuntzaren formara eramate
Ikasgelako zenbait ikertzailek eta zenbait irakaslek diotenez, ikasl
azalpenak emateko edota erroreak zuzentzeko garairik onena he
litzateke: ikasleak euren esanahia ulertarazteko motibatuta dauder
eta hori modu zuzen eta egokian egiteko informazio linguistikoa bel
dutenean (Lightbown eta Spada, 1990, 1993; Long, 1991). Beste batz
argudiatu dute ikasleei komunikazioaren erdian etena egiteak moztu
ten duela interakzioaren isuria, eta horrek urritu egin dezakeela ikas
ren motibazioa komunikatzen segitzeko (ikus Lightbown, prentsan,
honetaz eta garaiaren arazoari lotutako beste batzuen inguruan).

Auzi honi buruzko ikerketa gutxi egin da, baina Tomasello eta Herron-
(1988, 1989) egindako “bide arriskutsuaren azterlanak” aintzat hartze
ak dira. Lanok erakusten dute ikasleak hobeto aritzen direla baldin
errorea erraz egiteko moduko egoerara eramanaletzagero(hau da,
“bide arriskutsutik” eramanak izan eta gero), informazio metalinguis
koa eta feedback zuzentzailea jasotzen badituzte. lkasle horiek, ize
hobeto aritzen dira informazio metalinguistikaarretik —esan nabhi
baita, xede-formak erabili behar dituzteneko egoeretara eramanak |
aurretik— jasotzen dutenak baino (hala ere, ikusi Beck eta Eubank, 1¢
eta Long, 1996 ikerketa honen analisi kritikorako).

BHEren ikertzaileak gero eta gehiago arduratuz joan dira galdera hc
taz. Itaun garrantzitsua da, zeren, VanPatten (1994) eta beste bat
ohartarazi dutenez, irakaskuntza-mota desberdinek BHEren dauzk:
ondorioak ikertzen ibili direnak ez baitira gehiegi ardumuikertzen

ari ziren, eta aitortu behar dute “agian hizkuntzaren alderdi desberdi
modu diferenteetara prozesatu eta gordetzen direla” (VanPatten, 1¢
31). Goian adierazi legez, honek azal dezake zergatik kasu batzu
badirudien Hko ikasleei ondo etortzen zaiela euren garapenaren etap
askoz goragoko ezaugartri linguistikoak biltzen dituen inputa jasotz
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(adb., erlatibozko perpausen eta izenorde posesiboen kasuan),
beste kasu batzuetan, berriz, gerta daitekeen garapenaren hurrenge
pari dagokion inputa behar izatea.

Hemen aztertu ditugun ikasgelako beste ikerlan batzuek ere erakutsi
ezaugarri linguistiko batzuen kasuan FOI, komenigarria ez beliq-
rrezkoaere badela etengabeko garapenerako (adb., adberbioaren kc
raren kasuan, ESLko ikasle frantsestunentzat). White-k (1985, 19
azaltzen du hori esanez inputeko datuak edo “ebidentzia positiboa” h
-hutsean ematea ez dela beti behar bezain informatiboa izaten ikas
xede-hizkuntzaren propietate konplexuak eraiki ditzaten. Hau da, e
dentzia positiboak informazioa ematen du xede-hizkuntzan posible de
ren gainean, baina ez du informaziorik biltzen postizidenaz. Hartara,
“ebidentzia negatiboa” (hots, gramatikaren irakaskuntza eta feedb.
zuzentzailea) beharrezkoa izan daiteke halako kasuetan, bergeiki F
eta Hren arteko antzekotasunak ikasleei pentsarazi ahal diengan H
ezaguera egokia bereganatu dutela. Bestalde, goian adierazi le
Swain-ek (1988) eta Harley-k (1993) ohartarazi dugkaHeskoletan
inputa “funtzionalki murriztua” izaten dela, eta sarritan ez diela ikasle
informaziorik eskaintzen forma konkretuek izan ditzaketen erabile
semantiko eta sintaktiko guztiei buruz (adilbvousetapassé compo-
sé/l'imparfait formen arteko bereizketez, frantseseko murgiltze-eskol
tan). Gainera, esan izan da ikasleen arreta forma horietara bidera
duen irakaskuntzak emaitza onak izan dituela “sistemaren ikaskuntz
(Harley, 1994: 64).

Beste alde batetik, zenbait hizkuntzalariri jarraituz, ebidentzia negatit
hiztegia eskuratzeko emankorra izan daitekeen arren, ez da hala gral
ka eskuratzeko (Schwartz, 1993). Argudio honen oinarrian dagoen u
zera da, gramatika unibertsalak (GU) arautzen duela sintaxia, baina
ordea, hiztegiko elementuak. Horrek azal dezake, esaterako, zerg
lortu zituen emaitza onak Lyster-ek (1994a) irakaskuntza analitikoare
tu/vousen arteko bereizketaren eskurapenean —Lyster-ek berak ait
zuenez, sintaktikoa baino gehiago, bereizketa lexikoa dena— baina
ostera, bere lanean aztertutako eta estrukturalki eta semantikoki kor
xuagoak ziren beste ezaugarri soziolinguistikoekin. Edozelan ere, b
batzuek argudiatu dute hiztegiaren alderdi desberdinak era diferen
prozesatzen direla, eta, beraz, modu desberdinetara erantzun dezal
irakaskuntzaren aurrean. Bestela esateko, hiztegiaren axaleko forma
da, ahoskera-kontuak eta konbinaketa ortografikoak) inplizituki ika
ahal diren bitartean, berben esangura eta alderdi erreferentziala espli
ki ikasten dira ondoen (N. Ellis, 1994a, 1994b).

Berrikitan egindako laborategiko zenbait ikerketa irakaskuntza espliz
eta inplizituak gramatika-arauen eskurapenean dauzkan eraginak ar
tzen saiatu dira. DeKeyser-ek (1994, 1995) aurresan zuen irakasku
esplizitua hobea izango zela erraz formula daitezkeen gramatika-é
kategorikoetarako, eta irakaskuntza inplizitua, aldiz, esplizitua bez:
ona edo bera baino hobea izango zela prototipoetarako. Hipotesi
baieztatu egin zen. Horri lotutako beste azterlan batean, Robinsor
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(1996) ikertu zuen zelan moldatzen zireskblikasleak arau “konplexu”
eta “sinpleekin” irakaskuntza inplizitu eta esplizituaren pean. Emaitz
erakutsi zuten arau sinpleen kasuan irakaskuntza esplizituarekin ikas
epe laburrera gehiago ikasten zutela irakaskuntza inplizituarekin bal
baina arau konplexuen kasuan, ordea, bide inplizituak ez zuela abant
rik ageri (ikus Green eta Hecht (1992) antzeko emaitzen berri ema
duen azterlan deskribatzaile baterako).

Laborategiko beste azterlan batean, N. Ellis-ek (1993) arau konplex
eskurapena aztertu zuen, galeserako hasierako kontsonanteen lenizi
kasuan. Talde esperimentaletako bati kontsonante aldaketa-mota de:
dinak aurkeztu zitzaizkion, ausazko ordenan; bigarren talde bati (“g
matika taldeari”) esplizituki irakatsi zitzaion araua, eta ondore
adibideak eman zitzaizkion ausazko ordena berberean; hirugarren te
ari (alegia, “egitura-taldeari”) arauak eman zitzaizkion, arau bakoitzar
bi adibiderekin batera, eta gero aurreko talde biei emandako adibide
ausazko ordena berberean. “Egitura-taldea” beste talde guztiak be
hobeto aritu zen: arauaren ezaguera espliziturik sendoena erakutsi z
eta ezaguera hori pareko egitura berrietara transferitzeko abildade |
diagoa ere bai. Ellis-en ustez, horrek esan nahi du arau konplexueta
egokiagoa dela irakaskuntza esplizitua. Alabaina, azterlan honetar
zen egon araua bakarrik jaso zuen talderik, eta, beraz, zaila da jak
zergatik lortu zituen “egitura-taldeak” emaitzarik onenak, arauaga
beragatik edo adibideengatik. (Ikus Long eta Robinson, prentsan, ho
azterketa sakonagorako).

Azterlan hauek erkatzeak badakar arazorik, besteak beste berori
ezaugarri linguistiko diferenteak ikertu zirelako, eta irizpide desberdin
erabili zirelako arau “erraz” eta “zailak”, “sinple” eta “konplexuak”
bereizteko. Robinson-en lanean, arau “erraz” eta “zailak” hautatzel
ESLko irakasle ibiliei eskatu zitzaien arau gramatikalen zerrenda bat
aukeratzeko euren iritziz euren ikasleentzat zailagoak ziren arau gran
kalak. Irakasleak o0so trebeak izaten dira ikasleei antzematen zein arl
dauzkaten arazoak, baina oztopo horiek ez daude nahitaez lotuta ka
kasuko formak estrukturalki konplexuago edo sinpleagoak izateareki

Teoriak gidatutako metodoak behar ditugu arauen konplexutasun-ma
bereizteko, eta Hulstijn eta De Graaf-fek (1994) zenbait proposarn
egin dituzte zentzu horretan. Zientzia kognitiboetako literaturaren ik
ketak ere zenbait ikuspegi erabilgarri eskaini ditu. Adibidez, Pinker e
Prince-ren (1988) “mekanismo bikoitzaren ereduan” honako hipot
hau planteatzen da: ingeleseko morfologia inflexional erregularra aral
gobernatutako prozesu baten bidez eskuratzen da, baina morfol
inflexional irregularra, ordea, ikas-prozesu asoziatibo baten bidez ik
ten da, prozesu horretan beharrezkoa delarik item irregular bakoitza |
aldetik ikastea. “Mekanismo bikoitzaren ereduaren” aldeko ebident:
enpiriko gehienak kkn eskurapenaren inguruko ikerketatik datoz
Ikerketak egin behar dira ikusteko ea “arauek gobernatutako ikaskun
ren” eta “ikaskuntza asoziatiboaren” ezaugarriek batera ote dihardu
diferentziekin, BHEren ikaskuntzan (Murphy, bidean).
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Ondorioak

Ikasleen arteko diferentziek irakaskuntzaren aldagaiekin (eta be
batzuekin) batera zelan diharduten interakzioan, eta harreman konp
hauek zelan iker genitzakeen ondoen, bi galdera horiek ikerketaren
garrantzitsu bat osatzen dute, eta azken urteotan Skehan (1989, 1
figura giltzarria izan da gure begiak eremu horretara zuzentzen. Oxfc
-ek (1990) eta beste batzuek ikas-estilo indibidualen inguruan egind
lanak ere garrantzitsuak izan dira, planteatu dutelako, esate baterak
FOI ez ote den onuratsuagoa izango joera analitikoagoa daukaten ik
entzat, hain analitikoak ez direnentzat baino. Nolanahi ere, ikerketa si
matiko gutxi egin da irakaskuntza-mailako eta ikasle-mailako alda
desberdinen interakzioak aztertzeko (ikus Wesche, 1981, salbues
baterako). Arlo honetan ere lan asko dago oraindik egiteko.

Hemen aztertu ditugun zenbait ikerketatan azaldu den diferentzia
ikaslearen adina izan da. Frantseseko murgiltze-programaren ikerke
adibidez, Harley-ren (1989) azterlaneko 6. mailako ikasleek agian
zuten Lyster-en (1994a) azterlaneko 8. mailako ikasleek adina on
atera irakaskuntza analitikotik, gazteagoak zirelako eta kognitiboki
zirelako hain helduak. Zoritxarrez, lan hauetan adin-diferentziak ez zi
aztertu irakaskuntza-motatik aparte, eta, beraz, ezinezkoa da jakitea
mentu biak zelan erlazionatuko ziren.

ESL trinkoaren ikerketan irakaskuntza mota desberdinen eraginak a:
tu ziren maila bereko f#o ikasleengan. Hau da, adberbioekin harrem:
netan oso sarritan jarri ziren ikasleak eta adberbioei buruzko FOI j
zuten ikasleak adin berekoak ziren. Hala ere, bigarren taldea leh
baino hobeto aritu zen. Horrek aditzera ematen du ikasle gazteentzat
onuragarria izan daitekeela praktika esanahidun eta komunikatiboz
testuinguruan eskaintzen denean. Bestalde, ESL trinkoko ikasleekin
ten ari den azterlan batek (Ranta, bidean) erakusten du gramatikare
oso sentiberak diren ikasleek oso ondo konbinatzen dituztela ikast
joera analitiko pertsonal horiek halako programa komunikatiboetan.

Artikulu honetan berrikusi ditugu FOlk BHEn dauzkan eraginez ikasg
lan eta laborategian egin diren ikerketak. Gure iritziz, FOI onuragarria
BHErentzat. Bestalde, emaitzek aditzera ematen dute FOI esplizi
bereziki etekintsua izan daitekeela irakaskuntza komunikatiboan oing
tuta dauden bko eskoletan, bai etageskolako irakasgaien bidez ikas-
ten den klaseetan ere. N. Ellis-ek (1995: 136) begiratu bat eman :
irakaskuntza eta ikaskuntza esplizituak eta inplizituak betetzen du
zereginaz bai laborategian eta bai ikasgelan egin diren ikerlanei,
azterketa horretan Ellis nireen antzeko ondorioetara iritsi zen: “... joka
de inplizitu eta esplizituek modu interesgarrietan eragiten diote elkar
[eta] erakusten dute irakaskuntza esplizitu eta inplizituaren nahasl
hobea izan daitekeela irakaskuntza esplizitu edo inplizitu hutsa bainc

Gutxiago ikertu da FOI emateko garai apropos bat ote dagoen, b:
ditugun datuek zera adierazten dute: ezaugarri linguistiko batzt
kasuan komeni dela FOI ikaslearen garabideko hurrengo etapara zu
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duta egotea, baina beste ezaugarri linguistiko batzuk, ordea, hobeto
daitezkeela baldin etajkio ikasleari ematen zaion irakaskuntzak hare
garapen puntutik zenbait etapa aurrerago dauden ezaugarriak bil
baditu. lkerketa gutxi egin dira aztertzeko ea badagoen momentu pe
gogiko bereziki egokirik FOI emateko, hizkuntz irakaskuntzari buruzl
literaturan gai honi arreta handia eman bazaio ere.

Ezaugarri linguistiko batzuentzat FOI beste batzuentzat baino onure
rriagoa den ala ez aztertu duten ikerketei begira, badirudi ebident
positiboak bakarrik ekar dezakeela neurri handiko ikaskuntza, ba
gerta daiteke forma jakin batzuek FOlren beharra izatea etengabe ¢
tzen jarraitzeko. Bestalde, beste ebidentzia batzuek adierazten ¢
FOlren mota desberdinak erabiltzea komeni dela kasuan kasuko eza
rrien propietate linguistikoen arabera. Faktore horiek eta ikasle bakoit
ren diferentziek elkarri zelan eragiten dioten oso gutxi ikertu da or:
arte.

Azken bi hamarkadetan FOlren zereginari buruzko ikerketek eten bz
jarraitu dute aurrera. Lan hori marko teoriko eta ikerketa eredu antz
edo diferenteetako ikertzaileen ahalegin bateratuari esker burutu da. |
eta guztiz ere, dudarik ez da ikasgelan eta laborategian ikerketa geh
egin beharko direla irakaskuntzaren, ikaslearen, eta ezaugarri lingu
koen aldetiko aldagaiek —bakoitzak bere aldetik eta denak batera— B}
dauzkaten eraginak aztertzeko. Laborategiko ikerketen abantaila a
gaiak isolatu eta kontrolatu ahal izatea da, eta ikasgelako ikerkete
hobaria, berriz, benetako ikasle, irakasle eta hizkuntzekin lan egitea
balio ekologikoa. Zalantza barik, etorkizunean bi eremuotan egin
diren ikerlanek itaun horien erantzunak emango dizkigute. Baikorr
izan gaitezke honetaz; izan ere, ikerketak gidatzeko galderak askoz
zorroztuago edukitzeaz gainera, eta itaun horiek euren artean zelan
zionatzen diren askoz hobeto ulertzeaz gainera, FOIren eraginen gair
ikerketa zientzia sozialen hainbat arlotako zientzialariak biltzen ari

elkarrekin lan egitera. Horrek, zeresanik ez, aberastu egingo du ikertz
ahalegin hau.

Eskerrak eman gura dizkiet Patsy M. Lightbown, Roy Lyster e
Language Teachingko bi kritikari anonimori, artikulu honen aurreko
zirriborroari egindako iruzkin lagungarriengatik.

Itzultzailea: Koldo Jule Garai
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Ikasgelako eta laborategiko azterlanen laburpena: forman oinarritutal
irakaskuntza inplizitu/esplizituaren eta erroreen zuzenketaren eragine

Azterlan-mota Ezaugarri Esku-hartze mota Aurkikuntzak
linguistikoa(k)
(H2)
1a. Spada eta Lightbown lkasgelakoa galderak esplizitua (HIK) epe labur eta luzerako
(93) (quasi-esp.) (ingelesa) IM+EZ onurak*
1b. White et al. (91)
2. White (91) Ikasgelakoa adberbioak esplizitua/HIK epe laburreko onurak
(quasi-esp.) (ingelesa) IM+EZ bakarrik
3. Harley (89) Ikasgelakoa imparfait/passé composé ez hain esplizitua//HIK  epe laburreko onurak
(quasi-esp.) (frantsesa) (bereizketa funtzionalak) bakarrik
4. Day eta Shapson (91)  Ikasgelakoa baldintza esplizitua/HIK epe luzeko onurak
(quasi-esp.) (frantsesa) IM +EZ (ahozkoan, ez idatzian)
5. Lyster (94a) Ikasgelakoa tu/vous esplizitua/HIK epe labur eta luzeko
(quasi-esp.) (frantsesa) IM+EZ onurak (ahozkoan eta
idatzian)
6. Trahey eta White (93)  lkasgelakoa adberbioak Inplizitua/HIK onura partzialak
(quasi-esp.) (ingelesa) (input jasa)
7. White J. (prentsan) Ikasgelakoa determinatzaile Nabarmendu/HIK diferentzia esanguratsurik
(quasi-esp.) posesiboak (tipografikoki) ez taldeen artean
(ingelesa) Nabarmendu + liburuak

8. Doughty (91) Laborategikoa

(esp.)

9. Alanen (95) Laborategikoa
(esp.)

10. Chaudron (77) Ikasgelakoa

(deskribatzailea)

11. Lyster eta Ranta (97)  Ikasgelakoa
(deskribatzailea)

12. Doughty eta Varela  Ikasgelakoa
(prentsan) (quasi-esp.)

13. Carroll eta Swain (93) Laborategikoa
(esp.)

14. Long et. al. Laborategikoa
(argitaratzear) (esp.)

15. Oliver (95) Laborategikoa

(deskribatzailea)

16. Lyster (94b) Ikasgelakoa

(deskribatzailea)

17. Kowal eta Swain (94) lkasgelakoa
(deskribatzailea)

18a. Fotos eta Ellis (91) Ikasgelakoa
18b. Fotos (94) (quasi-esp.)

19a. VanPatten eta
Cadierno (93a)

19b. VanPatten eta
Cadierno (93b)

19c. VanPatten eta Sanz
(95)

Ikasgelakoa
(quasi-esp.)
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erlatibozko perpausak
(ingelesa)

lokatibo atzizkiak
kontsonanteen
alternantzia
(hizkuntza semi-
-artifiziala)

zenbait errore-mota
(frantsesa)

zenbait errore-mota
(frantsesa)

Nabarmendu - liburuak
Ez nabarmendu

Nabarmendu + Araua
Nabarmendu

Nabarmendu + Araua
Nabarmendu

Esplizitua/inplizitua
EZ

Esplizitua/Inplizitua
EZ

iragan soila eta iraganekoBirmoldaketak + Zeinu

baldintzak
(ingelesa)
datiboak

(ingelesa)

objektuaren
topikalizazioa
adberbioen kokaera
(gaztelania)

zenbait errore-mota
(ingelesa)

zenbait errore-mota

zenbait errore-mota

hitz ordena
(ingelesa)

objektu-izenordeak
Iragan soileko adizkiak
(gaztelania)

esplizituak

EZ esplizitua
EZ inplizitua

Birmoldaketak
Ereduak

Birmoldaketak
Negoziaketa

Formaren negoziaketa
(irakaslea gidari)

Formaren negoziaketa
(bikotekako lana)

Gramatika-irakaslea
gidari; interakzio
gramatikala;

interakzio komunikatiboa

Prozesamendukoa
Tradizionala

epe laburreko onurak
bietan

epe laburreko onurak
bietan

onura handiagoak
Nabarmendu + Arauaren
kasuan

EZ asistematikoa

EZ esplizituak ikasleen
konponketa gehiago sortu
zituen

Inplizituak
(birmoldaketak)
“harrapatze” gutxiena
eragin zuen

Onurak berehalako eta
geroko testetan

Zuzenketa esplizituak
onura gehien

Birmoldaketak abantaila
batzuk

Biak onuragarri
Birmoldaketa areago

Formaren negoziaketak
abantailak

ikasleak gai izan ziren
aldeaz “konturatzeko”

interakzio gramatikala eta
interakzio komunikatiboa
biak onuragarri

Prozesamendu taldeak
onura gehiago



20. Pienemann (85) Ikasgelakoa berba ordena Garapeneko etapetara  irakaskuntza onuragarri
(quasi-esp.) (alemana) esplizituki zuzendua garapeneko hurrengo
etapara zuzendua zenean

21. Spada eta Lightbown Ikasgelakoa galderak Inplizitua/HIK onura mugatuak epe labur
97) (quasi-esp.) (ingelesa) (maiztasun handiko eta luzean
inputa)
22. Mackey eta Philp Laborategikoa galderak Interakzioa + Interakzioa +
(argitaratzear) (esp.) (ingelesa) birmoldaketak birmoldaketak onuragarri
Interakzioa - “prest” zeudenentzat
- birmoldaketak bakarrik
23. Eckman et al. (88) Laborategikoa erlatibozko perpausak  Esplizitua: hiru perpaus lkasle guztiek aurreratu
(esp.) (ingelesa) motara zuzendua, zuten. Onurarik
K. eta C-ren hierarkiaren handienak maila apalena
arabera zeukatenek.
24. Gass (82) Laborategikoa erlatibozko perpausak  Esplizitua: perpaus mota lkasleak aurreragoko
(esp.) (ingelesa) aurreragoetara zuzendua,mailetara pasatu ziren
K. eta C-ren hierarkiaren
arabera
25. Zobl (85) Ikasgelakoa his/her determinatzaile ~ Forma “markatuak” Ikasleak aurreragoko
(esp.) posesiboak esplizituki irakatsita etapetara pasatu ziren
(ingelesa)
26.a. Tomasello eta Ikasgelakoa lar-jeneralizazioko Induktiboa (“bide “Bide arriskutsuak”
Herron (88) (quasi-esp.) erroreak arriskutsua”); deduktiboa abantaila gehiago
26b. Tomasello eta transferentzia erroreak
Herron (89)
27. De Keyser (95) Laborategikoa kategorikoak (sinpleak) Esplizitua Arau sinplerako
(esp.) prototipoak (zailak) Inplizitua esplizitua onena; arau
zailekin diferentziarik ez.
28. Green eta Hecht (92)  Ikasgelakoa arau erraz/zailak Irakaskuntza esplizitua Arau errazetarako
(deskribatzailea) IM=EZ esplizitua onena; arau
zailetarako ez.
29. Ellis, N. (93) Laborategikoa hasierako kontsonanteen Ausazko adibideak Araua + adibide
(esp.) lenizioa Araua + ausazko egituratuek onura gehien
(galesera) adibideak
Araua + adibide
egituratuak
30. Robinson (96) Laborategikoa arau sinple/konplexuak  Inplizitua Arau sinplerako
(esp.) (ingelesa) Bide batez emandakoa esplizitua onena; arau
Arau bila emandakoa  zailarekin diferentziarik
ez.

HIK = Hizkuntz Irakaskuntza Komunikatiboa; IM = Informazio Metalinguistikoa; EZ = Errore Zuzenketa; quasi-esp.= quasi-etsp@yimen
esp. = esperimentala

Gogoan hartu behar da epe laburra eta epe luzea modu desberdinetara erabili direla ikerketetan. Esate baterako, areléurbatees-
bete izan daiteke, eta beste batean, berriz, aste batzuk.

Artikulugilea

Nina Spada irakasle laguna da MacGill University-ko Bigarre
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