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SARRERA

«Mikrohizkuntz ariketak» lana da ZUTABE ale bikoitz honetako monogra-
fiaren muina eta abiapuntua. Lehendik ere aldizkari honetan ezaguna dugun
Patxi Ezkiagak tajutu ditu hemen ematen ditugun «Mikrohizkuntz ariketak» eta
baita hurrengo baterako utzi ditugun «Makrohizkuntz ariketak» ere. Ariketa
guzti hauek hizkuntz laborategietan egiten diren ariketetan dute oinarria, eta
hizkuntz laborategietan nahiz edozein ikasgelatan erabiltzeko moduan prestatu
dira, euskalduntzearen programazio ofizialari jarraik prestatu ere. Hiztegiari
dagokionean, «Helduen euskalduntzea programatzen-84» liburuko «Ikaslearen
oinarrizko hiztegia» erabili da, eta hizkuntz formei dagokienean, berriz, «Euskal-
duntzearen A mailarako langaiak. 1. urratsa. Irakaslearen liburua» —ren sarreran
ematen den «Euskalduntzearen A mailako urratsak unitatez unitate» —ari lotzen.

Mikrohizkuntz ariketak hogeitazazpi dira guztira eta bi sailetan ematen ditu-
gu: batetik, lehenengo hamahiruak doaz, «kasuen azterketa» metodologiaz aur-
keztuta joan ere; eta, bestetik, gainerako hamalauak, besterik gabe emanak.
Guztien aurretik, berriz, sarrera bat aurkituko duzu, metodologia audiolinguala-
ren berri eman eta mikrohizkuntz ariketek hizkuntz irakaskuntzan duten toki eta
zereginez diharduena.

Baina merezi al zuen laborategirako materiala sortzeak? Ez al zuen aspaldian
goia jo ariketa hauen sorburu den metodologia audiolingualak? Ez al daude
auzitan metodologia audiolingualaren oinarriak berak?

Hona hemen, galdera horiei emandako erantzunak.

Ikertzaileek diotenez, zaila da hizkuntza zein mekanismoren bidez norberega-
natzen den eta mekanismo horietako bakoitzak zenbaterainoko garrantzia duen
—zein neurritan hartzen duen parte- zehatz eta mehatz jakitea.

Prozesu horretan, neurri batean, Behaviorismoan hainbesteko garrantzia
duen imitazioak badu bere egitekoa. Horregatik metodologia aitzindariek ere ez
dute ukatzen metodo audiolingualek erabili zituzten errepikatze teknika batzu-
ren bidez ikasleak aurrerapen handia egin dezakeenik.

Gauzak horrela, ikasprozesuko zein momentutan, zein baldintzapen eta nola
egin ariketa horiek? :

Monografia honetan erantzun bat eman nahi izan diegu eguneroko lanean
hainbeste garrantzia duten galdera horiei. Irakur itzazu eta ekin lanari. Lanari
bai, «kasuen azterketa» delako metodologiaren haritik ibili gara eta. Izan ere,
ariketa berriak sortzen edo, bestela esan, zure eskuetara iristen diren bestelako
ariketak aztertu eta egokitzen laguntzea bait da gure asmoa.

Monografia hau ez da ekinaldi batean irakurtzen hasi eta bukatu beharrekoa.
Kasuak, kasu bakoitza, aztertzen ez badira, ez du probetxu handirik emango.
Bestalde, azterketa hau egiteko, garrantzizkotzat jotzen dugu honako jokabide
hau: hasteko lanaren ildo nagusiez jabetu eta gero, lehenengo kasuari heldu,
besteak beste une baterako utziz. Eta lana taldeka, beste lankide batzurekin,
eginez gero, askoz probetxugarriagoa izango da, zalantzarik gabe.
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1. MIKROHIZKUNTZA: BERE
GARRANTZIA ETA
IKASKUNTZAN DAGOKION
LEKUA

Artikuluko lehen puntu honetan
hauxe da gure helburua: mikrohiz-
kuntz ekintzak zer diren azaltzea,
hauen garrantzia azpimarratu eta ikas-
kuntzan duten lekua adieraztea, aldi
berean, beren mugak ere aztertuz.

Monografian aurkeztu diren arike-
tak era askotan buru badaitezke ere,
laborategian egiteko asmatuak dira.
Horrela, bada, ia lau uneko ariketak
besterik ez ditugu aztertu, hauek bait
dira, hain zuzen, laborategian eta ikas-
-makinetan gehien erabili direnak eta
ezagunenak. Lau uneko ariketaren
helburua baldintzapenaren teoriak
hain bereak dituen kontzeptu behabio-
ristak (estimulua, erantzuna, errefor-
tzua) gauzatzea da.

-Skinner-ek (1957) gizakiaren ikaste-
ko moduari aplikatu zizkion ideia
behabioristak; eta, berak dioenez, es-
kola horren zaleentzat hizkuntza ikas-
tea portaera bat besterik ez da.

Ariketa hauen muina ulertzeko,
metodologia audiolingualari begiratu-
ko diogu, ezin bait dira laborategiko
mikrohizkuntz ariketak aipatu ere egin
metodologia hori ukitu gabe.

1.1.

1.1.1. Sorrera, printzipioak eta
krisia

Metodologia audiolinguala

Teoria behabiorista, irakaskuntzan
hainbesteko eragina izan duena, onar-
tua izan zen garai batean hizkuntz ira-
kasleen artean ere, batez ere Amerike-
tan. Metodo audiolinguala izan da ho-
rren ondorio zuzena, non estimulua,
erantzuna eta errefortzua bait dira be-
netako oinarri metodologikoak. Hiz-
kuntza lortzea ohitura batzu norbere-
ganatzea besterik ez da. Horretarako
prozesua etengabeko errepika da eta
errefortzuaren muina, berriz, okerrak
gaitzetsi eta zuzen egindakoa goraipa-
tzea. Metodoaren helburua ikaslea
ikasten ari den hizkuntzako komunika-
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zioan parte hartzeko gaitzea da. Ho-
rretako, ordea, derrigorrezko aurre-
baldintzatzat jo zen ariketa multzo bat
egitea. Ariketa horietan hizkuntz item
isolatu eta, zenbaitetan, bizitzarekin
zerikusirik gabeko batzu ikasten saiatu
behar duikasleak. Lehentasuna ez zaio
komunikazioari ematen, baizik eta ge-
ro, uste denez, komunikazio-egoera zi-
nezkoetan erabiliko diren hizkuntz ite-
mei.

Metodoaren beste berezitasun bat
zera da: hizkuntza idatziari bigarren le-
kua ematen diola. Metodo hori maite
dutenen ustez, lehenbizi ahozkoa (en-
tzumena eta mintzamena) menderatu
behar da eta gero idatziari heldu.

Filosofia horren baitan sortu ziren
irakasteko makinak — hizkuntz labora-
tegia, besteak beste — handia bait da
horiek hizkuntzaren zati eta atalak gi-
zabanokoari dagokion eran lantzeko
ematen duten aukera.

Brooks-ek (1964), metodologia au-
diolingualaren ordezkari denak, ikasi-
tako testuinguru eta egoera berrietan
sormenez landu beharra aipatu bazuen
ere, ezin uka daiteke —eta horrela dio
Hawkins-ek (1976)— lan lehor, asper-
garri eta bukaezinezkoa jarri zitzaiola
ikasleari. Garbi aski azaldu du Ely-k
(1984) ariketa audiolingualek ikaslea-
rengan izan zuten eragina. Horrek
idatzitako liburu bateko azalean bi
ikasle daude laborategian: bata, kas-
koak buruan, lo dago lasai asko mahai
gainean; besteak, berriz, kaskoak ken-
du eta nagiak ateratzen dituen bitar-
tean, hiru ardi hesi baten gainetik jauzi
egiten ikusten ditu bere irudimenean.
Begi bistakoa da programa hauek es-
kaintzen duten motibazioaren ahula.

Hizkuntz ikaskuntzari buruz beste
iritzirik duten psikoloengandik eta
agindutako emaitzak lortzen ez zirela
ikusi zuten irakasleengandik etorri
zaizkio kritikak metodologia audiolin-
gualari. Eta hainbesteko itxaropena
sortu zituen laborategiari ere iritsi zaiz-
kio kritika horiek. Ondorioz, zenbait
erakundek, nahigabe bada ere, bazter-
tu egin ditu, erabat kendu ez baditu
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ere; eta beste batzuk askoz gutxiago
erabiltzen dituzte. Hau da, askorentzat
laborategia hila da, eta beste batzu-
rentzat oso eztabaidagarria. Makina
horiek trabarako besterik ez dira izan-
go aurrerantzean eta horiek erosteko
eman zen dirua alferrik gastatua da.
Errentagarritasun gutxiko tresnak dira
asko eta askoren iritziz. Krisi sakon
honen adierazgarri, aski izango da zen-
bait libururen izenak azaltzea: «Labo-
rategia hil al da?» Henrichsen (1976);
«Laborategirik gabeko bizitza: ohizko
ikasaioetan laborategiko lana egiteko
teknikak» Murphy (1981); «Laborate-
gia berpiztuz» Ely (1984); «Hizkuntz
laborategien asperrari aurrea hartuz»
Obanya (1978); «Laborategiko lan
esanguratsua» Moulding (1978); «Hiz-
kuntz laborategia: orientazio funtzio-
nalaren inplikazioak» Riley (1974);
«Hizkuntz laborategia eta orientazio
funtzionala: errepika-ariketatik komu-
nikaziora» Salvi (1982); eta, azkenik,
«Komunikazioko elkarrekintza hiz-
kuntz laborategian» Richards (1980).

Gai honetan sakonago aritu nahi
duenak eztabaida sakon baten historia-
ren berri izango du, arlo horretaz bi-
bliogafia zabala argitaratua bait dute
CIS eta CILT-k (1982).

1.1.2. Metodologia audiolinguala-
ren mugak

Metodologia audiolingualaren mu-
gek eta murriztasunen analisiak berari
dagozkion ariketak beren lekuan jar-
tzeko bidea emango digute. )

a) Ariketa analitikotik komunika-
ziora: ezinezko urratsa

Hauxe dateke metodologia audiolin-
gualaren aurkako arrazoirik handiene-
tako bat: ezinezko dela metodologia
honen bidez ikaslea komunikazio-
-prozesuetan parte hartzeko gaitzea,
eta hori egin daitekeela eta egitea ko-
meni dela diotenen printzipioak erabat
direla faltsoak. Lortutako emaitzak di-
ra esandakoaren frogarik sendoena.
FEz bait da ariketa analitikoetan ikasita-
ko itemak komunikazio-egoeretan era-

Gai monografikoa

biliko direlako eta gogoan eduki ere
egingo direlako bermerik. Ariketa au-
diolinguala, azken finean, ikaslearen-
gan uzten duena zera da: elkarren an-
tzeko esaldi eta egituren zerrenda zara-
taka buruan.

Metodologia audiolinguala automa-
tizitatearen mundu samur eta engaina-
garrian mamitu zen, ariketa audiolin-
gualak hizkuntz ikaskuntzaren ardatz
bihurtuz eta hizkuntzaren erbilera
sortzailea alde batera utzita. Hauxe
izan zen, hain zuzen ere, kognitibis-
moak egin zion kritika zorrotza.
Hauentzat, kognitibistentzat, hizkun-
tza ez bait da portaera bat, baizik eta
arau batzutan oinarritutako sistema
konplexua.

Ikuspegi honen arabera, behin eta
berriz errepikatzen aritzera behartu
ordez, zenbait arau ulertuz gero osa
daitezkeen esaldiak pentsatu eta esate-
ko bidea zabaldu behar zaio ikasleari.
Hizkuntzaren irakaskuntzan, beraz,
hizkuntzaren zenbat atal edo gramati-
kak arau batzu lantzeak ematen duen
baino eskarmentu sakonagoa behar
da.

Azaldu berria dugun kritika hau da
lan honen beste atal batean mikro eta
makroizkuntzaren arteko aldeak argi-
tzera eraman gaituena.

b) Ahozkoa lantzeari lehentasuna
ematea ez da errealista

Ezbairik gabe, umeak hizkuntza
lortzen duenean, ahobelarrizkoak du
paper nagusia, paper bakarra. Eta alor
honetan itxurazko maila lortzen due-
nean bakarrik sartuko da irudiaren
mundura, lehenbizi irakurriz eta gero
idatziz.

Ama-hizkuntza eta bigarren hiz-
kuntza ikasteko gorabeherek elkarren
arteko antzik ez duten arren, bata be-
netako bizitzan egiten bait da eta bes-
tea metodologia baten barruan ematen
bait da, taxuzko jokabidea dirudi biga-
rren kasuan ere arestian aipatu ditugun
pausoak errespetatzea, batez ere ikas-
leak gaztetxoak direnean.
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Alabaina, metodologia audiolingua-
lak iritzi zurrun eta linealegia du ikas-
prozesuaz. Egia da ikasteari ekitean
eta ikaskuntzako edozein unetan
garratzi handiagoa dutela trebetsun
batzuk beste batzuk baino. Baina ho-
rrek ez du esan nahi batzu aintzakotzat
hartu eta besteak baztertu behar dire-
nik, elkarrekin zerikusi handia bait du-
te.

Metodo audiolingualek, ahozkoa
gehiegi azpimarratuz eta bestelako ari-
ketak baztertuz, ahuldu egiten dute
ikasprozesua, aukera asko eta asko
ukatzen dizkio eta. Eredu hori, beraz,
ez da errealista. Papera (testua) tabu
bihurtu zen laborategian eta, ondo-
rioz, galdu egin zituen izan zitzakeen
probetxugarritasuna eta eragina
(Moulding, 1978).

¢) Helburuak lortzeko medio
desegokiak

Helburu bat lortzeko beti, ahal den
neurrian behintzat, bitartekorik ego-
kienak erabili behar dira. Jardupide
audiolingualean, ordea, «matematika
etazientziaren munduko gure irakaski-
deengandik jasotako teknikak gogobe-
rotuta, gure irakaskuntzari ongien da-
gokion orientazioaren bila gabiltzala
ahazteko arriskuan gaude» (Rivers,
1983b, 77or.).

Hizkuntza funtsean ideia, sentimen-
du eta esperientzien garraiobidea da.
Ikaskuntza berriak, erabat alferrika-
koa gertatzea nahi ez badugu, komuni-
kazio-egoera benetakoan mamitu
beharko du. Metodologia audiolingua-
laren zenbait ariketak eta ikasmakinak
nahas-mahas erabiltzeak ikaslea bere
ikaskideengandik isolatzen dute, zen-
bait funtzio burutzeko egoki izan zitez-
keen elkarrekintza batzu kenduz,
agian behar ez bezalako ésaldiz molda-
tuko zituztelakoan . Rivers-ek (1983b)
arrisku honen berri ematen digu. Hala
dio: hitz batzuk berekin duten konno-
tazioa dela eta, benetako bidetik
aldentzeko arriskua dakartela (irakas-
kuntza bakoiztuak, esaterako, aparta-
tze, zatikatze eta ikaskuntza hartzai-
learena du).
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Kasuen analisia egiterakoan, asko-
tan galdetzen dugu laborategia ote den
zenbait ariketa egiteko modurik ego-
kiena, batez ere laborategian oso egoki
egin daitezkeen errepika-ariketak au-
rrez egin direnean. Zergatik ez zaizkio
ikasleari komunikazio-egoera natura-
lagoak eskaintzen, bere kideekin ha-
rremanetan jartzeko aukera emango
dioten elkarrekintz ereduak? Horrela
errepikatze prozesu «artifizialak» arras
alferrikako gertatzen dira.

Ikaskuntz eredu osoak ezin utz de-
zake alde batera Rivers-ek (1983b) ai-
patzen duen ikaskuntza kooperatiboa,
arestian azaldu ditugun arriskuan
saihestu nahi baditu behintzat.

1.2. Mikro eta makrohizkuntza

Metodologia audiolingualaren mu-
gakuntzek hizkuntz irakaskuntzako di-
namikaren alderdi batzu eta hauen ar-
teko erlazioak aztertzera garamatzate.
Ondoren esango dugunak asko argitu-
ko ditu metodologia audiolingualaren
mugakuntzak, lehengoa bereziki.

Monografia honetan eskaintzen di-
ren ariketei mikrohizkuntza izena
ematen badiegu ere, mikro-makro-
hizkuntza binomioa aztertu beharko
dugu, gauza beraren —hizkuntz irakas-
kuntzaren— bi alderdi bait dira. Bi ele-
mentu hauen analisi konparatuak ba-
karrik emango digu beroiek definitze-
ko, ikasprozesuaz ikuspegi sinpleegia
ez edukitzeko eta horietako bakoitzari
prozesuan duen pisua aitortzeko bi-
dea.

Hauek dira, hain zuzen, Rivers-ek
1964eaz geroztik gehien landu dituen
alderdiak. Eta, gure ustez, iritziek ba-
dute indarrik, gaurkotasun handiko
beste idazle eta liburu asko ere ildo
beretik bait dabiltza.

1.2.1. Mikrohizkuntza

Melville-ren (1980) ustez, hizkuntz
iraskakuntzan egiten diren «ohizko»
ariketak mikrohizkuntz ariketak dira.
Mikrohizkuntzazko ikaskuntza «hiz-
kuntza eta honek bere baitan izan di-
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tzakeen konbinazioak ikastean» datza
(Rivers; Temperley, 1978, 92.or.), hiz-
kuntzaren «ekintza fonologiko, morfo-
logiko eta sintaktikoen» muin oinarriz-
koaren ikaskuntzan eta «sistema hauek
sistema semantikoarekin dituzten ha-
rremanak» menderatzean (Rivers,
1983a, 149.0r.).

Beraz, hizkuntzaren puska, atal, as-
pektu eta elementu txiki hauek guztiak
multzo handiagoak egiteko nola mol-
datzen diren ikastea da ikaskuntza mi-
krolinguistikoa. Esan daiteke mi-
krohizkuntz ariketak egitea hizkuntz
sistema osatzen duten elementuak zati-
ka ikastea dela.

Mikrohizkuntzaren ezaugarri nagu-
sia hizkuntzari jartzen dizkion mugak
dira, Ikasleak errepika-lana egitea bes-
te aukerarik ez dauka —justutasuna
kontu handiz zainduz- eta ariketa mo-
ta gutxiren artean hautatu beharko du.
Azken kasu honetan bere jarduna ez
da errepikarenean bezain kontrolatua
izango, baina beti egongo da kontrol-
pean. Ikasleak ez dauka ariketa batetik
bestera bere kabuz pasatzerik; irakas-
leak eta materialak ezarritako norabi-
dean ibili beharko du.

Rivers-en (1983b) aburuz, ariketa
hauen bidez lortzen dira hizkuntz fun-
tzioetako oinarrizko mekanismoak.
Honako hauek dira Halliday-k aipa-
tzen dituen funtzioen artean nagusie-
nak:

— Instrumentala: nahiak eta beha-
rrak adieraztea.

— Pertsonala: poza, alaitasuna, ha-
serrea...

— Heuristikoa: noiz, nola, non, zer-
gatik... galderak.

— Irudimenezkoa: ustea, nahia, si-
mulazioa.

— Informatiboa: deskribapena, na-
rrazioa, azalpena.

— Rituala: agurra, barkamen-eskea,
galderak egiteko era onargarria.

- Elkarrekintzakoa: barneratzea,
kanporatzea, zaputza, pertsua-
sioa.

— Arautzailea: aginduak hartu eta -

ematea.
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Haurrak ama-hizkuntza lortu duen
heinean menderatzen ditu funtzio
hauek. Berarentzat horien bitartez du
esanahia eta balioa hizkuntzak. Hau-
rraren hizkera hasieran une bakoitzean
funtzio bakar baten adierazpena beste-
rik ez dena, konplexutasun handiko
izatera iristen da. poliki-poliki fun-
tzioen aldetik. Hizkuntzaren barne-
-antolamendua makrofuntzio edo osa-
kin funtzional gutxi batzutan bilduma-
tzen da.

1.2.2. Makrohizkuntza

«Makrohizkuntz mailan erabilia iza-
tea da hizkuntzaren muina» (Rivers,
1983b, 77.0r.). Besteren ideietan par-
taide izan nahi dugulako, informazioa
jasotzeko, dibertitzeko... entzuten du-
gu gure benetako bizitzan; zerbait bes-
terentzat jakingarri edo beharrezko
dela uste dugunean esaten dugu; ge-
roan ziurtasuna edukitzeko idazten du-
gu edo egin behar dugun zerbait ahaz
ez dakigun, mezuren bat igorri nahi
dugulako edo gogoak eman digulako,
besterik gabe. Zerbait antzeko esan
daiteke bestek idatzitakoa irakurtzeari
buruz ere.

Mikrohizkuntzaren ikaskuntza zati-
kakoak egiten ez duen bezala, ma-
krohizkuntzako jardunaren bidez,
«hizkuntza bizitzako eginkizun norma-
letan bere osotasunean erabiltzeko gai-
tasuna» (Rivers;’ Temperley, 1978,
92.0r.), informazioa eman eta jaso eta
taxuz besterekin informalki harrema-
netan jartzeko trebetasuna landu nahi
da.

Ikaskuntz mikrolinguistikoaren mu-
gen aurrean, ikasleak eskuratu berri
dituen hizkuntz zatiak eta lehendik
menderatzen duena bere kabuz eta
sormenez erabil dezan nahi da.

Ariketa makrolinguistikoek, bestal-
de, alor afektiboa eta humanistikoa as-
koz gehiago hartzen dute kontuan.

Ikasleak hizkuntza sormenez erabil
dezan, informazioa bilatu, egituratu
eta emateko behar dituen eginkizunak
betetzera bultzatzen da. Honela, bene-
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tako komunikazio-giroan bere burua
ebaluatzeko aukera ematen zaio, egin-
kizun horiek burutzen diren ala ez di-
ren neurtzea izango delarik ebaluazio-
rako irizpidea. Esan gabe doa ez zaiola

hizkuntzaren gaineko kontrolik ezar-

tzen. Baldin eta lortu nahi dena komu-
nikazio espontaneoa, autoadierazpena
eta sormena badira, ezin erabaki daite-
ke aurrez zein hizkuntz elementu era-
bili behar duen ikasleak edo elementu
horien erabileran zenbateko gaitasuna
izan behar duen.

Ikaskuntza mikrolinguistikoan ere-
du zehatzak lortu nahi dira, baina begi
bistakoa da ezin zaiola hizkuntzaren
makro-alderdiei era horretan ekin.
Jarduna nozinahi eten eta egin dituen
okerrak zuzentzen aritzeak beldurra
sortzen dio ikasleari eta ikasteko poza
hiltzen. Argi ikusten denez, ikaslea
makrolinguistikan jardutea, erabili
behar den hizkera ezer inposatu gabe
hitzegitea, ikasitako hizkuntza bere
kabuz birsortzea eta benetako komuni-
kazioan saiatzea nahi bada, ezin deza-
kegu nabarduren justutasuna azpima-
rratu espontaneitatearen kaltetan.

Esandakoaren aurka pentsa daiteke
benetako komunikazioa lortzeko ezin-
bestekoa dela justutasun apur bat; eta
halaxe da. Rivers-en ustez (1983a), ba-
du arazo horrek erantzuna. Izan ere,
zenbaitetan (kontraturen bat egitera-
koan, zientzi esperimentutarako argi-
bideak ematen direnean eta antzekoe-
tan) behar-beharrezkoa da hizkuntza
zorrotz erabiltzea eta interpretazio
okerrak saihestea, baldin eta nahi di-
ren helburuak lortuko badira. Bestela-
koetan, ordea, ez da hainbesteko
zehaztasunik behar.

Ez da ahaztekoa, beraz, bizitzako
zenbait egoeratan justutasun handia-
goa behar dela beste batzutan baino,
eta hizketarakoan gramatikako arauak
ondo betetzea gizartearen eskakizuna
besterik ez dela askotan. '

Ikaskuntza gero ikasleak egin behar-
ko duenerako prestakuntzaren islada
izango baldin bada, elementu horiek
buruan eduki beharko dira, bat bera
ere alboratu gabe. Era berean, ondo
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berezi behar dira, jatorrizko hiztuna ez
ernegarazteko hainbesteko justutasu-
na eta, ikasleari egin duen saioa aitor-
tuz, jatorrizko hiztunak gogo onez era-
mango dituen okerrak.

Lehen esan dugun bezala, ikaskun-
tzak ikaslearen benetako bizitzarako
prestakuntzaren islada izan behar badu
ere, ez dira gauza bera gizakiaren bizi-
tza eta ikaskuntzako egoera. Askotan
bizitzan irtenbiderik ez duenak ere ba-
du soluzioa ikasprozesuan.

Puntu honen konklusio gisa, esan
dezakegu ez direla inoiz ere alde batera
utzi behar hizkuntzaren alderdi forma-
lak, eta batzutan ardura handiz zaindu
behar direla. Baina hori bera ésan
behar da esangurari buruz ere. Dena
den, irakasleak oker batzuk garrantzi
berezia dutela eta benetako komunika-
ziorako trabagarri direla ikusten due-
nean, beti izango du puntu horiei berriz
ere tratamendu mikrolinguistikoa
emateko aukera. Horrela ikaskuntz
prozesuaren egitura ez da bide baka-
rrekoa izango, ziklikoa baizik.

1.2.3, Mikro eta makrohizkuntza-
ren arteko erlazioak

Bi kontzeptu horietaz egin dugun
analisiaren ondorioz, garbi ikusten da
hizkuntz ikaskuntzak bi alderdi ditue-
la: ikaskuntza mikrolinguistikoa eta
makrohizkuntzaren erabilera. Lehe-
nengoa bigarrenerako bidea besterik
ez da; hau bait da hizkuntza ikasten ari
denaren benetako helmuga. Bi alderdi
hauek ez dira prozesu beraren bi atal,
baizik eta elkarrekin lotura estua duten
bi errealitate.

Mikroikaskuntzaren ikaskuntzak oi-
narrizko leku ukaezina du, asko bait
dira hizkuntza ikasteko menderatu
behar diren elementuak. Ikaslea hasie-
ra-hasieratik makrohizkuntzan mur-
giltzearen alde daudenek ez dute kon-
tuan hartzen «ama-hizkuntza ikastera-
koan haurrak funtzio sinpleenetako
mekanismoak bereganatu dituela
lehenbizi» (Rivers, 1983b, 108.0r) eta
«funtzio sinpleetan eskarmentua har-
tuz doan bezala integratzen dituela ma-
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krofuntzioetan» (Rivers, 1983b,
108.0r.). Beraz, «gure ikasleak, ma-
krohizkuntzaren munduan sartzera
bultzatzen ditugun bitartean, mi-
krohizkuntz mailan baliabide asko es-
kuratzeko aukera eman behar diegu,
beti ere gogoan edukirik mikroa ma-
kroaren zatia dela derrigorrean, berez
behar den hainbestekoa ez bada ere»
(Rivers, 1983b, 108-109. orr.). Mikro-
maila menderatzea ez da batere erraza,
lan handia eskatzen du, astia eman
behar da horretan eta aspergarria da
(Rivers, 1983a). ]

Alabaina, ez da ahaztekoa hizkuntza
ikastearen azken xedea makrohizkun-
tza dela: bestela lan gogorra ezezik al-
ferrikako ere bihurtuko genuke ikas-
kuntza. Maila hauxe da ohizko meto-
dologia askok landu ez duena —audio-
lingualak, besteak beste— errepika-
-prozesuaren bitartez ohiturak sortu
nahian erabilera sortzaileari ateak i-
txiz.

Hizkuntz -irakaskuntzako erakunde
askotan erabili diren ebaluazio-tresnak
ikaskuntzako metodologiaren islada
zuzen izan dira maiz askotan. Ondotxo
azaldu du ebaluzioetan alderdi makro-
linguistikoaren baztertzea Rivers-ek,
tresna horietaz zera dioenean: «Ma-
krohizkuntzaren mailan jarduteko
gauza denak askotan izango du mi-
krohizkuntzari aurre egiteko gaitasuna
ere, baina mikromaila gainditzeko
gauza diren guztiak ez dira derrigo-
rrean makromailan taxuz aritzeko gai.
Mikrotesta askoz lantzen errazago iza-
tea arriskufsu da gure lanean» (Rivers,
1983a, 152-153. orr.).

Begi bistakoa da ikasprozesuan ere
badagoela arrisku hori. Izan ere, mi-
krohizkuntz ariketak antolatzea erra-
zagoa denez gero, izan dezakegu maila
mikrolinguistikoari lehentasuna ema-
teko tentaziorik. Baina horrela geure
buruaren eta bestéenen kontra egingo
genuke.

1.3. Hizkuitz irakaskuntziren
- «eredus baten bila

‘Arestiko atalean adierazi dugunari
jarraiki, oraingo honetan hizkuniz ira-
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kasprozesua nondik-norakoa izan dai-
tekeen azaldu nahi genuke.

Hizkuntz ikaskuntzako ia arau me-
todologiko guztiek jartzen dute «ikas-
leen komunikamenaren garapena»
helburu nagusien artean. Ikuspegi ho-
nekin esan daiteke «hizkuntza ikastea,
ezagutzea, ez da besterik nola erabil-
tzen den jakitea baino (...) hizkuntza
horretaz komunikatu ahal izatea, hiz-
kuntzak betetzen dituen funtzio guz-
tiak bete ahal izatea; egoera bakoitzari
dagokion esamoldea jakitea» (Ruiz et
al., 1985, 10.or.). Helburu hori lortze-
ko bidea aukeratzerakoan, ordea, ez
daude denak ados.

Metodologia audiolingualak, adibi-
dez, errepika-ariketen bidez eraman
nahi du ikaslea horretara. Baina hori
benetan zaila da, urte askotako jardu-
nak garbi azaltzen duenez. Rivers-ek
dioenez (1983b), ikaslea ez da erraz
pasatzen mikrohizkuntzaren ikaskun-
tza hutsetik hizkuntza normalki erabil-
tzera.

Hizkuntzak irakasteko beste sistema
batzuk, berriz, oinarrizko elementuak’
eta hizkuntza ororen oinarri diren kon-
binazio-arauak ikasteari eman diote
lehentasuna. Alabaina, garbi ikusi da
hizkuntzaz asko jakiteak eta hizkuntza
moldatzeko mekanismoak ezagutzeak
ez dutela hizkuntza hori ondo erabiliko
denik bermatzen. Gure inguruan ger-
tatu dena ikusi besterik ez dago horre-
taz konturatzeko. Ohizko metodoek
egin duten bezala, gramatikako arike-
tetan eginahalean saiatzeak ez du asko
balio komunikazio-gaitasuna lortzeko.
Ezagutza horiek, dio Rivers-ek
(1983b), indarrik gabeko ideia hotz
bihur daitezke. Egia da, mikrohizkun-
tzazko ariketek lagun diezaiokete ikas-
leari formak eta horien funtzioak eza-
gutzen; baina ez da asko ikasten (ez
hitz honen benetako adieran, behin-
tzat), guzti hori erabiltzeko moduan
norbereganatzen ez den bitartean (Ri-
veis; Temperley, 1978). .

Funtzionalismoak komunikazioaren
aldetik hizkuntzari egin zion analisia-

“ren ondorioz egin.izan dira ikuspegi

honen eta estrukturalismoaren arteko
oreka anrkitzeko saioak. Baina hori ez
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da inolaz ere erraza. Izan ere, «beha-
rrezkoen diren adierazpenak ez dira
gramatikaren ikuspuntutik errazenak
izaten gehienetan» (Ruiz et al., 1985,
16.0r.). Bestalde, «dirudienez, sin-
pleen diren hizkuntz arauak zailenak
bilakatzen dira mintzatzeko memen-
tuan» (Ruiz et al., 1985, 11.or.). Ikus
daitekeenez, beraz, bi ikuspegiek
(funtzionalak eta gramatikalak) «ez
daramate ordena berdina, nahiz eta
inoiz bat etorri» (Ruiz et al., 1985,
11.or.).

Geure monografia honetan behin
eta berriz topo egingo dugu arazo ho-
nekin, zenbait ariketa zein artifizialak
diren ohartzean. Dirudienez, komuni-
kazioari berezkotasuna kentzen dioten
marko estruktural estuegietatik ihes
egin nahi bada, esparru horretan leku-
rik ez lukeen beste zenbait elementu
garrantzitsu eta beharrezko erabiltzen
ikasi behar da, elementu horiek siste-
matzea gerorako utziz,

Hizkuntza ikasteko zein pauso egin
behar den galderari erantzuteko, ez di-
rudi buruzkoa ikasleari mikrohizkun-
tzako baliabideak eskuratzen lagun-
tzeak ematen duen eskarmentua gu-
txiesteak. Horrela, adibidez, «gramati-
ka ezin da baztertu, esaten den guztiak
errealitate gramatikal bat bait du. Hiz-
keta arau gramatikaletan oinarritzen
da eta jkasleek errealitate hori ezagutu
behar dute» (Ruiz et al., 1985, 11.0r.).
Ohizko programen murriztasunak ez
duirtenbiderik, sormen eta esperimen-
tazio-uneak sustatzean ezik.

1.3.1.

Ereduaren deskribapena
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Beraz, eredu integratzaile bat bila-
tzen egin beharko ditugu ahaleginak:
item linguistikoak ikasiz eta, aldi be-
rean, hizkuntza komunikazio-
-egoeretan sarri-sarri erabiliz. Hiz-
kuntza erabiltzeak oinarrizko zergatia
du gure ereduan. «Gure helburua ko-
munikatzen irakastea denez gero,
beharrezko deritzogu bide honi jarrai--
tzeari» (Ruiz et al., 1985, 6.or.).

«Hizkuntza hizketa da errealitatean.
Hizketan (hizkuntzaren konkrezio so-
zialean) irakasteko, hizketa-egintzak

‘antolatu beharko ditugu klasean»

(Ruiz et al., 1985, 11.or.). Elementu
hau aurkitu denean hainbesteko ga-
rrantzia eman zaio, ze batzuk ez bait
dute beste ikaskuntz estrategiarik
onartzen, komunikazioaren helburua
lortzeko komunikazio-ariketak egitea
beste biderik ez dagoela esanez. Fta,
horrela, ikaskuntzaren helburua berau
lortzeko medio bakarra bilakatzen da.

Esperientziak adierazten duenez,
badirudi ikaskuntza integratzailearen
bidez hizkuntza -pertsonaren buru-
-ondasunen zati izatera irits daitekee-
la, hots, hizkuntza lortzera hel daite-
keela eta jakinaren gainean ikastea
izan daitekeela gero lortuko diren
arauak barneratzeko laguntza,

Ondorioz, eredu integratzaile edo
eklektikoak hizkuntzaren erabilera
sortzailea azpimarratu behar du, baina
erabilera horri bide emango dioten ba-
liabideei —mikrohizkuntzari- duten ba-
lioa aitortuz.

Aurkezpena

Praktika kontrolatua

Praktika askea -5

L_._q.__.__li___ — — _.._Y

Argigarri deritzogu eredu metodolo-
giko integratzailearen ezaugarria grafi-
koki azaltzeari. Aurkeztuko dugun

eredua Harmer-en (1983) tesiaren
zehaztapena besterik ez da. .
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Eredu honen arabera, aldika lortzen
da hizkuntz iaskuntzaren helburu den
komunikamena.

a) Hizkuntz eduki berrien aurkezpe-
na

Lehenengo etapa honetan lehen iku-
si ez duten hizkuntz atala azaltzen zaie
ikasleei, hots, ikaslea berregiteko gau-
za ez den hizkuntz atala edota berria ez
dena baina, zenbait nahaspila larri dela
eta, behin eta berriz oker erabiltzen
duena.

Hauxe da hizkuntz edukien forma,
esanahia eta balioa azaltzeko unea, Ba-
lioa azaltzea eduki horiek benetan
noiz, nola eta zertarako erabiliko diren
argitzea da.

Aldi honetan hizkuntzaren «zati»
berri bat bereganatzen laguntzen zaio
ikasleari. Hizkuntza hori lehenengo al-
diz «egin dezan» gaitzen da ikaslea;
aintzinean, eta behar izanez gero, erre-
pika edo imitazioaren bitartez, eta ge-
10, irakasleak edo liburuak eredu beza-
la eman dituzten esaldien antzekoak,
ez horiek berak, bere kabuz erabiliz.
Azken une honi, bere kabuz esaldiak
moldatzeari, «bapateko sormenaren
unea» deitzen dio Harmer-ek (1983).
Hauxe da eman den hizkuntz zatiaren
esanahiaz, formaz eta balioaz ikaslea
benetan jabetu ote den jakiteko une
egokia.

b) Praktika kontrolatua

Bigarren faseak, aurkezpenean bai-
no kontrol gutxiagorekin, baina beti
ere kontrolpean, eduki berriak produ-
zitzea du helburua. Ikasleak hizkuntz
eduki berriak, askotan lehendik ikasi
denarekin konbinatuz, aurkezpenean
ez bezalako testuingurutan erabil di-
tzan da xedea.

Une honetan, beraz, lehenengo fa-
sekd hizkuntz itemak erabiltzeko au-
kerak emango dioten komunikazio-
-egoeratan jarri nahi da ikaslea. Adibi-
dez, hizkuntz eduki berriak elkarrizke-
taren bitartez eman badira, ikasleari
eska lekioke, behar diren aldaketak
eginez, «birrasma» dezala elkarrizketa
beste egoera batean. Ekintza horri
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«transposizioa» deitzen diogu eta apar-
teko garrantiza du ikaskuntzan, Rui-
zek (1985) dioen bezala.

«Transposizioa da, hain zuzen,
gehien garatzen dena, hau bait da min-
tzatze sortzailean menderatu behar
den arloa. Estruktura edo esaera bate-
taz jabetzea, azken finean, ez da beste-
rik testuinguru egokian behar dituen
aldaketak egiten jakitea baino» (Ruiz
et al., 1985, 14. or.).

c) Praktika askea

Hauxe da hirugarren fasea, alegia,
hizkuntza askatasunez erabiltzeko
unea, benetako ekintza komunikati-
boak burutzeko garaia, komunikazio-
-egoeran makrohizkuntzara jotzeko
mementua,

Ikaslea lehenbizi bere hizkuntz hor-
niduran komunikazioan behar dituen
eta egoki diren itemak gogoratu eta
aukeratzeko egoeran jartzen da; eta
gero, behar diren konbinazioak egin-
da, zenbait ekintza burutu beharko du.

Oinarrizkoa da trebetasun hau ga-
ratzea, Ikaskuntzaren une guztietan oi-
narrizko zeregina du hizkuntz inputak
(ikasleak entzun edo irakurtzen duena,
hots, jasotzen duen hizkuntzak). Ala-
baina, horretara bakarrik mugatuko
litzatekeen irakaskuntz ereduak ezin-
go luke hizkuntza behar denean era-
biltzeko gaitasuna garatu. Praktika as-
kea alde batera utziz, aurkezpen eta
praktika kontrolatuan gehiegi saia-
tzeak ezinbestean moztuko dio ikaslea-
ri komunikazio-estrategiak poliki-po-
liki menderatzeko bidea. Ikasleak ika-
siko du agian hizkuntza «outpout» sor-
tzailerik gabe, baina ez da inolaz ere
erabiltzeko gai izango. Beraz, ikaslea
hizkuntz autonomia eta komunikazio-
-gaitasunaren jabe izatea nahi baldin
badugu, ezinbestekoa da komunikazio
aske-aldiak sustatzea, horrela bakarrik
garatuko bait diogu komunikamena.

1.3.2. Er¢duaren zernolakoak

Arestian eredua deskribatu dugu-
neéan, ikusi dugu ekintza guztiek conti-
nuum bat osatzen dutela. Orain, be-
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rriz, ereduaren ezaugarri inportante
batzu aztertuko ditugu.

a) Hizkuntz inputaren uneak eta
izaera

Hizkuntz ikaskuntza bi osakin nagu-
siren inguruan dabil: hizkuntz inputa
eta outputa.

Okerra litzateke hizkuntz inputaren
leku bakarra aurkezpen-unea dela
pentsatzea. Aurkezpenean Harmer-ek
(1983) «finely tuned input» («xehe-
-xehe egina») deitzen duena aurkezten
dugu, hau da, kontu handiz ikaslearen
mailaren arabera aukeratutako hiz-
kuntz zatia, ikaslearen lana hori jaki-
naren gainean ikastea izan dakin. Bai-
na «praktika kontrolatuaren» eta
«praktika askearen» uneetan ere ezin-
bestekoa da egin behar dituen ekintzak
burutzeko input egokia ematea.

Inputa, ordea, ezin izan daiteke ber-
dina ikasprozesuko une guztietan.
Lehen aipatu dugun «finely tuned»ek
eginkizun funtsezkoa du eduki berrien
aurkezpenean, batez ere lehen maile-
tan; baina aldi berean, etaikaslea gora-
goko mailetara heltzen den heinean,
Harmer-ek (1983) «roughly tuned in-
put» («puska larritan») deitzen duena
lantzeko aukera eman behar zaio, hau
da, ikaslearen maila baino apur bat go-
raxeago dagoen hizkuntz zatia eta be-
rak ulertuko duena lantzeko aukera,
nahiz eta erabiltzeko gauza ez izan.
Krashen-ek helduak haurrari hitzegite-
ko moduarekin konparatzen du. Uler-
tzeko gauza den input honen bitartez
gero, ikaskuntzako beste une batean,
beharko eta eskuartean izatea nahiko
duen hizkuntzarekin harremanetan
jartzeko aukera ematen zaio ikasleari
eta, aldi berean, hizkuntzak nola fun-
tzionatzen duen eta nola erabiltzen den
ikusiko du. _

Bigarren input mota hau irakurme-
nezko eta entzumenezko ariketetan
doakio ikasleari eta honela lortuko di-
tugu zenbait helburu, ikasleak zenbait
komunikazio-ariketa egitea alegia.
Komunikazioan hizkuntza garraiobide
besterik ez da eta ez du berez lehenta-
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sunik, ez bait da bera helburua, tresna
baino. Bi gauza lortzen dira ariketa
hauen bitartez: alde batetik, ikaslea
ohartzen da askoz errazago burutzen
duela helburu jakin batekin egiten
duen zenbait ekintza eta, bestetik, hiz-
kuntza lortzeko bide -egokiak ematen
dira (ohargabeko «lorpena» «ikaskun-
tza» hitzaren kontrakoa da).

b) Ez da ezinbestean eredu lineala

Continuum hitzak agian ereduak
deskribatzen dituen prozesuak norabi-
de bakar batetik dabiltzala pentsatzera
garamatzake, hau da, Aurkezpenetik
Praktika askera joango garela beti,
Praktika kontrolatua ezinbestez egin
ondoren. Baina jokamolde honi ja-
rraitzen dion ereduak beste biderik ere
har dezake ikasprozesuan. Prozesua il-
do bakarrekotzat hartzen baldin bada,
ez da zaila 1. eta 2. uneen arteko lotu-
rak ikusten, nahiz eta 3. eta 1. eta 2.
uneen arteko loturak hain garbi ez iku-
si. Baina ez da beti eta ezinbestean
Aurkezpenaren ondoren Praktika
kontrolatua egingo, bien artean beste
ekintzarik ere buru bait daiteke. Geure,
ereduan beste aukera batzu ere azaldu
ditugu puntuzko marren bitartez. Esa-
te baterako, Praktika kontrolatutik
Aurkezpen unera pasa daiteke berriro
ere; Praktika asketik Praktika kontro-
latura edo Aurkezpen unera. Izan ere,
irakaslea ohartzen bada ikasle gehie-
nek hizkuntzaren atal bera erabiltzeko
zailtasunak dituztela, arrazoi osoa
izango du menderatzen ez duten hiz-
kuntz zati hori berriz aurkeztu eta lan-
tzeko. Horrela progresio naturala
egongo da hirugarren eta lehenengo
uneen artean. Beste batzutan, aitzitik,
hizkuntzaren zenbait zati lantzea balia-
garri izan daiteke geroko ekintza ko-
munikatiboetarako.

c) Continuumeko ekintzen ezauga-
rriak komunikazioaren ikuspegitik

Irakasprozesuan zehar ekintzak ba-
natzeko jarraitu den ildoak ekintza ho-
riek komunikazioan duten lekuaren
progresioa adierazten du. Askotan ez-
-komunikatibo deitzen zaie Aurkezpe-
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neko ekintzei eta komunikatibo beste
muturrekoei. Begien bistan dago, or-
dea, ezin daitezkeela ekintza guztiak bi
multzo horietan, «komunikatibo» eta
«ez-komunikatibo», bildu. Aurkezpe-
neko elementu batzu berez komunika-
tiboak ez direla egia bada ere, ezin jo
daitezke ez-komunikatibotzat Aurkez-
peneko ekintza guztiak. Hauetako ba-
tzu, izan ere, komunikazio-prozesuko
elementu garrantzitsu gerta daitezke,
Era berean, esan daiteke Praktika as-
keko ekintza guztiak ezin daitezkeela
beti ekintza komunikatiboen katego-
rian bakarrik sartu.

Kategorizazio horri, beraz, nolabai-
teko balioa aitor badakioke ere, beti
bait da sinplifikazioa, continuum ho-
rretako ekintzen zernolakoak adieraz-
ten saiatuko gara.
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Lehen esan den bezala, mutur ba-
tean ekintza ez-komunikatiboak egon-
go lirateke eta bestean komunikati-
boak. Praktika kontrolatuko ekintzak
bide-erdian leudeke, batzutan batzu-
ren eta betetan besteen ezaugarriez
horniturik egongo liratekeelarik., Ba-
daiteke hizkuntza bizitza errealean be-
zalatsu erabiltzea eta ekintzak berak
jartzen dituen mugek leku ematen du-
ten hainbateko komunikazioa egotea.
Hau da, agian ikasleek komunikatu
nahiko dute, nahiz eta eskuarteko ma-
terialak markatu, aldez bederen, egin
edo esango dutena. Hizkuntzaren gai-
neko kontrol nolabaiteko horrek era-
goz dezake hizkuntz aniztasuna eta ho-
rrela komunikazio-indarra kendu.

EKINTZA EZ-KOMUNIKATIBOAK
~ Komunikatu nahirik eza. .

- Komunikatzeko helbururik eza.
O Formari ematen zaio garranizia

0 Erabileran gramatika aldetik zuzen dagoen esaldiari
ematen zaio garrantzia, aurrez aukeratutako hizkuntz
zatiaren justutasunari, horretarako errepika-teknikez
baliaturik.

Kontrola

Irakasleak esku handia du:

0 errepikatuko den hizkuniz zatia aukeratzen du;

O okerrak egin bezain laster zuzentzen ditu;

0 ikasleari laguntzen dio okerra non dagoen ikusi eta
zuzen dezan,

Materialaren kontrol zorrotza,

Arreta; hizkuntz zati mugatuetan jartzen da, hizkuntz

itemak edo hizkuntz item bat bakarrean, alegia.

Ikaslea item jakin batzu erabiltzera behartzen da edo

aukerak gutxitzen zaizkio, zer eta nola esan behar duen

markatuz,

— Material artifizialak.

— Taldea: handia.

1

EKINTZA KOMUNIKATIBOAK

-~ Komunikatzeko gogoa sortuko duten ekintzen aurrean
jartzen da ikaslea,
—~ Komunikazioaren helburua: zerbait lortzea.
0O Edukia azpimarratzen da, egoerari dagokion hizkera-
. ren bidez esanahiak komunikatuz, nahiz eta gramati-
karen aldetik oker batzu izan, Komunikazio eraginko-
rra nahi da, hots, zenbait helburu lortuko duena,
O Hizkera normalaren erabilerari (ez derrigorrez zuzen-
tasun gramatikalari) eta jariotasunari ematen zaio
garrantzia’,

Kontrola

Irakasleak esku gutxiago du:

0 ez du parte hartzen ekintza normalki burutzeko behar-
-beharrezkoa denean ezik;

0 zuzenketaren bat edo beste egin dezake, baina ekintza
bera eten gabe eta arin.

Materialaren kontrolik eza,
Hizkuntz zatien aukera zabala ematen da, benetako
komunikazioa ahalbidera dadin.

~ Material benetakoa edo benetakoaren antzekoak.

~ Taldea: bikoteak, talde txikiak, ahalik eta ikasle

gchlcnck izan dezaten hizkuntza erabiltzeko para-
a.

(1) Hizkera normala: bizitzan ematen den bezala-
koa, solaskideak, egoera, eta abarri dagokiona,
Ez du gramatikaltasunak lehentasuna izango,
gramatika ere zainduko den arren,
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1.3.3. Makrohizkuntza ez da gero-
rako utzi behar den helburua

Zenbait metodologiak, audiolingua-
lak besteak beste, makrohizkuntzaren
erabilera sortzailea ikaskuntzaren mai-
la aurreratuetako uzten du. Gure ere-
duan, ordea, ekintza sortzaileak «oina-
rrizko ikasketetatik bultzatzen dira»
(Rivers, 1983a, 150. or.), hau da, uni-
tateak garatu ahala, gero eta komuni-
katiboagoak izango diren ekintzei leku
ematen zaielarik.

Ikasaio guztietan eman behar al zaio
makrohizkuntzari lekua ala unitatea-
ren une jakinen batean dator ondo?
Dogmakerian eta eskema zurrunegie-
tan erori gabe, erantzuna oso erraza
da: «ahalik eta azkarren». Bestalde,
normala da ekintza hauek ikaskuntza
aurrera doan heinean gero eta leku
handiagoa izatea eta ikaskuntzako
maila oinarrizkoetan Aurkezpen eta
Praktika kontrolatuak ekintza komu-
nikatiboak baino leku zabalagoa izan-
go dutela pentsatzea.

1.3.4. Mikrohizkuntz ariketen lekua
ereduan

Gure eredua aurkeztu ondoren, gau-
za bat dago garbi: ariketa hauek ez du-
te lekurik Praktika askean. Kontrol
handiaren pean egiten dira mikrohiz-
kuntz ariketak eta horregatik begi bis-
takoa da eduki berriak aurkeztu eta
kontrolpean lantzerakoan dutela be-
ren lekua. Eta ariketa hauek bi aldi edo
faseen artean jar badaitezke ere, guk
bapateko sormenaren unean jarriko
genituzke, hots, aurkezpen-aldiaren
azkenaldera.

Bukatzeko, mikrohizkuntz ariketak
zehatz eta mehatz analizatu aurretik,
azpimarra dezagun eredu metodologi-
koaz esan duguna. Ereduak garbi azal-
du du ikaskuntzako une guztiak egoki
integratu beharra, benetan ikasiko bal-
din bada. Hizkuntz irakaskuntza era-
bat kontrolpean edukitzearen menpe-
tik atera ez diren metodologien muga-
kuntzak garbi azaldu ditugu. Prozesu
horien hesien barruan sartu den ikas-
leari hizkuntzaren alor guztietan eroso
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mugitzeko aukerak mozten zaizkio.
Horrelakoetan gramatikaltasun zuze-
neko esaldi «borobilak» botatzeko
gauza da ikaslea, baina ezagun du
arrotza dela eta oso mugatua, beneta-
ko komunikazioa sortu nahi duenean.
Eredu honek ez du betiko ariketak
erabat baztertzeko asmorik, bakar-
-bakarrik orekatu egin nahi ditu. Nola
komunikazio-egoeretan hala Aurkez-
pen eta Ariketa kontrolatuaren unee-
tan egiten diren ekintzetan ere izan
behar du hizkuntzak erabiltzeko auke-
ra. Jakinaren gaineko ikaskuntzak par-
te handia du joera metodologiko ho-
rretan; input askoren («finely tuned»
zein «roughly tuned») bitartez, eta ko-
munikazioan erabiliz bideratu nahi
bait du hizkuntzaren lorpena.
Beharbada, metodologia integra-
tzaileak «roughly tuned» input aldera
eta hizkuntza komunikazio-egoeratan
erabiltzera gehiago joko luke, baina
beti ere Aurkezpena eta Ariketa kon-
trolatuak alde batera uzteke.

1.4. Ariketa audiolingualak
1.4.1. Kontzeptuak

a) Ariketa audiolinguala:
definizioa

Ariketa audiolinguala estimulu (edo
problema) eta erantzun sail bat (edo
problemari irtenbide emateko egin
behar den ekintza) da; estimulua eta
erantzunaren artean, berriz, beti erla-
zio bera ematen da, hau da, lehen
emandako soluzioaren analogiaz eman
dakiokeela irtenbidea problemari. Be-
raz, egin behar dena identifikatuz ge-
ro, ariketako problemei beti printzipio
bera aplikatuz ematen zaio irtenbide.

Emandako definizio hori oso ondo
aplika dakieke monografia honetako
ariketei. Moulding-ek (1978), ordea,
ez du analogiaren printzipioa aipatzen.
Izan ere, laborategiko ariketen une eta
helburuek adierazi beharko dute ana-
logiaren printzipioari jarraitu ala ez
eta, erraz konpreni daitekeenez, ho-
rrek markatuko du jarduera errepika
izango den ala ez den. 1.3.4. puntuan
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esana dugu estu kontrolatzen diren ari-
keta hauek eduki berriak aurkezte-
koan dutela toki egokia. Praktika kon-
trolatuan —baina hizkuntzarekiko kon-
trola hain zorrotza ez denean- eta,
areago, Praktika askean ez du lekurik
analogiaren printzipioak.

b) Kontsistentziaren printzipioa

Printzipio honek analogiarenarekin
zerikusi handia izanik ere, espezifikoa-
goa da.

Ikasleak hizkuntzaren erabileran
behar hainbateko abildadea eta segu-
rantzia izatea nahi baldin bada, ekintza
bat bera egiteko aukera asko eman
behar zaizkio. Horrela praktika siste-
matikoa izango da. Horregatik, jardu-
pide audiolingualak problema bera
aurkezten du zortzi bat aldiz ariketa
berean. Zenbaki hau arbitrario sama-
rra baldin bada ere, eta zenbait arike-
tak luzeagoa edo zatitua izan behar
duen arren, zortzi aukeraz gero bete
daiteke kontsistentzi printzipioaren
xedea.

Kontsistentzi printzipioa, ikus daite-
keenez, analogiarena baino espezifi-
koagoa da. Problemei soluzio analogi-
koak ematen aritzea ez da nahikoa;
ikasteko eta ikasten dena finkatzeko
hainbat bider planteiatu behar dira
problemak. Kontsistentzi printzi-
pioak, era berean, mota bereko pro-
blema asko ariketa batean ez lantzea
eskatzen du. Zailtasun-bide gertatzen
den gauza asko batean landu nahiak,
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izan ere, ariketa audiolingualaren hel-
burua galerazten bait du.

Ariketa hauen xedea, beraz, ekintza
linguistikoak progresiboki lantzea da,
ekintza horietan lehenagotik ezagunak
diren elementuak sartuz. Arazo hone-
kin topo egiten dugu zenbaitetan mo-
nografia honetako ariketetan. Kontsis-
tentzi printzipioak ematen duen ikus-
pegitik zenbait ariketak prozesuaren
hasieran du bere lekua eta beste zen-
baitek azkenean.

Laburtuz, zortzi-item edo atalek
osatzen dute ariketa audiolinguala.
Item-multzoari segmentu deritzo. Be-
raz, segmentuak zortzi atal ditu.

1.4.2. Lau uneko ariketa
a) Deskribapena

Stack-en ustez (1971), lau unetako
ariketa da laborategirako egokiena.
Ariketa audiolingualaren aurka arra-
zoi serioak ematen dituzten autoreek
ere lau uneko ariketak onartzen dituz-
te beren alternatibetan. Honela, adibi-
dez, Moulding-ek (1978) orientazio au-
diolingualaren barruan laborategiko
ariketen moztasuna azalduz, lanerako
modu berriak eskaintzen dituenean.

Garrantzi handia eman zaielako eta
benetan ematen dituzten aukerak azal-
du nahian, ariketa horiek deskriba-
tzeari ekingo diogu orain.

Hauxe litzateke, Stack-en aburuz
(1971), ariketa horien oinarrizko eske-
ma:

atala

A

irakaslea estimulua erantzun zuzena
ikaslea erantzuna errepika
uneak 1. 2, 3. 4,
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Geroago esango dugunez, gure lau
uneko ariketa guztiek eredu honi jux-
tu-juxtu jarraitzen ez badiote ere, be-
raren ezaugarri nagusiak azpimarratu-
ko ditugu.

® Lehen unea éta grabazioaren abia-
dura

Une honetan estimulua ematen da.
Magnetozintan entzuten den ahotsa
da, jatorrizko hiztunarena, jakina. La-
gungarri gisa ikasleak begizko materia-
len bat eduki lezake bere aurrean. Esti-
mulu hauek behar-beharrezkoak dira,
ikaslea hizketara bultzatzen bait dute.

Guk ariketetan eskaintzen dugun
estimulu-sistema ez da beti eredu honi
juxtu-juxtu dagokiona. Ia beti, soinuz-
ko estimuluarekin batera ala gabe, iku-
sizko estimuluak eskaintzen dira eta
gutxi batzutan bakarrik izaten da tar-
tean testu idatzirik. Zera da ia bakarrik
ikusizko estimuluak ematearen arra-
zoia: eskainitako ariketak hasierako
ikasleentzakoak direla eta maila horre-
tan eman nahi den hizkuntz zatirik han-
diena adierazpen grafikoak egiteko
oso egokia dela. Jakina da irakaskun-
tza ezin daitekeela horrelako estimu-
luetara muga, besteak beste, hizkun-
tzako elementu asko eta asko adieraz-
pen grafikoz azaldu ezin delako. Ez da
ahaztekoa, Moulding-ek (1978) dioen
bezala, testu idatziaren muga audiolin-
gualak murriztu egiten dituela labora-
tegian egin daitekeen ariketaren auke-
ra eta atera daitekeen etekina.

Aproba egiteko besterik ez bada
ere, estimulu-sistema batzu aurkeztu-
ko ditugu irudimena suspertzeko eta
begien aurrean aukera zabalagoa jar-
tzeko. Begizko zenbait mekanismori
esker, zinten bitartez edo ikasleei
emandako materialetan hizkuntz ele-
mentu solteak erabili beharra saihestu-
ko dugu.

Grabazioaren abiadura

Zein ote dateke grabazioaren abia-
durarik aproposena? Hona grabatzera-
koan garrantzi berezia duen galdera.

Metodologiarik gehienek daukate
beren helburutzat ikasleak xede-
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-hizkuntza jatorrizko hiztunaren abia-
duran normalki ulertzea. Alabaina, zer
egin helburu hori lortzeko? Zeintzu di-
ra horretarako urratsak?

Harmer-ek (1983) irakaskuntzako
materialak bi multzotan banatzen ditu.
Multzo batean benetako materialak
—jatorrizko hiztunentzat eginak- dau-
de eta, bestean, benetakoak ez dire-
nak. Aurkezpenean azalduko diren
eduki berriak azaltzerakoan, zenbait
puntu argitzeko moldatu direnak sar-
tzen dira bigarrenean, alde batetik, eta
kontrolpean moldatuak izan arren be-
netakoak ematen dutenak, bestetik.
Ez da zaila azkeneko hauek moldatu
beharraren arrazoia ulertzen: oso zaila
izaten da ikaslearentzat hasiera-
-hasieratik benetako materialarekin la-
nean taxuz aritzea eta horregatik dago
moldatu beharra.

Benetako mezuen —eduki edo abia-
duran ikutu gabeen— ahozko ulermena
ikasleak garatu beharko dituen gaita-
sun hartzaileetako bat da. Harmer-en
(1983) wustez, gaitasun hau lantzeko
moldatzen diren materialek, gutxienez
benetakoak eman beharko dute, zeren
eta ikaslea material artifizialetara jar-
tzen baldin bada, benetako bizitzan
horrelakorik ez dagoenez gero, ez da
gauza izango hizketarakoan etorriko
zaizkion zailtasunak gainditzeko.

Gure ustez, hizketaldi grabatuaren
abiadura neurtzeko oso irizpide buruz-
koa da hau, Materialak aurkezpenak
egiteko baldin badira, onar daiteke ar-
tifizialtasun apur bat. Hizkuntz labora-
tegian eduki berriak aurkezteko egiten
diren ariketak, beraz, mantsoago aur-
kez dakizkioke ikasleari, argi-argi bai-
na horregatik ahoskera eta doinua al-
datu gabe. Baina aurkezpen honetan
ere progresioa egoteak bidezkoa diru-
di; materialak ezagunak diren heinean
azkarrago emanez, prozesuan zehar ja-
torrizko hiztunaren abiadurara heldu-
ko da.

® Bigarren unea eta geldialdien irau-
penda

Bigarren unearen hasiera hots batez
adieraz daiteke, baina ez da beharrez-
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koa; ondoren, berriz, behar hainbate-
ko geldialdia edo isilunea eskainiko
zaio ikasleari, honek bere erantzuna
eman dezan. Beraz, bigarren une ho-
netan ikasleari dagokio ekitea, eta isi-
luneak eskaintzen dio erantzuna ema-
teko aukera.

Geldialdiaren iraupena

Geldialdiaren iraupenak ere sor de-
zake grabatzerakoan kezkarik. Arazo
horri irtenbide ematen saiatuko gara
orain.

Zenbaitek ez du geldialdirik onar-
tzen; ez bait da, horiek diotenez, ikasle
guztientzat egokia izango den geldial-
dirik. Arazo hau konpontzea, beraz,
ikaslearen esku utzi beharko litzate-
ke;ikasle bakoitzak egingo luke berari
dagokion geldialdia eta kasu honetan,

bestalde, zinta gutxiago gastatuko li-
tzateke.

Beste batzurentzat, ordea, baditu
geldialdiak bere abantailak, portaera
bat eskaintzen bait du, Horrela, gel-
dialdia motzegia gertatzen zaion ikas-
leak badaki ez dela ondo aritu eta la-
nean jarraitu beharko duela gauzak
behar bezala egin arte.

Geldialdiak, esan ohi da, batez bes-
teko ikasleak erantzun ahal izateko
heinekoa izan behar du. Jatorrizko hiz-
tunak erantzuteko behar duena baino
segundo bat edo beste luzeagokoa izan
daiteke. Geldialdi motzegiak ikaslea-
ren lana oztopatuko luke eta frustra-
zioa sortuko lioke. Pausaldi luzeegiak,
berriz, amorrazioa eta ezinegona da-
kar. Biak txarrak izanik ere, motzegia
izango da agian luzeegia baino txarra-
goa. '

Baina zein da eta nola lor daiteke
iraupen «hoberen» hori? Bi eratan,
Stack-ek (1971) dioenez:

— Lehenengoa da hirugarren unean
erantzun zuzena emango duenak bere
buruari ozenki erantzun eta gero hiru-
garrenera arte kontatzea. Ez da nahi-
koa, beraz, erantzuna pentsatzea,
pentsamendua azkarragoa bait da hi-
tzak ondo moldatzea baino. Grabatze-
rakoan behar hainbat lagun ez baldin
badugu, grabatzen ari denak hitzen
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moldakuntza isilka simulatu beharko
du.

- Bigarrena «buruzko metodoa»
izenez ezagutzen duguna da. Erantzu-
na patxadan pare bat aldiz pentsatzea
alegia, Jo dezagun, adibidez, honako
atal hau lantzen ari garela:

Estimulua.—-Jonek euskaraz
badaki. Eta
zuk?*

Erantzuna.-Nik ere bai.* .

*: geldialdia adierazten du.
Hona grabazioa egiteko modua:
Es.—Jonek euskaraz badaki.

Eta zuk?

Nik ere bai
Nik ere bai
Bat-bi-hiru
Er.-Nik ere bai.

Nik ere bai
Nik ere bai
Bat-bi-hiru

(pentsatuz)

(pentsatuz)

Geldialdiari dagokionean, bi jarrera
aztertu ditugu. Alde batetik, ematea-
ren aldekoak daude, eta gehienak dira;
eta, bestetik, kontra daudenak. Biek
izan dezakete lekua, bakoitzak bere
neurrian.

@ Hirugarren unea

Orain erantzun zuzena emango da.
Baliabide teknikoen mugak direla eta,
hizkuntza dagoen bezain kontrolatua
dagoelako, erantzun bakarra izan dai-
teke zuzena eta horixe izango da sen-
dogarri edo konparazioetarako balio-
ko duena. Kontra daudenek ere onar-
tzen dute jokaera hau. Esate baterako,
Moulding-ek (1978) dio ikasleari hiz-
kuntzaren aldetik egoki diren eran-
tzunak eskatzen bazaizkio ere ~beraz,
ez derrigorrez zuzenak, erantzunak
izan bait ditzake forma bat baino gehia-
go—, badakigula ereduek ikaslea forma
egokia erabiltzera eramango dutela.

® Laugarren unea

Une honetan bigarren uneko gel-
dialdiaren antzeko bat egiten da. Orain
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ikasleak erantzuna errepikatzen du,
beharbada bigarren unean egin dituen
okerrak zuzenduz. Horretarako berak
bigarren unean emandako erantzuna
hirugarren unean eman zaion erantzun
zuzenarekin konparatu behar du.

Laburbilduz, ariketako une guztie-
tan ikaslea aktiboa bada ere, bigarre-
nean eta laugarrenean da aktiboena;
hauetan, izan ere, arazoaz jabetu de-
nez gero, erantzuna moldatu behar du,
ahoskera, doinua, erritmoa eta azentu
egokia erabiliz.

Lehengo eta hirugarren uneak, esti-
mulua eta erantzun zuzenenak alegia,
zintan jatorrizko hiztunak grabatuta-
koak, dira transkribaziorik egiten de-
nean transkribatzen diren bakarrak.
Adibidez: :

Es.—Nik euskaraz badakit. Eta
Jonek?*
Er.-Jonek ere bai.*

Geure ariketetan erabiltzen ditugun
ikurrak erabiliz, honela emango genu-
ke eredua:

IR.-Nik euskaraz badakit. Eta
Jonek?

IK.-*

K.-Jonek ere bai.

IK.-*

IR irakaslea da; IK ikaslea eta K
kontrola.

Puntu honetan deskribatu dugun
ereduaren eta gero eskaintzen ditugun
ariketen arteko diferentzia bakarra
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hauxe da: batzutan ikasleak lehenengo
unean ekintza linguistikoa burutu
behar duela.

Hori dela eta, honelakoxeak izango
dira eredu batzu:

IK.-JONEK EUSKARAZ

BAI AL DAKI?

K._*

IK.-JONEK EUSKARAZ
BAI AL DAKI?

IR.-Bai, badaki.

b) Metodologia audiolingualean lau
uneko ereduak dituen osakinak: auto-
zuzenketa, errefortzua eta praktika

Filosofia behabioristan ohiturak
sortzeko errepikaren zeregina oina-
rrizko den bezala, ikasmakinei dago-
kienean axioma da ikasleak okerrik
egin duen atala errepikatu egin behar-
ko duela, zuzen erantzutea lortu arte,
aurrera jarraitu aurretik. Stack-en
(1971) ustez, ariketako atal bat errepi-
katu beharko da egitura gramatikalari
dagokion okerrik egin badu edo

~ erantzuna desegokia denean,

— doinua behar bezalakoa ez de-

nean,

— doinua ondo erabili ez denean,

— erantzuna geldialdiko epearen ba-

rruan eman ez denean eta

— erantzunik ez denean.

Lau uneko ariketa aproposa da ho-
rretarako, ikasleak atzeman bait deza-
ke bere okerra ariketan bertan eman
zaizkion elementuei esker. Hona ere-
du bat:

atala’
e N
. N
Ir. Ir.—gtig ;elllllil;araz badakit, Nik ere bai '
1k, Nik ere bai Nik ere bai.
l.unea 2.unea 3.unea 4.unea
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Ikus daitekeenez, ikaslea berehala
jabetuko da bere okerraz, erantzun zu-
zenaren eta berak emandakoaren arte-
ko aldeak ikusiz.

Geure ariketetan ere autozuzenke-
tarako bide hau bera eskaini dugu.
Erantzun zuzena zintan ahots batek
(X=Kontrolak) emango du, uste bait
dugu horrela erantzun horrek elkarriz-
keta-egitura hobeto errespetatzen due-
la, erantzun zuzena lkasleak (IK)
emango balu baino. Komenigarri de-
ritzogu, bestalde, K beti ahots bera iza-
teari.

Ez legoke ongi laborategian autozu-
zenketarako aukerarik ez ematea eta
lan hori guztia monitorearen eskuetan
uztea. Esperimentatzaile konduktistek
erabilitako arratoi erotuak datozkigu
burura. Pentsa nolakoa izango den
ikaslearen urduritasuna, batez ere hel-
dua denean, feed-back-ik ezean hutsa-
ri hizketan ari zaiola iruditzen bait
zaio. Ikasleak, beraz, ikasiko badu, bi-
de onetik ala txarretik doan jakin
behar du. Eta, esan dugunez, lau une-
ko ariketak egokiak dira horretarako.,

Baina errepika ez da okerra egin
duenaren bakarraren egitekoa. Ikaslea
bere erantzuna zuzena izan dela ohar-
tzean errefortzu baliotsua gertatzen
da. Eman duen erantzun zuzena erre-
pika eraziko zaio, horrela praktika
gehitu egiten bait da eta, ondorioz,
ikaskuntza indartu eta finkatu. Horre-
la betetzen da ikaskuntzako printzi-
pioa: erabilerak eta jardunak ikaskun-
tza indartu egiten dutela alegia.

¢) Lau uneko ariketen abantailak

Lehengo atalekoaz gain, esan deza-
gun lau uneko ariketa autoikaskuntza-
ko tresna ezin hobea dela.

Material bat autoikaskuntzako ego-
kia dela esateak ez du esan nahi berez,
eta gutxiago ezinbestean, ikaslea ikas-
kuntzara eramango duenik. Dena den,
esan daiteke ariketa hauek laguntza
ederra eman diezaioketela prozesuko
une jakin batean autoikaskuntzari eta
bakoizketari.

Tresneria malgua baldin bada, ikas-
leak berari deritzonean gelditu, atzera
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egin edo berriz landuko ditu gauzak.
Ez bakarrik erritmoa moteldu, azkartu
ere egin dezake. B-1 fitxan diogu arike-
ta ez dela egite hutsaren aldera egin
behar eta egoki litzatekeela ikasleari
adieraztea eman dituen erantzun zuzen
edo okerren arabera harako edo hona-
ko ariketara, aurrera edo atzera egin
dezakeela. Egitura «<nahastuko» arike-
tak sortzea oso bizgarri gerta daiteke.
ikaslearentzat, eta egitura «linealeko»
ariketen osagarri.

Zenbaitetan esan dugu ikasleak,
denboraren kontrola bere esku dauka-
nean, ikasteko erritmoa egoki diezaio-
keela denbora horri; eta horrela, frus-
trazioak eta baztertuz, motibazioa
handiago daitekeela. Horiek horrela,
lau uneko ariketa erabat da horretara-
ko lagungarri.

Materiala malgua denean (egoera
diferente askotan erabiltzeko modu-
koa) badu beste abantaila bat ere. Ikas-
leak laborategira nahi duenean joate-
ko edo kaseta erabiltzeko aukera bal-
din badu, edo material horien kopia
ematen bazaio, irakaslea aurrean ez
duenean ere ari daiteke ikasten. Eran-
tzuna grabatu, entzun eta konparatze-
ko beharko litzakeen tresneria eduki-
tzen erraza ez baldin bada ere, ez da
hain zaila irrati-kasete bat edukitzen.
Ikasleak bere erantzuna grabatuko ez
badu ere, beti izango du grabaturik da-
goenarekin parekatzeko aukera. Bes-
talde, ikasleak bere erantzunak graba-
tzen ez baldin baditu, zinta aurrezta-
tzen da, ez bait da pausaldirik egiten.
Horrelakoetan ikasleak makina geldi-
tu eta martxan jartzen aritzea beste
erremediorik ez du.

Kasuak aztertzekoan aipatu dugu
zeinen malgutasun gutxikoak diren ari-
keta batzu. Materiala prestatzeari eki-
nez gero, ahalik eta malguena eta egoe-
ra arras desberdinetan ere erabiltzeko
modukoa egitea komeni da. Adibidez,
ariketari ekiteko argibideak zintan
ematen baldin badira, zinta horrek be-
rak berrikusketarako eta ikaskuntza
bakoizturako ere balio dezake, eta la-
borategiko lehen saioa egiterakoan
eman ziren argibideak behin eta berriz
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errepikatzen aritu beharrik ez da izan-
g0.

Azkenik eta atal hau bukatzeko,
Stack-ek (1971) aipatzen dituen beste
bi abantaila ere azalduko ditugu: alde
batetik, lau uneko ariketa elkarrizketa
baten inguruan mamitzen da eta, bes-
tetik, ariketak sormena eskatzen du, ez
errepika bakarrik beste zenbait ariketa
audiolingual bezala, ikasleak proble-
ma baten irtenbidea eman beharko
bait du.

1.4.3. Hiru eta bi uneko ariketak

Dudarik gabe, lau uneko ariketa ez
da laborategian emaitzak kontrolatze-
ko egin daitekeen ariketa bakarra. Hi-
ru uneko ariketak ere balio du horreta-
rako. Adibidez, honako honetan:

a) [IK -K -IR]
IK.-NIK EUSKARAZ BADA-
KIT. ETA ZUK?
K.~ Nik euskaraz badakit. Eta
zuk?

IR.—Nik ere bai.
b) |IR -JK Kl
IR.-Nik euskaraz badakit.
zuk?
IK.-NIK ERE BAI.
K. —Nik ere bai.

Bi uneko ariketak, ordea, ez du au-
kera hori ematen laborategian egiten
denean. Ariketa hau ezin kontrola dai-
teke laborategian, ez bait du K osaki-
nik bere egituran hiru eta lau unekoek
bezala. Horregatik baliagarria dela
esango genuke, egituraz elkarrizketa
modukoa den bi uneko ariketa, baina
ez laborategirako aproposena. Kon-
trolik eskaintzen ez duten ariketa
hauen kasuan ez da zaila kanpoko kon-
trola jartzen. Elkarrekin hizketan ari
direnetako batek egin beharko du kon-
trol hori. Solaskideetako bat irakaslea
denean ez du honek ikaslearen okerra
zuzendu gabe utziko. Hizketarako
lehen txanda ikaslearena denean, be-
rriz, irakasleak ez dio erantzungo hark
esaldia ondo moldatu arte. Era berean,
ikasleak emandako erantzuna zuzena
izan ez denean, okerra egin duela adie-
raziko dio irakasleak.

Eta

29

Esan dugun hori oso erraz egin daite-
ke ariketa bikoteka edo taldean egiten
denean ere. Horretarako nahiko da
ariketa gidatzen duenak «ariketaren
garapena» edo traskribapena eskutan
edukitzea. Horrela ez du ikasleak-au-
rrera egingo, okerrik egin ez balu beza-
fa.

1.4.4. Ariketa analitikoen artikula-
zioa eta saioen iraupena

- Begi bistakoa da ezin dakiokeela
galdera hauei behin-betiko erantzunik
eman, eta norberak ikusi beharko due-
la nola moldatu. Alabaina, hemen
ematen ditugun ideiak egokiak izan
daitezke hizkuntz eduki berriak aur-
kezteko unean.

Bi uneren inguruan, dio Stack-ek
(1971), molda daiteke laborategiko
saioa: irakaskuntz unean eta azterketa
edo berrikusketa unean.

Hiru ariketa-multzok osa dezakete
irakaskuntz unea:

1. ariketa (8 ataleko segmentoa)

2. ariketa (8 ataleko segmentoa)

3. ariketa (8 ataleko segmentoa)

4, ariketa (8 ataleko segmentoa)

Hamar ataleko beste ariketa bat ere
izan daiteke azterketa edo berrikuske-
taren osakin. Irakaskuntz unean buru-
tutako ariketetan ikusi denaren azter-
keta egitea da xedea. Ariketa hau
lehendikako ariketetako edo beste ba-
tzutako itemez osa daiteke, baina beti
ere problemak ikasleak analogia apli-
katuz soluzionatzeko modukoak izan-
go direlarik.

Laborategiko bigarren saioa, aurre-
ko saioko 4. ariketarekin has daiteke,
birpasa gisa landuz hasi ere. Ondoren
ikastea helburu duten hiru ariketa eta
birpasa gisako laugarren bat sartuko
lirateke.

Era berean, saio bakoitzaren birpa-
sari eskainitako ariketek errebisio oro-
korra egiteko balio dezakete.

Saioen iraupenari dagokionean,
Stack-ek (1971) dio unitateek ariketa
guztiak bigarren aldiz lantzeko hainba-
teko iraupena behar dutela. Hamar mi-
nutukoa omen da epe egokia. Beraz,
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unitate bakoitzak zortzi ataleko bost
segmento baldin baditu, hamar minutu
irauten duelarik, segmento bakoitzak
bi minutu iraungo du. Eta errepikare-
kin saio osoa hogei minutukoa izango
litzateke.

Ez da komeni, noski, ariketa analiti-
koen saioak gehiegi luzatzea. Ikasleak
menderatu dituen bezain laster, beste
egoera edo testuinguru batzutan sar-
tzea komeniko da, behar diren aldaera
guztiak eginez. Nolanahi ere, ariketek
jardupide sistematikoak berekin daka-
rren monotonia hausteko bezain asko-
tarikoak izan beharko lukete.

1.5. Errepika eta testuingurua ariketa
analitikoetan

Lan honen hasieran aipatua dugu
hizkuntz ikaskuntzan errepikak duen
garrantzia. Horrela, umea hizketan
ikasten ari denean beti izaten da errepi-
ka. Aurrean daukaten hizkera, hitzegi-
ten dietenengandik jasotzen duten in-
puta errepikaz josirik dago. Schmidt
eta Mackey-k (1967) diotenez, errepi-
ka da hizkuntz ikaskuntzako egiteko-
rik nagusienetako bat. Brooks-ek ere
(1964) errepikaz eta soinuzko mezuen
ulermenean duen eraginaz hitzegin du.
Autore honek dioenez, ikasleak mezu
horiek ulertzeko, jatorrizko hiztunak
baino lau edo bost bider gehiagotan
entzun beharko ditu. Eta ez da hori
ulerkaitza, jatorrizko hiztunarentzat
ere gutxitan entzuten diren mezuak be-
reizten askoz zailago izaten bait da. Ja-
torrizko hiztunari hori gertatzen ba-
zaio, nola ez ikasleari?

Metodologia audiolingualean oina-
rrizko eginkizuna du errepikak, baina
metodo horien aurka daudenek ere ez
diote ukatzen errepikari zereginik.
Izan ere, ikasteak denbora luzea eska-
tzen bait du eta errepika beharrezkoa
bait da, ikasitakoa finkatuko baldin ba-
da. -

Era berean, Rivers eta Temperley-k
(1978) diotenez, esaldi motz eta isola-
tuak luze eta testuingurudunak baino
ulerkaitzagoak dira eta, ondorioz,
errepika beharrezkoagoa da horrela-
koetan.
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Astia eta errepikatzeko aukera edu-
kitzeak, beraz, nork bere buruarengan
daukan konfidantza handitzea dakar
hizkuntzaren erabileran.

Monografia honetako ariketak
«drills» dira, hots, errepika-ariketak.
«Drill»a zera da: hizkuntzaren zatitxo
bat errepikatzea. Egitura bat epe mo-
tzean hainbat aldiz errepikatzea da xe-
dea. Ariketa hauek guztiak ahoz egiten
dira, ikasleari ahoskera, erritmoa eta
doinuaren eredu bat emanez.

Bi sail handi berezi ditugu «drills»
edo errepika-ariketen alorrean:

Lehenengoa elkarrizketarekin zeri-
kusirik ez duten edo oso gutxi duten
estimulu-aldaketak dituzten ariketek
osatzen dute. Ariketa hauek oso sin-
pleak dira: gauza baf bakarra eskatzen
dute une bakoitzean eta ez da ariketan
bertan ematen den hiztegiaz aparteko
hitzik gogoan eduki beharrik. Ikasleari
esan dakioke, adibidez:

— Jarri iraganean:

Es.—~Kepa mendira joan da.*
Er.-Kepa mendira joan zen.*

— Eman ezezkoan «inoiz» hitza era-
biliz:

Es.-Kepa mendira joaten da.*
Er.—Kepa ez da inoiz mendira
joaten.*

Elkarrizketaren kutsua duten
«drill»ak izango lirateke bigarren saile-
ko hauek eta askoz hurbilago daude
hizkuntz irakaskuntzatik egiturak
erabiltze hutsetik baino. Adibidez:

Es.—(Gitarraren hotsa) Zer
egiten ari da Kepa?*
Er.-Gitarra jotzen ari da.

Es.—(Marrazkia: hiru banana)
Zer erosi du Kepak?*
Er.-Hiru banana erosi ditu.*
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Ikasleari eskatzen zaio zintan entzu-
ten duen ahotsa berarekin hizketan ari
den batena bailitzan har dezala eta, on-
dorioz, erantzuna eman diezaiola. Ari-
keta hauek, Stack-ek *(1971) ondo
dioenez, lehengoak baino askoz zaila-
goak izaten dira, estimuluan eman ez
zaizkion egitura eta hitz batzu beharko
bait ditu erantzuna moldatzeko. Zen-

bait mekanismoren bitartez (hotsak,

narrazioak...) erantzunaren nondik-
-norakoa adierazten zaio nolarebait
ikasleari.

Bigarren sail honetakoak dira mono-
grafia honetako ariketak. Ariketa
hauetan hizkuntz problemak ematen
dira solasaren bidez edo solasaren in-
guruko marko batean. Horrela, hiz-
kuntza egoera bati dagokion testuingu-
ruan aurkezten da (Stack, 1971), eta
garrantzi handia du horrek, zeren eta
Campbell-ek (1976) dioenez, «drill»ik
onenak egoera batean emandakoak
izango bait dira, egoera hori oso sin-
plea bada ere.

Garrantzi handiko zenbait puntu
ikutuko dugu orain. Lehenengo, mi-
krohizkuntz ariketetan testuingururik
sortzerik badagoen ala ez, eta zailtasu-
nak nondik datozen. Gero, testuingu-
ruaren beharra azalduko dugu eta solu-
zio-bideren bat proposatuko.

1.5.1. Erraza al da testuingurua
sortzen?

Campbell-ek (1976) dio ez dela iru-
dimen handia behar errepika-ariketak
egiteko bide erraza emango duen tes-
tuingurua asmatzeko. Baina arazoa ez
da hain sinplea benetan; Mackey eta
Schmidt-ek (1967) diotenez, askotan
gertatzen da errepika asko dagoenean
egoera edo testuingurarentzat ez da-
goela aukerarik, eta alderantziz.

- Ohituraz errepika «pattern drills»

eta «ordezkatze taulen» bitartez egin

izan da; testuingurua, ordea, elkarriz-

keta eta istorioen bitartez eman da.

Zer gertatzen da? Artifizialak ez omen
diren elkarrizketek gutxitan ematen
dutela item jakin bat edo batzu lantze-
ko aukera. Horregatik, askotan, erre-
pika-ariketaren bat egiten da azke-
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nean, sarritan elkarrizketako gaiarekin
zerikusirik ez duena bada ere.

Soluziorik onena errepikatu behar
den guztiaren aldaera denak une ho-
rretan emango dituen egoera asmatzea
litzateke, hots, errepika-ariketan
zehar gerta daitezela egoeren barruko
sinkronian eman daitezkeen hizkun-
tzazko elkartruke guztiak. Honen alde -
daude, hain zuzen, Mackey eta
Schmidt (1967), eta horretarako ere-
duak eman dituzte beren artikuluan.
Autore hauek «berezko egoera» bate-
ko «berezko errepikak» aipatzeraino
doaz, hau da, elkarrizketaren zati bat
zabaldu errepikak testuingururaren
barruan berezko lekua izan dezan,

Askotan errepika-ariketak elemen-
tu guztiak errespetatuko dituen egoe-
raren bat aurkitu nahiak egoera artifi-
zialetarako bidea ematen du, hots, be-
netako bizitzan oso gutxitan edo seku-
lan ematen ez diren horietakoak as-
matzeko.

Horrelakoetan hobe da egoera ba-
ten ordez gehiago asmatzea elkartruke
horiek diakronian eman daitezen, hau
da, ez une eta egoera jakin batean ba-
karrean, baizik eta hainbat egoera eta
unetan zehar,

1.5.2. Testuinguruak sortzeko
zailtasunen jatorria

Zailtasun askoren jatorria zera da:
«drill» asko gramatikaren edo egituren
irakaskuntzatik sortuak direla. Horre-
la askotan ikaskuntzako edukiak zen-
bait egitura gramatikal eta hiztegia iza-
ten dira, zailtasunaren arabera sailka-
tuak normalean. Baina hizkuntzako
ekintza bat burutzen ikasteak beti du
zerikusia hizkuntzaren ikaskuntza
funtzionalarekin, .

Zenbait saiatu izan da programazio
estrukturaletan ikaskuntzaren bi ikus-
pegiak (funtzionala eta gramatikala)

-ahal den neurrian errespetatzen, ko-

munikazioak ezinbestean behar dituen
malgutasun eta berezkotasuna man-
tenduz. Ruiz et al-ek (1985) diote ez
zitzaiela erraza gertatu ikuspegi gra-
matikala eta komunikazioaren eskaki-

. zunak elkatri lotzen gramatikaren neu-
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rri estuetan komunikazio-prozesua
sartzen oso zaila delako.

Zailtasun hau bera aurkituko dugu
behin eta berriz kasuak aztertzera-
koan. Zenbaitetan egoera bat aurki-
tzea oso zaila gertatzen bada —hiztegia
dela eta, adibidez—, ez al litzatzeke
egokiagoa izango lehenbizi egoera au-
keratzea eta gero, egiturak lantzera-
koan, dagokien hiztegia ematea?

Dena den, bada gauza bat argitu
beharrekoa. Ikaslea benetako bizitzak
eskatzen dituen ekintzak .burutzeko
trebatu duten baldintzak sortzen aha-
leginean saiatu behar bada ere, ez da
ahaztekoa «drill»a beti «drill» izango
dela eta, ondorioz, beti izango duela
artifizialtasun piska bat. Mackey eta
Schmidt-ek (1967) behin eta berriz
errepika naturala aipatzen badute ere,
gure ustez, era bereko egitura mul—
tzoak eta hlzkuntz ekintza berdinak
une jakin batean elkarri lotzeak berak
murrizten du naturaltasuna. Azken fi-
nean, «drill»ak bere-berea du mugata-
sun hori eta onartu beharko da errepi-

ka, imitazio eta sendokuntz prozesuak

automatismoak lortzeko garran-
tzizkoak direla uste bada behintzat.

Atal honetan esan dugu ez dela erra-
za berezkoa izango den eta «drill»ari
batasuna emango dion egoerak asma-
tzen. Egituren zailtasun maila kontuan
harturik egindako programak arazo
berezia sortzen du alde horretatik:
ikaslea benetako esanahia komunika-
tzen eta ez errepika hutsean ari delako
sentsazioa emango dioten «drill»ak
lortzea.

Lan hori askoz errazagoa da eduki
berrien aurkezpen-unean ezik beste
momentutan egingo diren ariketetara-
ko. Moulding-ek (1978) garbi dioenez,
errepikaren bidez ere lan miragarririk
egin daiteke, testuinguru eta egoera
berezko eta esanguratsuetan. Horrela-
koetan egindakoa «drill»a bada ere,
benetako bizitzan erraz gerta daitekee-
na da. Baina zailtasun handiago duten
eta analogi eta kontsistentziaren prin-
tzipioak betetzen ez dituzten ariketa
hauek ez dira Aurkezpenean egite-
koak, geroago baizik.
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1.5.3. Zergatik da beharrezkoa
testuingurua?

Tkasleei ematen dizkiegun hizkuntz
edukietan hiru osakin garrantizizko
aurki daitezke. Hiru osakinok mende-
ratzen ez diren bitartean ez da zilegi
behar hainbat ikasi denik esatea.
Hauek dira osakinak: .

Forma

Komunikazioko edozein egintzak
oinarri material bat du (elementu hi-
tzezko edo begizkoa, segun eta) lege
batzuren baitan dagoena.

Esanahia

Oinarri materiala ideia baten zerbi-
tzutan dago, esanahiak komunikatu
nahi ditu.

Erabilera

Egitura esanguratsu horiek egoera
jakin batzutan erabiltzen dira xede ja-
kin batzurekin.

Hiru osakinok elkarrekin behar lu-
kete egon beti, baina batzutan banan-
du egiten ditugu eta bat edo beste baz-
tertu egiten dugu. Harmer-ek (1983)
begien aurrean jarri digu arrisku bat:
ikasleari zenbait egituraren esanahia
irakastekoa, aldi berean crabilera ira-
katsi gabe.

Egoera edo testumgururaren arazo
nabarmena da horrelakoetan, horren
bidez lortzen bait da ongien hirugarren
osakina, «hizkuntzaren erabilera».
Egoerak dudarik gabe, garrantzi han-
dia du, komunikazioari honek duen
zentzuaren zati handi bat ematen bait
dio. Egoeraren bidez jakingo dugu so-
laskideak zeintzu diren, nolako harre-
mana duten, non dauden, hizkuntz el-
kartrukea noiz gertatzen den, zergatik
eta zertarako. «‘Medioa dela mezua’
kontutan edukirik, testuingurua argi
egotea oinarrizkoa dugu» (Ruiz et al.,
1985, 14. or.).

Testuinguru on batek, beraz, eragin
handia du esanahia eta funtzioa uler-
tzerakoan eta hizkuntzaren erabileran.
Benetako bizitzan, aipatu ditugun esal-
diek, eskuen eta begien keinuek, aur-
pegiak eta abarrek ematen dute hotsen
katea ulertzea bideratuko duten tes-
tuingurua.
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Alabaina, askotan ahaztua izan da
irakaskuntzan hizkuntzaren hiruga-
rren osakin hori eta ahalegin guztiak
hizkuntzaren alderdi formalera edo
egiturara zuzendu dira. Jokaera hau
oso okerra da, hizkuntza egitura siste-
ma baino askoz konplikatuagoa bait
da.

Zenbait errepika-ariketa oso onura-
garria izan daiteke egiturak lantzeko
eta, nohiz-behinka eta motz-motz era-
biliz, etekinik atera dakioke erabilera,
testuinguru edo egoeraz kezkatu gabe.
Gure lan honetan, ordea, beste errepi-
ka-ariketa batzuz ari gara eta «drill»ei
probetxu handiagoa ateratzeko modua
adierazi nahi dugu, ikaslea hizkuntza
naturalkiago erabiltzeko egoeretan ja-
ariz eta ikasgelatik kanpo ere balioko
dioten hizkuntz egoerak sortuz.

Horretarako ez da aski egoera iza-
tea, ikaslea baliatzeko modukoa behar
du izan. Egoerak benetan gertatzen
denarekin antza gutxi baldin badu, bi-
txia edo 0so gutxitan gertatzen direne-
takoa baldin bada, Johnson-ek (1982)

dioen bezala, azkar konturatuko dira,

ikasleak artifizialtasun horretaz eta na-
barituko dute hizkuntza zenbait helbu-
ru lortzeko erabili ordez, «drill» batzu
lantzen ari direla soilki. Hizkuntza me-
zuak igortzeko tresnatzat hartu beha-
rrean, arau-sistema bezala hartzeko
arriskua dago. Johnson-ek (1982) dioe-
nez, bestalde, bada beste arrisku bat
ere, ikasgelan ikasi dena handik landa
gaizki erabiltzekoa alegia.

1.5.4. Nola eman «drill»ei komun-

kazio-egitura?

Lan honetan behin eta berriz azaldu
dugu errepika-lan hutsaren arriskua.
Orain arazo honek izan dezakeen ir-
tenbide bat azalduko dugu. Izan ere,
uste bait dugu mekanismo zingle ba-
tzuren bitartez ohizko ariketak asko
hobe daitezkeela.

«Ariketa komunikatiboak» aipatzen
direnean, askotan esaldi hori Praktika
askeko unearekin lotzen edo nahasten
da, hots, ikasleari erabiliko duen hiz-
kera kontrolatu gabe, bere kasa aritze-

ko aukera emango zaionekoarekin.
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Jendeak, beraz, komunikazio-praktika
orain arte azaldu dugun ereduaren mu-
tur batean jartzen du eta bestean erre-
pika-ariketak. Uste hau ez da batere
harritzekoa «komunikatiboa besterik
gabe funtzionala dela pentsatzeko joe-
ra bat bai bait da», estrukturalaren aur-
kakoa alegia (Johnson, 1982, 162.0r.).
«Ez dago, ordea, nahiko arrazoirik
programa estrukturaletan garrantzizko
komunikaziorik eman ezin daitekeenik
pentsatzeko» (Johnson, 1982,
162.0r.).

Teori mailan beti du gaurkotasuna
gai honek eta beti izan ohi dira elkarren
kontra dauden iritziak. The Royal So-
ciety of Arts-ek irakasleen hezkuntzari
buruz eginberri duen bilkura batean
«drill komunikatiboa» esatea bera
kontraesana dela zioen zenbait partai-
dek (RSA, 1980, 13.0r.). Praktika mai-
lan, ordea, ez zaigu hori egia denik
iruditzen eta komunikazio-ariketak
ereduaren mutur batean jartzea alfe-
rrikako mugak jartzen aritzea dela iru-
ditzen zaigu. Bi muturrak continuum
berarenak dira, ez elkarrekin zerikusi-
rik ez duten eginkizunak. Eta beti,
maila berdinean ez bada ere, conti-
nuum osoan zehar lan daitezke komu-
nikazio-prozesuak. Errepika-ariketen
bitartez Praktika kontrolatua egin
beharrak, beraz, ez du esan nahi komu-
nikazio-prozesurik buru ez daitekee-
nik.

Badira beste batzu «komunikazio-
-praktika» hizkuntzaren zailtasunare-
kin nahasten dutenak. Hauen aburuz,
hasieran aurkeztu diren hizkuntz ata-
lak oso mugatuak eta eduki gutxikoak,
oso kontrolatuak eta, ondorioz, asko
sinpleak direnez gero, ez dute komuni-
kazio-prozesurako biderik ematen.
Esan beharra dago, ordea, egitura zin-
glea zein korapilotsua, biak, erabiltzen
direla beti komunikazioan. Honek
esan nahi du egitura sinpleak ere lan
daitezkeela modu normal batean.

Ez da ezinezkoa, beraz, zenbait
printzipiori jarraiki, errepika-ariketei
komunikazio kutsua ematea. Jonhson
(1982) eta Moulding-ek (1978), esate
baterako, helburu hori lortzeko kon-
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tuan ¢duki behar den zenbait elementu
adierazten digute.

Lehenengo, ariketa bere barruan in-
formazio-jauzia izateko moduan mol-
datuko da. Zerbait komunikatu beha-
rra izango da hizkuntz ekintzaren arra-
zoia eta sortuko duen komunikazioa
benetakoa izango da, informazio-
-hutsuneren bat beteko duena alegia,
Hutsunerik ez denean, ez dago galde-
tu, entzun eta informazio-prozesuak
burutzen aritu beharrik, aldez aurretik
ezaguna bait da galderaren erantzuna.

Bigairenik, komeni da ikasleak ari-
ketan emandako informazioaz nolare-
bait baliatzea, bestela ez bait legoke
informazioa jaso eta prozesatzeko
arrazoirik.

Lehenengo printzipioa bakarrik
azaldu dugu geure monografiako ari-
ketetan. A-1 fitxan, adibidez, bere au-
rrean estimulu grafikoa duen ikasleak
honako hizkuntz elkartrukearekin to-
po egingo du:

IK.-ZER DA HAU?

IR.—Komuna, ezta?

IK.-BAI. HAU KOMUNA
DA.

Honelako ekintza baten aurrean,
nolako erreakzioak eman daitezke?
Galdera egiten duenak material grafi-
koa aurrean duelako, erantzuna eza-
gutzen bait du. Ariketa:bi unekoa ba-
litz, ez luke ikasleak erantzuna entzu-
teko arrazoirik. Nahikoa da hirugarren
unera pasatzea hori saihesteko, ikas-
leak baiezkoa edo ezezkoa eman behar
bait dio irakaslearen erantzunari. Bai-
na, zertarako galdetu erantzuna jakina
baldin bada? Solaskidea tentatzeko?
Asmoa hori baldin bada, badirudi so-
laskidea lelotzat hartu dugula; izan
ere, ba al da gure artean inor komuna
zer den ez dakienik? Ariketak balioko
du egitura bat lantzeko, baina komuni-

kazioaren aldetik itxura egite hutsa da. |

«Drill»a bere osotasunean errespe-
tatuz, komunikaziorako balioa eman
nahia askotan asmatu dira, lehen ere
esan dugun bezala, benetako bizitzan
0so0 gutxitan gertatzen diren edo inoiz
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lak eginahal, ikasleak seguraski pen-
tsatuko du komunikatzen aritu beha-
rrean errepika-ariketa hutsean ari de-
la.

Zenbait «drill»en komunikagarrita-
sunik eza salatzeak ez du esan nahi,
hala ere, hiztegia eta zenbait egitura
lantzeak inolako garrantzirik ez due-
nik. Ikasleak «komuna» hitza eta «zer
da hau» egitura ikasi behar ditu. Egitu-
ra honek, esate baterako, oinarrizko
funtzioa du hizkuntzan: informazioa
eskatzea.

«Drill»a komunikazioko benetako
elementuz hornitu nahi baldin bada,
beraz, galdera honi erantzun beharko
zaio: zein egoeratan erabiltzen da nor-
malean egitura hori? Zenbat eta erabi-
liagoa izan egitura, orduan eta erraza-
go izango da egitura hori normalean
erabiltzen den egoerak aurkitzen. Zera
gertatzen da batzutan: «egitura» eta
«esaldia» nahasteko arriskua dagoela;
izan ere, esaldia ez bait da egituraren
gauzatzea besterik, Horrelakorik ger-
tatzen denean, ez da harritzekoa esaldi
bat benetako komunikazioan oso gu-
txitan erabiltzen denez gero, komuni-
kaziorako asko balio ez duela pen-

tsatzea.
Ezagunak dira hizkuntzak berak

(hiztegia eta egiturak) hizkuntzaren
erabilera naturalari ezartzen dizkion
oztopoak. Erabilera berezko hori sus-
tatu nahi baldin bada, zenbait egitura-
ren funtziorik maizkoenak landu nahi
baldin badira, ez dago hainbat hiz-
kuntz aldaera lantzea beste erremedio-
rik: hiztegia, eskemak (ikus2.1.a), ata-
la), eskema-konbinazioak...

Azkenik, egitura komunikatiboa du-
ten «drill»ek zerikusi galanta dute ikas-
learen materialak moldatzeko erare-
kin. Ikasleari ematen zaion materia-
lean gauzatuko da informazio-jauzia,
bestela ez bait litzateke informaziorik
jauziko. Kasuak aztertzerakoan behin
eta berriz egingo dizkiogu erreferen-
tziak materialaren barne-
antolamenduari eta «drill komunikati-
boak» lortzeko materialean egin behar
diren aldaketei.

Honenbestez, bukatutzat ematen
dugu sarrera teoriko hau. Balioko ahal
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2. KASUEN AZTERKETA

Ondorengo orrietan hamairu kasuz
arituko gara. Aztertzen diren kasuak,
hots, gure lanerako abiapuntutzat har-
tu ditugun fitxak, «A» letraz bereizten
ditugu; analisia egiteko fitxek eta
erantzun posibleek, berriz, «B» letra
daramate.

Lehenengo bi kasuetan ez da galde-
rarik egiten, ez da ematen azterketa
egiteko fitxarik. «A» fitxaren ondoren
geure analisiaren emaitza agertzen du-
gu. Hirutik hamahirura, berriz, «A»
fitxak eman ondoren beste bi emango
ditugu: «Fitxaren analisia» eta «Eran-
tzun posibleak» izenekoak, hain zu-
zen.

Zuk zeure azterketa hasi aurretik,
lehenengo eta bigarren kasuetako or-
ganizazioa edo eskema adierazi nahi
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dizugu. Eskema honetan bil daitezke
aurreko orrialdeetan zehar agertutako
garrantzizko elementuak. Hirugarren
kasutik aurrera, kasu bakoitzaren az-
terketa bukatzean, zeure fitxak antze-
ko eskema jarraituz antola zenitzake.
Gero adieraziko dizugu «B» fitxetan
zein ardatzen inguruan mamitzen du-
gun geure azterketa eta «A» fitxetan
jarraitzen den eskema.

2.1. Lehenengo bi «B» fitxen atalak

a) Helburua

Produkzio mailan landu behar diren
elementuak edo hizkuntz formak ema-
ten dira atal honetan. Ideia egokia li-
tzateke pattern edo eskema bat jartzea
ordezkatze taula batean. Adibidez:

«Zer» Izan aditza:
Eskema galdetzailea orainaldia Erakuslea

hau

zer da * hori

Adibideak hura

hauek

zertzu dira horiek
haiek

Gramatikako puntu berriak eskema
bat baino gehiagotan azal ditzakegu.
Guk adibide gisa eman dugun eskemak
hiru osagai dauzka, baina garbi dago
osagai hauek hainbat eskematan ager
daitezkeela. Esaterako:

Zer da hori? Zure aurrean dagoen
hori?

Zer da hau? - galdetzen dio bere bu-
ruari.

Arrazoi honegatik nahitaezkoa da
nahi dugunaren eta ikastaldearen hiz-
kuntz ezagupenaren arabera eskemen
artean aukera bat egitea.

Ordezkatze taulan ikusten denez,
eskema bat unitate aldakorrez osatzen
da. «Zer da hau?» esaldiaren osagaiak

alda daitezke, «zer da hori?» edo «zer-
tzu dira haiek?» esaldiak sortuz.

Eskema bat oso aproposa gerta daki-
guke forma—hizkuntz osagaietako bat—
adierazteko, zeren eskema bateko uni-
tate aldakorrek sor bait ditzakete ere-
duak, hots, adibideak, lanerako bide
emango dutenak.

Baina monografian lehen esanda-
koaren arabera, forma hizkuntzaren
osagai bat besterik ez da. Horretaz
aparte hizkuntza nola erabili ere garbi
adierazi beharko genuke. Beste era ba-
tera esanda, zer egin nahi dugun hiz-
kuntza horrekin, noiz eta zein baldin-
tzapenetan egiten dugun operazio ho-
ri... Orduan, oso aproposa izango li-
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tzateke, «helburua» atalaren barruan
«erabilera» izeneko osagaia aipatzea.
Goian jarri dugun eskemari jarraiki,
hizkuntzaren erabilera horrela formula
genezake: «Batek ez dakienari buruz-
ko informazioa eskatzea», adibidez.

b) Ariketa

Goian azaldutakoa argi eta garbi
eduki behar du irakasleak kontutan,
hori bait da irakatsi behar dena. Orain
adieraz dezagun ariketaren antola-
mendua.

—Materiala

Hau estimulu-sistema bat besterik ez
da, eta estimuluek hitzegin erazten du-
te. Materiala ezinbestekoa du ikasleak
ariketa burutzeko. Gure estimuluak
ikusizkoak dira: marrazkiak, iku-
rrak...; oso gutxitan hitz idatziak.

Tkusizko estimulu hauek oso ondo
ulertu eta menderatu behar dira arike-
tak egiten hasi baino lehen. Irakaslea-
ren ardura da, ahal den neurrian
behintzat, zailtasunak aurrikusi eta
lantzea.

Lanean zehar material honi amute-
gia deitzen diogu. Amutegi bakoitza
zenbait lauki zuzenetan antolatu dugu,
zortzi inguruan normalki. Eredua ema-
teko beti lehenengo laukiaz baliatzen
gara. Ikaslea, ariketa egiten hasten de-
nean, lehenengotik hasiko da azkenera
heldu arte.

—Testuingurua eta argibideak

«An» fitxetan ikasleari bi agindu ema-
ten zaizkio: «1 zenbakia. Begira. En-
tzun ezazu adibidea» eta, adibidea en-
tzun ondoren, «orain zuk egin. Hasi»,
hain zuzen.

Ikusi dugunez, hizkuntz eduki be-
rriak irakasterakoan, gutxienez, hiru
aldaera hartu behar dugu kontutan:
forma, esanahia eta erabilera. Guk hi-
rugarren osagaia azpimarratu nahi du-
gu testuinguruan. Horretarako, tes-
tuinguruak garrantzizko elementu ba-
tzu eman behar ditu: solaskideak zein-
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tzu diren, non dauden, zer gertatzen
zaien eta zer egin nahi duten.

Argibideak, ariketak laborategian
edo klasean magnetofoiaz egiten dire-
nean, grabatuta egongo dira; zehatzak
eta ahalik eta errazenak izan behar du-
te. Hala ere, behe-mailetan zaila ger-
tatzen zaio ikasleari argibideak eta tes-
tuingurua ulertzea. Beti bezala, eta
arrazoi gehiagorekin oraingoan, argi-
bideak eta testuingurua demostratu
beharrean aurkitzen gara. Hau eginez
gero, beharrezkotzat jotzen bada,
ikaslearen ama-hizkuntzara joko du-
gu, eta argibideak eta testuingurua er-
daraz eman.

—Eredua

Eredua egin behar denaren adibide
bat besterik ez da. Ariketetan /K, IR
eta K sinboloak erabiltzen ditugu. IK-
-ak ikaslea esan nahi du. IK agertzen
denean, ikasleak zerbait esan behar
du. IR-ak irakaslea esan nahi du; eta
K-ak, berriz, kontrola. Kontrola ikas-
leak bere esaldia osatu bezain laister
ematen da. IR eta K-ak esaten dutena
grabatuta dago, noski. K elkartruke
linguistikoan parte hartzen ez duen ba-
ten ahotsa da. K-ak /K-ak esan behar-
ko zukeena esaten du; horrela, jakingo
du IK-ak berak egin duena ondo ala
gaizki dagoen.

IK eta IR jarri ordez S; eta S, (1
solaskidea eta 2 solaskidea) jar geneza-
ke; batzutan ariketa antola bait daiteke
irakasleak parte hartu gabe ere.

Maiuskulaz adierazten dugu ere-
duan ikasleak esan behar duena.

Eredua bi aldiz entzutea komeni da,
zeren ikasleak oso ondo jabetu behar
bait du egin behar duen operazioaz.
Hasiera on batek arazoak eta frustra-
zioak saihestuko ditu ariketan zehar.

Tkus dezagun adibide bat. Kontutan
hartu argibideen azken zatia.

Eman dezagun guateke ba-
tean zaudela eta gehiegi edan
duzula. Toki batetik bestera
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ibiliz, lagun bati galderak egi-
ten hasten zara, gauzak eta to-
kiak ahaztu izan bazenitu be-
zala.

Begira amutegiko lehenen-
go laukira eta entzun bi aldiz
adibidea:

IK. - ZER DA HAU?
K. - Zer da hau?

IK. - ZER DA HAU?
IR. - Hau horma da.

Hasieratik hasiz, egin ezazu
gauza bera.

Interesgarri deritzogu ikasleak bere
esaldia esateko unean, txanda adieraz-
teko txistu-hots bat entzuteari. Horre-
la izango litzateke prozesua goiko ere-
duan:

1) Txistu-hotsa
2) IK
3) K
4) Txistu-hotsa
5) IK
6) IR

—Garapena

Atal honetan ariketa osoaren gara-
pena eskaintzen da. Garapen hau nor-
malki ez da ematen ariketa aho-
-entzutezkoa denean, entzumena eta
mintzamena landu nahi bait da, testu
idatziarekiko menpekotasunik gabe
landu ere.

Hala ere, merezi du garapena mol-
datzeak. Ariketa burutuz gero, beti ge-
ratuko da erreferentzia bezala ikaslea-
rentzat, Nahi izanez gero, honek bere
kabuz lan egin dezake.

Garapenarekin lan egiteko, ikdsleak
ariketa osoa beharko luke: materiala,
argibideak eta testuingurua, eta ere-
dua. Autoikaskuntzarako moldatua
denez gero, ikasleak kontrolak esaten
duena estaliz, erraz buru dezake lana.

Betalde, garapena batzutan beha-
rrezkoa da ariketak Laborategitik kan-
poz egiteko. Ikus B-1 fitxan «laborate-
gitik at» izenpekoan eskaintzen diren
aukerak.
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Garapenean, ikasleak esan behar
duena etendura puntuz adierazten da.
Esaterako:

IK -
IR. - Hau horma da.

¢) Laborategitik at

Atal honetan bide batzu eskaintzen
dira ariketak laborategitik kanpo, kla-
se osoarekin, taldeka nahiz binaka egi-
teko. Baita iradokizun batzu ere ema-
ten dira material-eraketari eta taldea-
ren antolamenduari dagozkienak, ari-
keta konkretu batzu egiteko mementu-
rik onenak zeintzu diren adieraziz.

2.2, «A» fitxen analisia burutzeko

ardatzak

Lehen aipatu dugun bezala, hiruga-
rren fitxatik hamahirugarrenera arte-
koa, kasuen azterketa besterik ez da.

Ikusiko duzunez, fitxa guztietan,
nahiz eta ordena jakinik ez jarraitu,
azterkea puntu batzuren inguruan da-
bil. Laburki bada ere, ardatz horiek
zeintzu diren aipatuko dugu:

—fitxan lantzen den operazioa

—operazioaren kontsistentzia

—hiztegi-arazoa

—hiztegiaren irakaskuntza

—operazioaren erabilera

—argibideak; kontestualizazioa

—ariketaren kontrola

—materialaren edo amutegiaren an-
tolamendua

2.3.

Fitxa guztiek goiburu bat daukate.
Esaterako, A-1 fitxari ERAKUSLEA-
- ZER - IZAN dagokio. Zer adierazi
nahi da horrekin Hori pattern edo es-
kema bat besterik ez da. Patxi Ezkia-
gak Mikrohizkuntzarako Programake-
tari bere hurbilpena egin zuenean,

«A» fitxen organizazioa
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exenplu gisa, ariketa daitezkeen egitu-
ren zerrenda eskaini zuen. Fitxa ba-
koitzean eskema bat lantzen da, Hori,
esan dugunez, fitxaren goikaldean
adierazten da.

Hurrengo osagaia «Edukia» dugu.
Honek zer ikusirik badauka aipatu be-
rri dugun eskemarekin, eta berarekin
lotuta dago. Edukiak eskemaren as-
pektu bat landuko dugula adierazten
du.

Gero «Zintan» atala daukagu.

2.4. Kasuak
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Hemen eredua eta argibideak egkain-
tzen zaizkio ikasleari. Atal hau ariketa-
ren garapenarekin osatzen da.

«Gidaliburua» dugu azken atala.
Hemen ikasleak ariketa egiteko behar
duena zehazten da.

* *® ®

Eta honekin geure azalpena bukatu
dugu. Orain zure txanda da. Orain,
bai; prest zaude kasuak aztertzen has-
teko.

A-1 ERAKUSLEA-ZER-IZAN

© Edukia; Galdezkoa eta baiezkoa.

@ Zintan: Entzun ezazu adibidea.
1 zenbakia. Begira.

IK: ZER DA HAU?
IR: Komuna da, ezta?
IK: BAI, HAU KOMUNA DA.

Orain egin zuk. Hasi.

1. 1 zenbakia. Begira. 2. 2 zenbakia. Begira.

IK: ......... IK: ..........
IR: Komuna da, ezta? IR: Teilatua da, ezta?
IK: ......... IK: ...
3. 3 zenbakia. Begira. 4. 4 zenbakia. Begira.
IK: .......... IK:..........
IR: Armairua da, ezta? IR: Leihoak dira, ezta?
IK: .......... IK: .l
5. 5 zenbakia. Begira. 6. 6 zenbakia. Begira.
IK: ... IK: ..
IR: Ateak dira, ezta? IR: Aulkiak dira, ezta?
IK: ... IK: .o
e Gidaliburua:
~Erakusleak bereizteko ikurrak:
O hau O O hauek
O hori O O horiek

haiek

o hura o) o




Gai monografikoa

—Marrazkigileak honako hauek marraztu behar ditu:

—Hiztegia: Etxeko zenbait leku edo gauza.
1. O
2. O
3. o
4. O O
5. o O
6. o o

39

komuna
teilatua
armairua
bi leiho
bi ate

bi edo hiru aulki

B-1

Kasuen azterketa errazteko eta ar-
gitzeko asmoz, lehenengo bi kasuak
geuk egin ditugu.

Zeure eskutan lehenengoa daukazu,
hain zuzen. Lehen aipatu dugunez, ka-
suen azterketak «A» fitxetan oinarri-
tzen dira. Beraz, ez dago berriz aipatu
beharrik, «A» kasua ondo ezagutzea
behar-beharrezkoa dela. Honek esan

nahi du kasuaren azterketaren lehe-
nengo pausoa «A» fitxaren azterketa
dela.

Lehenengo kasu honetan hamabi fi-
txa sortu zaizkigu A-1 fitxatik. Kontsis- .
tentzia printzipioaren adierazgarritzat
jo dezakegu garapen hau. Hona hemen
garapen honen ikuspegi orokorra:

EREDUA: A-1

IK. - ZER DA HAU?
IR. - Komuna da, ezta?
IK. - BAI. HAU KOMUNA DA.

HELBURUA

O erakuslea - hau, hori, hura,
hauek, horiek, haiek-

O zer galdetzailea

O izan - da, dira-

O galdezkoa, baiezkoa

HELBURUA

EREDUA: B-1

1. IK. - ZER DA HAU?
K. - Zer da hau?
IK. - ZER DA HAU?
IR. - Hau horma da.

0O erakuslea -hau, hori, hura-
O zer galdetzailea

0 izan-da-

O galdezkoa

2. IK. - ZER DIRA HAUEK?
K. - Zer dira hauek?
IK. - ZER DIRA HAUEK?
IR. - Hauek hormak dira.

O erakuslea-hauek, horiek, haiek-
O zer galdetzailea

O izan-dira-

O galdezkoa
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3. IR. - Zer da hau? O erakuslea-hau, hori, hura-
IK. - HAU HORMA DA. O zer galdetzailea
K. - Hau horma da. O izan-da-
IK. - HAU HORMA DA. O baiezkoa
4. IR. - Zer dira hauek? o - :
erakuslea-hauek, horiek, haiek-
IK. - HAUEK HORMAK DI- O zer galdetzailea
RA. O izan-dira-
K. - Hauek hormak dira. O baiezkoa
IK. - HAUEK HORMAK DI-
RA.
O erakuslea -hau, hori, hura,
5. IK. - ZER DA HAU? hauek, horiek, haiek-
K. - Zer da hau? O zer galdetzailea
IK. - ZER DA HAU? O izanda, dira-
IR. - Hau horma da. 0 galdezkoa
6. IR. - Zer da hau? O erakuslea-hau, hori, hura,
IK. - HAU HORMA DA. hauek, horiek, haiek-
K. - Hau horma da. O zer galdetzailea
IK. - HAU HORMA DA. O izan-da, dira-
O baiezkoa
7. IK. - ZER DA HAU? erakuslea-hau, hori, hura-

IR. - Hau horma da, ezta?

IK. - A! BAL NOSKI. HAU

HORMA DA.

zer galdetzailea
izan-da-
galdezkoa eta baiezkoa

0oogno-g

. IK. - ZER DIRA HAUEK?

IR. - Hauek hormak dira, ezta?

IK. - A! BAI. NOSKI.
HAUEK HORMAK DI-
RA.

erakuslea-hauek, horiek haiek-
zer galdetzailea

izan-dira-

galdezkoa eta baiezkoa

Ooooao

IK. - ZER DA HAU?

IR. - Hau horma da, ezta?

IK. - A! BAIL. NOSKI. HAU
HORMA DA.

O erakuslea-hau, hori, hura,
hauek, horiek, haiek-

O zer galdetzailea

izan-da, dira-

galdezkoa eta baiezkoa

oo

10.

IR. - Zer da hau?

IK. - HAU HORMA DA, EZ-
TA?

IR. - A! Bai. Noski. Hau horma
da.

O erakuslea-hau, hori, hura-
O izan-da-
O baiezkoa
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11. IR. - Zer dira hauek?
IK. - HAUEK HORMAK DI-
RA, EZTA?
IR. - A!Bai. Noski. Hauek hor-
mak dira.

O erakuslea-hauek, horiek, haiek-
O izan-dira-
O baiezkoa

12. IR. - Zer da hau?
IK. - HAU HORMA DA, EZ-
TA?
IR. - A!Bai. Noski. Hau horma
da.

O erakuslea-hau, hori, hura,
hauek, horiek, haiek-

O izan-da, dira-

O baiezkoa

Ariketa bakoitzean operazio simple
bat landu nahi da eta pausoz pauso ari-
keta zailagoak eraiki. B.1.5 ariketan
B.1.1 eta B.1.2 lotzen dira; B.1.6 ari-
ketan, B.1.3etaB.1.4;B.1.7an, B.1.1
eta B.1.3; B.1.8an, B.1.2 eta B.1.4;
B.1.9an,B.1.1,B.1.3,B.1.2 eta B.1.4;
B.1.12an, B.1.10 eta B.1.11.

Zazpigarren, zortzigarren, bedera-
tzigarren, hamargarren, hamaika-
garren eta hamabigarren ariketetan
operazio ezberdinak lantzen dira. Au-
rreko hiru kasuetan irakasleak esaten
zuena ikasleak esan behar du azken
hiruotan. Jakina denez, hizkuntz tre-
betasunak bi mailatan lan daitezke:
ulermen eta produkzio mailan. Lan ho-
netan, «operazio» hitza aipatzen dugu-
nean produkzio mailan mugitzen gare-
la adierazten dugu.

Ahal den neurrian, beti komeni da
produkzio mailan lantzen dena lehena-
go ulermen mailan lantzea. Hori ger-
tatzen da, hain zuzen, azken hiru hari-
keta hauetan. Eta hori, ahal den neu-
rrian ez bakarrik egitura mailan, baita
hiztegikoan ere.

Adibide gisa, ikus dezagun zein se-
kuentzia jarraitu dugun hiztegiarekin
lehenengo kasu honetan. Hamabi fi-
txetan hiztegi bera azaltzen da. Bigarre-

na lehenengoa bezalakoa da, ezberdin-
tasun bakar batekin: plurala lantzen
dela. Taulan zenbaki baten gainean
puntu bat azaltzen denean, entzumen
maila landu dela adierazi nahi da. Eta
bi zenbaki azaltzen direnean, hiztegia
ordena horretan lantzen dela adierazi
nahi da.
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Hamabi ariketa landu behar ote di-

ren galdetuko diozu zeure buruari, ze-
ren eta prozesu kontsistentea jarraitu
nahi izateagatik, ikasleak aspertu eta
denbora galtzeko arriskua bait dago.

Ez da beharrezkoa, noski. Irakas-
leak kontutan izan beharko du nolakoa
den bere taldea. Ikaskuntza bakoiztua
lortu nahi baldin badugu, ez litzateke
alferrikakoa izango ariketa batzutan
honelako oharren bat ipintzea: «arike-
ta osoa ondo egin baduzu edo ariketa-
ren zortzitik sei ondo egin baldin badi-
tuzu egin ezazu... garren ariketa». Sis-
tema hau ikasle aurreratuentzat ez
ezik, guztientzat ere ona litzateke.
«Ariketa hau gaizki egin baldin baduzu
edo zortzitik lau edo bost gaizki egin.
baldin baduzu, itzuli... garren ariketa-
ra» ariketa batean jartzea gure eskue-
tan dago. Gure kasuan, azken sei ari-
ketetatik bederatzigarrena eta hamabi-
garrena nahikoak zitezkeen, beharba-
da. Holakoetan 7, 8, 10 eta 11.a ez dira
egiten.

Seguraski konturatu zarenez, azken
sei ariketetan ikasleak ezin ditu kon-
trolatu laborategian egin behar dituen
operazioak, A-1 fitxan gertatzen den
bezala, ez bait daude autoikaskuntza-
rako moldatuak. Irakaslearen kontrola
beharko litzateke kasu hauetan. Ari-
keta hauek prozesu trinko baten
amaieran agertzen direla esango dute
batzuk, eta horregatik ikaslea ariketa
horiek egiteko gauza iango dela. Bai,
egia da. Baina zeintzu dira abantailak?

Gai monografikoa

Behin lau fasetako ariketak eginez ge-
ro, zergatik ez murgildu ikaslea egoera
naturalago batean? Aipatzen ari garen
sei ariketa hauek zeharo aproposak di-
ra laborategitik at egiteko; taldeka edo
binaka, batez ere, B.1.1 fitxan aipa-
tzen den erara.

Emaitzen kontrolaren arazoa, jaki-
na denez, bi eratan konpon daiteke:

a) Kontrola ariketak berak ematen
du, ariketaren izaeraren barruan bait
dago. Lanean zehar agertuko diren
ereduetan «k» osagaia azalduko da as-
kotan. Honek ematen du kontrola,
hain zuzen.

b) Bestetan, berriz, ariketak berez
ez du elementu hau hornitzen. Eta
kontrola eman nahi bada, ariketa egi-
teko eran edo antolamenduan oinarri-
tu beharko dugu hau lortzeko. B.1.1
fitxan proposatzen dira bide batzu ho-
rrelako antolamendua lortzeko.

Eta bukatzeko, kontutan hartu -on-
dorengo fitxek daukaten bereizgarri
bat: testuingurua.

OHARRA

Kasu honetan, beste askotan bezala,
ikur bereziak erabiltzen dira. Konben-
tzio hau erabili da: zirkulu handi bat
hurbilena aipatzeko; txikiago bat hain
hurbil ez dauden gauzak aipatzeko; eta
txikiena, urruntasuna adierazteko.

Hau

Hori Hura
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