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Artikulu honetan** hizkuntz irakaskuntzaren arloen deskribapen egune-
ratu eta esplizituaren beharra aldarrikatu nahi dugu, gaitasun komunika-
tiboaren eredu zehaztu batetik abiatuta. Lehendabizi, gaitasun
komunikatiboaren bi eredu deskribatuko ditugu, eta gero geure konstruk-
toa proposatuko. Gurea arrazoi pedagogikoetan oinarrituta dago eta bost
osagai ditu: (1) diskurtsoaren gaitasuna, (2) hizkuntz gaitasuna, (3) ekin-
tza-gaitasuna, (4) gaitasun soziokulturala eta (5) estrategia-gaitasuna.
Gaitasun horiek gaur egun zertan diren ahal den bezain zehazki aztertu-
ko dugu, osagai bakoitzaren edukiaz xehetasunak emanez. Azkenik,
beste gai batzuk ukituko ditugu gainetik, eta bi berba esango ditugu etor-
kizunean ildo honetatik gara litezkeen ikerketen gainean.

Zentzuzko gauza da pentsatzea Hizkuntzaren Irakaskuntza
Komunikatiboa (HIK) (Widdowson, 1978; Savignon, 1983, 1990) era
inplizitu edo esplizituan gaitasun komunikatiboaren ereduren batean
oinarritu beharko litzatekeela (adb. Hymes, 1967, 1972). Hala ere, Canale
eta Swain-en lana (1980) eta Canale-n lana (1983) alde batera utzita,
inork ez du ahalegin seriorik egin HIKen edukiak ongi zehazteko, gaita-
sun komunikatiboaren eredu artikulatu batekin zuzenean erlazionatuta.
Jakina, saio bat baino gehiago egin da hizkuntz syllabus komunikatibo
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batean sartu beharko liratekeen edukiak katalogatzeko (adb. Wilkins,
1976; van Ek, 1977; Dublin eta Olhstain, 1986; van Ek eta Trim, 1991).
Hala ere, edukiaren zehaztapen horiek hizkuntzak irakasteko lanbidean
dabiltzanentzat zeharo baliozko eta eragingarriak izan arren, ez dira siste-
matikoki taxutu gaitasun komunikatiboaren konstrukto zabal eta ondo
definitu bat erreferentzia hartuta. Ondorioz, intuitibo xamarrak eta ad hoc
izateko joera erakutsi dute. Hizkuntzalaritza Aplikatuan zenbait saio aipa-
garri egin da gaitasun komunikatiboaren kontzeptua ebaluazioaren kon-
testuan berreraikitzeko (adb. Bachman 1990; Bachman eta Palmer,
prestabidean). Alabaina, eredu hori eraikitzean hizkuntz maila neurtzeko
testak hartu dira abiapuntu, eta ez hizkuntz irakaskuntzaren helburuak.

Hizkuntzalari aplikatu ugarik eta hizkuntz irakasle askok HIKaren printzi-
pioen arabera diseinatutako hizkuntz syllabus, irakasmaterial eta ebaluake-
ta-tresnen premia praktikoa daukate oraintxe bertan, (cf. Savignon, 1990),
eta horren aurrean ezinbestekoa dirudi beste saio bat egitea gaitasun komu-
nikatiboaren ereduei eta euren edukiak zehazteko lanari ikuspegi pedago-
gikotik heltzeko. Guk uste dugu trebetasun komunikatiboak irakasteareni

planteamendu esplizitu eta zuzen batek ahalmen handiak izan ditzakeela,
eta uste horrek bultzatu gaitu oraingo saio honi ekitera. Planteamendu
horrek eskatuko luke gaitasun komunikatiboak berekin lotuta dakarren
guztia zehatz deskribatzea, hartara azpi-osagaiak edukien oinarri gisa era-
bili ahal izateko syllabusak diseinatzerakoanii. Alabaina, gure ustetan,
HIKen helburuez arduratzen den planteamendu informatubatek hizkun-
tzaren trebetasun komunikatiboak irakastera eramango gaitu, kontuan
hartu barik hizkuntzak irakatsi/ikasteaz daukagun filosofia hizkuntzaren
eskurapen inplizitu eta zeharkakoaren aldekoa den (adb. Krashen, 1982),
ala hizkuntzaren irakaste esplizitu eta zuzenduagoa nahiago duen (adb.
Rutherford eta Sharwood Smith, 1985; Spada eta Lightbown, 1993;
Schmidt, 1990, 1993). Gaitasun komunikatiboaren honelako eredu batek
ez du zuzenean ezer inplikatzen zelanirakatsi beharko litzatekeen galdera-
ri buruz. Hala ere, edozein planteamendu aukeratzen dugula ere, punturen
batean edo bestean edukiak “itzuli pedagogiko” bat izan beharko du. 

Hizkuntzalariek, oro har, eta hizkuntzalari aplikatuek, zehazki, ez dute
beti “gaitasun” berba modu berean erabili, eta, beraz, baliagarria izango
zaigu, hasi baino lehen, honetaz azalpen labur bat ematea. Taylor-ek
(1988) dio linguista aplikatuen artean Stern-ek (1983) “gaitasuna” “tre-
beziarekin” parekatzen zuela1, eta Savignon-ek (1983), berriz, gaitasuna
gauza dinamikotzat hartzen zuela. Bestalde, Taylor-ek ohartarazi du
Chomsky bezalako hizkuntzalariek (1965 eta hurrengo lanetan) “gaitasu-
na” nahiko ezagutza estatikoa adierazteko bakarrik erabiltzen dutela,
“kapazidade” edo “abildade” ideia oro bazter utzita. Chomsky-ren
moduan, Taylor-ek egoera edo emaitza legez ikusten du “gaitasuna”, eta
ez prozesu gisa; “gaitasuna” eta “trebezia” bereizten ditu, esanez biga-
rrena –gaitasuna erabiltzeko abildade bezala definitzen duena– dinami-
koa dela, eta prozesuarekin eta funtzioarekin zerikusia duela. Badirudi
bereizketa hori “kontzeptuen ezagutza” eta “prozeduren ezagutza” kon-
tzeptuen artean egiten denaren antzekoa dela, Kasper-ek (1989), eta
O’Malley eta Chamot-ek (1990) psikologia kognitibotik hartu dituzten
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terminoak berauek. Taylor-ek dio, gainera, “ariketa” dela “trebezia” era-
biltzen dugunean gertatzen dena. Gure iritziz, Taylor-en bereizketak era-
bilgarriak dira abstraktuan hartuta, baina praktikan zaila da beroriek era
koherente batean aplikatzea, frogatu izan denez. Gaitasun komunikatibo-
aren edukiak zehazterakoan, gaitasun batzuk (adb. hizkuntz gaitasuna)
estatikoagoak direla konturatu ginen, eta beste batzuk, berriz, dinamiko-
agoak (adb. estrategia-gaitasuna). Geroago itzuliko gara gai honetara.

Artikulu honetan lehenengo eta behin gaitasun komunikatiborako propo-
satu diren ereduak aztertuko ditugu, eta gero geure markoa aurkeztuko
dugu, ikuspegi pedagogikotik pertinenteak diren osagaiak biltzen ditue-
na. Gure ereduaren helburu praktikoaren haritik, garrantzi handia eman
diogu eredua eratzen duten osagaien edukiak xehetasunez deskribatzeari.

Ondo jabetuta gaude ezinezkoa dela une honetan hizkuntzaren gainean
dakigun eta hizkuntzak irakasteko pertinentea den guztia jaso eta sailka-
tzea; bestalde, halako helburu zabal bati ekinda ere, ezinezkoa litzateke
esatea emaitzarik eguneratuenak aurkeztu ditugula arlo guztietan, batez
ere azken-azken uneko emaitzak askotan eztabaiden iturri izaten direlako
eta ez direlako behar bezain frogatuta egoten arlo pedagogikoan fidaga-
rritasunez ustiatzeko. Hortaz, arrazoi pedagogikoetan oinarritutako eredu
bat zelanbait ere selektiboa eta garai jakin bati lotua izango da beti, nahi-
taez. Dena dela, ikuspegi praktikotik hitz eginda, ahalegintzea merezi
duela iruditzen zaigu. Izan ere, goian adierazitako erreparuak gorabehe-
ra, haren bidez ezagutzera eman dezakegu gaur egun egiten ari den lana,
hala hizkuntzak irakasteko curriculumen diseinuan, nola materialen sor-
kuntzan eta hizkuntz ebaluaketa komunikatiboaren arloan.

Beste bi gauza aipatu gura genituzke sarrera honetan. Lehenengoa, gure
ereduak H2ren ikuspegitik garatua izan arren, neurri handi batean H1en
erabilera deskribatzeko ere balio duela, gure iritziz. Bigarrena, Michael
Canale zenak Merrill Swain-ekin lankidetzan egindako lan eragingarria-
rekin dugun zorra aitortzen dugula (Canale eta Swain, 1980; Canale
1983). Autoreok behar handia egin zuten linguista aplikatuak ahalegindu
zitezen gaitasun komunikatiboaren ereduak garatzen alde pedagogikoa
eta ebaluaketaren arloa aintzakotzat hartuz.

Gaitasun komunikatiboaren aurreneko eredu zabalak lortu nahi izan
zituen bai irakaskuntza-mailako helburuak eta bai ebaluazio-mailakoak
ere. Canale-k eta Swain-ek eratu zuten (1980) eta Canale-k garatu gero
(1983). Eredu honen arabera, lau ziren gaitasunaren osagaiak:

1 Gaitasun gramatikala: hizkuntzaren kodearen ezagutza (gramatika
arauak, hiztegia, ahoskera, ortografia etab).

2 Gaitasun soziolinguistikoa: hizkuntzaren erabileraren kode soziokul-
turala menderatzea (egoera jakin batean hiztegia, erregistroa, dotore-
tasuna eta estiloa egokiro erabiltzea).

3 Diskurtsoaren gaitasuna: hizkuntzaren egiturak konbinatzeko trebe-
zia, barne-batasuna duten era desberdinetako testuak eratuz (adb.
hitzaldi politikoak, poesia).
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4 Estrategia-gaitasuna: hitzezko eta ez-hitzezko komunikazio-estrate-
giak ezagutzea, komunikazioa eraginkorra egiten dutenak, eta, komu-
nikazioak huts egiten duenean, ikasleari zailtasunak gainditzeko
modua ematen diotenak.

Ereduaren analisi kritiko batean, Schachter-ek (1990) zalantzan jarri zuen
osagaion baliagarritasuna eta, bereziki, diskurtsoaren gaitasuna eta gaita-
sun soziolinguistikoa bereiztea, “testuaren batasunak egokitasuna inpli-
katzen duelako, eta testuinguruko faktoreen menpe dagoelako, hala nola
partaideen estatusa, interakzioaren helburua eta interakzioaren arau edo
konbentzioak” (Schachter, 1990, 43. orr.). Schachter-ek beste arazo bat
azpimarratu zuen, alegia, gaitasun komunikatiboaren ereduaren osagai
nagusiak ez zeudela behar bezain definituta, eta, horren ondorioz, ebalua-
zio-helburuak lortzeko, konstrukto teorikoak era anbiguoan operazionali-
zatu2 behar zirela. Arazo hori ez zegokion Schachter-ek aztertutako test
konkretuari bakarrik (ikus Harley, Allen, Cummins eta Swain, 1990);
hezkuntzako azterketei buruzko ikerketek erakutsi dutenez, “helburuetan
oinarritutako azterketek” akats bat izaten dute, oro har: eremuak zehazte-
rakoan performantzia-helburuak hartu ohi dira oinarri, eta ondorioz txar-
to definitutako eremuak sortu ohi dira (Popham, 1990). Hala, edukiak
leku garrantzitsua izango badu, ondo definitutako xede-eremu bat eduki
beharko dugu, konstrukto teoretiko esplizitu batean oinarritua (cf., hala-
ber, McNamara, prentsan). Gaitasun komunikatiboaren osagaien edukia
ondo zehazteko saio hau neurri batean halako kezken ondorioa da.
Edozelan ere, eta Schachter-ek eta bestek Canale eta Swain-en ereduari
egindako kritikak gorabehera, ereduak ikaragarrizko eragina izan du hiz-
kuntzaren erabilera komunikatiboaren alderdi nagusiak definitzerakoan;
hizkuntz irakaskuntzaren eta azterketagintzaren eremua zabaldu du, eta
gai berari buruzko ikerlan askoren abiapuntua izan da.

Bachman-ek (1990) eta Bachman eta Palmer-ek (prestabidean), hizkuntz
trebezia komunikatiboen beste eredu bat proposatu dute, Canale eta
Swain-en eredutik abiatuta, eta hizkuntz azterketei buruzko ikerketen emai-
tzak oinarri harturik. Bachman eta Palmer-en ereduaren azken bertsioak
(prestabidean) bi kategoria nagusitan banatzen du hizkuntzaren ezagutza, eta
horietako bakoitzaren barruan, berriz, beste azpisail batzuk bereizten ditu:

1 Antolamenduari buruzko ezagutzak.–“hizkuntzaren egitura formala
kontrolatzearekin zerikusia duten osagaiak ‘ezagutzea’, gramatikalki
zuzenak diren esaldiak sortu edo ezagutzeko, eta beroriek testuak
osatuz ordenatzeko” (eskuizkribua, 3/13 orr.).

a Gramatikaren ezagutza.–Canale eta Swain-en gaitasun gramatika-
laren antzekoa.

b Ezagutza testualak.–Canale eta Swain-en diskurtsoaren gaitasuna-
ren antzekoa, baina hori baino garatuagoa.

2 Ezagutza pragmatikoak.–Honako osagaiak ezagutzea: “berbak eta
adierazpenak dagozkien esanahiekin, hizkuntza erabiltzen ari diren
pertsonen asmoekin eta hizkuntza erabiltzen deneko testuinguruen
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ezaugarri garrantzitsuekin erlazionatzeko modua ematen diguten osa-
gaiak” (eskuizk., 3/14. orr.).

a Lexikoaren ezagutza.–Hitzen esangurak ezagutzea, eta hizkuntza
figuratiboa erabiltzeko trebetasuna izatea.

b Ezagutza funtzionalak.–“Adierazpenen eta hizkuntzaren erabil-
tzaileen asmo edo helburu komunikatiboen arteko erlazioak” eza-
gutzea (eskuizk., 3/14. orr.).

c Ezagutza soziolinguistikoak.–Canale eta Swain-en gaitasun sozio-
linguistikoaren antzekoa.

Hizkuntzaren erabilera situazionalean,hizkuntzaren ezagutza (gorago
deskribatutakoaren arabera) estrategia metakognitiboekindago interak-
zioan. Estrategiok hiru arlotakoak izan daitezke: (a) ebaluaketari dagoz-
kionak, (b) helburuak zehazteari dagozkionaketa (c) planifikatzeari
dagozkionak. Ikuskera tradizionalean “komunikazio-estrategiak” deitu
izan zaienak (adb. parafrasia edo hurbilketa) hirugarren kategoriakoak
dira (planifikatzea). Hori bat dator Faerch eta Kasper-ek (1984a) eratuta-
ko planteamendu kognitiboarekin, estrategia hauek hizketako planen
azpitalde gisa definitu baitzituzten.

McNamara-k (prentsan) ohartarazten duenez, Bachman-ek (1990) eta
Bachman eta Palmer-ek (prestabidean) bereizten dituzte, alde batetik,
hizkuntzaren/hizkuntzari buruzko ezagutza eta, bestetik, hizkuntzaren
erabileran parte hartzen duten trebetasun kognitibo orokorrak (Bachman-
ek “gaitasun estrategikoa” eta Bachman eta Palmer-ek “estrategia meta-
kognitiboak” deitzen dietenak). Azken horiek abildade edo trebetasun
legez ulertzen dituzte, eta ez ezagutza gisa. McNamara-k uste du
Bachman eta Palmer-en eredua Canale eta Swain-ena baino hobea dela
hizkuntz proben helburuetarako, neurri batean ezagutza eta trebetasunak
(edo, Taylor-en terminologia erabiliz (1988), gaitasuna eta trebezia3)
bereizten saiatzen delako. Hala ere, McNamara-k dio Bachman eta
Palmer-en osagai ilokuziozko/funtzionala (hau da, ezagutzatzat hartzen
dutena) eta osagai estrategikoa (prozesatzeko nolabaiteko abildade/tre-
betasun gisa ikusten dutena) batera datozela puntu batzuetan. Gaitasun
komunikatiboaren barruan ezagutzaren eta trebetasunaren alderdiak
bereiztearen kontu hau era esplizituan landu beharko da etorkizunean.
Gai hau gure ereduari ere badagokio.

Honetara irudikatzen dugu gaitasun komunikatiboaz egin dugun eredua:
piramide bat, barruan zirkulu bat daukana eta aldi berean beste zirkulu
batek inguratzen duena (ikus.1 irudia). Piramidearen barruan dagoen
zirkulua diskurtsoaren gaitasuna da, eta triangeluaren hiru erpinak hona-
koak dira:gaitasun soziokulturala, hizkuntz gaitasuna eta ekintza-gaita-
suna. Azken gaitasun hau geuk gehitu diogu Canale eta Swain-en
ereduari, eta gaitasun legez kontzeptualizatu dugu asmo komunikatiboa
adierazi eta ulertzen duelako, hizketako egintzak eta hizketako egintzen
sortak burutuz eta interpretatuz (azalpen zehatzagorako, ikus beherago).
Horrela, gure konstruktoan hiru osagaiok, hots, (1) bloke lexiko-gramati-

Gaitasun
komunikatiborako

proposatzen
dugun eredua

Gaitasun komunikatiboa: eredu bat 63



kalak, (2) asmo komunikatiboari dagozkion trebetasun antolatzaile ekin-
tzazkoak eta (3) testuinguru soziokulturala, diskurtsoan biltzen dira, eta
eurek moldatzen dute diskurtsoa, baina, aldi berean, diskurtsoak beste
hiru osagaietako bakoitza moldatzen du. Piramidea inguratzen duen
beste zirkuluak estrategia-gaitasuna adierazten du. Estrategia-gaitasuna
beti hor dagoen trebetasunen inventarium bat da, behar denerako eskura
dagoena, eta estrategien aldetik gai den hiztunari modua ematen diona
mezuak negoziatzeko, arazoak konpontzeko edota azpiko beste edozein
gaitasunetan egon daitezkeen akatsak berdintzeko.

Gaitasun komunikatiboaren eskema

.2 irudian, gure ereduak izandako bilakabide kronologikoa ispilatu da,
Canale eta Swain-en konstruktoa (1980) abiapuntua izanik. Irudian argi
ikusten da ereduaren bilakaeran egondako joera nagusia gaitasun sozio-
linguistikoagaratzearen aldekoa izan dela. Lehendabizi, Canale-k (1983)
diskurtsoaren gaitasuna gaitasun soziolinguistikotik bereiztu zuen; gure
ereduak areago murriztu du gaitasun soziolinguistikoa, ekintza-gaitasuna
bere eskukotzat definituz. Joera hori ulergarria da ikuspegi historikotik
begiratuta. “Gaitasun komunikatiboa” terminoa Hymes-ek (1972)
Chomsky-ren “hizkuntz gaitasuna” nozioari (1965) ikuspegi soziolinguis-
tikotik egindako erronkatik sortu zen. Ondorioz, hizkuntz trebeziaren
alderdi soziolinguistikoa hasieran hizkuntz gaitasunean falta zen guztiare-
kin erlazionatu zen. Izatez, Canale eta Swain-ek (1980) hasita zeukaten
alderdi soziolinguistiko zabala murrizteko prozesua,estrategia-gaitasu-
na,batetik, etagaitasun soziolinguistikoa, bestetik, bereiztu zituztenean.

Terminologia aldeko diferentzia txiki bi daude gure ereduaren eta Canale
eta Swain-en ereduaren artean. Lehendabizi, guk “hizkuntz gaitasuna”
terminoa nahiago izan dugu, “gramatika-gaitasuna” terminoa baino,
zehazki adierazi gura izan dugulako osagai honek biltzen dituela lexikoa
eta fonologia, morfologia eta sintaxiaz gainera. Bigarrenik, “gaitasun
soziokulturala” terminoa darabilgu, eta ez “gaitasun soziolinguistikoa”,
hobeto bereizteko ekintza-gaitasunetik (gaitasun komunikatiboaren alder-

.1 irudia:
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di soziolinguistikoak tradizionalki hizkuntz funtzio kontestualizatuak bil-
tzen baitzituen bere baitan). Bestalde, “gaitasun soziokulturala” erabiliz,
azpimarratu nahi izan dugu hizkuntz baliabideak osagai linguistiko,
akzional eta diskurtsiboetan daudela, beste osagaien baliabideak egokiro
ustiatzeko ezagutza soziokulturalak beharrezkoak diren bitartean.

.3 irudiak modu eskematikoan erkatzen ditu gure konstruktoa eta Bachman
eta Palmer-ena (prestabidean). Horien proposamenak hizkuntzaren
trebetasun komunikatiboak maila ugariko hierarkia baten arabera
kontzeptualizatzen baditu ere, oinarrizko osagaiek gure ereduko bost
gaitasunen antz handia dute. Hizkuntz, diskurtso eta estrategia-gaitasunek
gutxi gora-behera baliokide zuzenak dauzkate, nahiz eta Bachman eta
Palmer-en ereduko “estrategia metakognitiboek” eremu zabalagoa hartzen
duten gure estrategia-gaitasunaosagaiak baino. Alderdi pragmatiko-
-soziolinguistikoan aurkitzen ditugu, ostera ere, desberdintasunak.

Bachman eta Palmer-ek beharrezko ikusten dute beste osagai bat defini-
tzea, helburu eta asmo komunikatiboak bilduko lituzkeena; osagai horri
“ezagutza funtzionala” deitzen diote, eta gure ekintza-gaitasunaren
antzekoa da. Izenen arteko desberdintasunak gure ikuspegi zelanbait
diferenteak islatzen ditu: Bachman eta Palmer-ek Halliday-k (1973) hiz-
kuntzaren erabilera funtzionalaz daukan kontzepzio teoretikoari jarrai-
tzen diote (ikus, halaber, Bachman, 1990); aitzitik, gure planteamendu
pedagogikoak hizketako egintzen eta hizkuntz funtzioen deskribapen
zehatzagoa dakar lotuta, Wilkins-ek (1976) eta van Ek-ek (1977) defini-
tu zituzten moduan.

.2 irudia:
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Era berean, beste puntu batean ere aldentzen gara Bachman eta Palmer-en
eredutik, alegia, gure ereduak “lexikoaren ezagutza” hizkuntz gaitasunean
kokatzen du, Halliday-ri (1985) jarraiki. Autore horrek, beste batzuen arte-
an, uste du lexikoaren eta gramatikaren arteko muga ezin dela garbiro
marraztu, eta horren emaitza “lexiko-gramatika” dela, hizkuntz gaitasuna-
ren parte dena (honetaz azalpen zehatzagorik gura izanez gero, ikus
Larsen-Freeman, 1993; eta Celce-Murcia, 1993). Bachman-en aurreko
ereduan (1990) hiztegia gramatika-gaitasunaren barruan zegoen, baina
Bachman eta Palmer-ek (prestabidean) lexikoaren ezagutza-maila pragma-
tikora mugitzea erabaki zuten, esanahiaren eta testuinguru soziokulturala-
ren arteko menpekotasuna azpimarratuz (konnotazioen eta hizkuntza
figuratiboaren erabileran argiro azaltzen dena). Autoreok lexikoaren eza-
gutza ulertzen duten bezala, hau da, esangura kontestuan gauzatu eta inter-
pretatzea legez, termino hori gure ekintza-gaitasunaren antzekoa da. Izan
ere, azken hau norberaren esanahia (ilokuziozkoa4) hizkuntza erabiliz
komunikatzeari dagokio, eta sintagma eta lokuzio konbentzionalizatuen
errepertorio batekin erlazionatu ohi da. Lexikoaren gaia, eta, bereziki,
lokuzioena, hizkuntz gaitasuna aintzat hartzean aztertuko dugu zehatzago.

Orain geure ereduko bost gaitasunen osagai nagusiak deskribatuko ditu-
gu gainetik, eredua maila pedagogikoan errazago erabili ahal izan dadin.
Azalpena diskurtsoaren gaitasunarekin hasten da, horixe baita muina.
Gero hizkuntz gaitasunari helduko diogu, bost gaitasunetan ezagunena
berau. Ondoren, ekintza-gaitasuna, gaitasun soziolinguistikoa eta estra-
tegia-gaitasuna jorratuko ditugu.

.3 irudia:
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Gure eredua eta Bachman eta Palmer-en eredua (prestabidean) erkatuta.

Hizkuntzaren trebetasun komunikatiboak

Hizkuntzaren ezagutzak

Antolamenduari buruzko
ezagutzak

Ezagutza pragmatikoak

Ezagutza testuala

Gramatikaren ezagutza

Lexikoaren ezagutza

Ezagutza funtzionala

Ezagutza soziokulturala

Estrategia metakognitiboak

- Ebaluazioa
- Helburuak zehaztea
- Planifikatzea

Diskurtsoaren
gaitasuna

Hizkuntz gaitasuna

 Ekintza-gaitasuna

Gaitasun
 soziokulturala

 Estrategia-gaitasuna

Bachman eta Palmer (prestabidean) Gure eredua



Diskurtsoaren gaitasuna esatean zera adierazi nahi dugu: berba, egitura,
esaldi eta adierazpenak hautatu, ordenatu eta antolatzea, batasuna izango
duen ahozko edo idatzizko testu bat lortzeko. Hementxe mozten dute
elkar, jarrera eta mezuak adierazterakoan eta testuak sortzerakoan, hona-
ko bi ardatzok: 1) alde batetik, behetik gora doan mikromaila lexiko-gra-
matikalak eta, bestetik, 2) asmo komunikatiboaren eta testuinguru
soziokulturalaren makromailari dagozkion goitik beherako seinaleek.

Hainbat azpi-arlok daukate eragina diskurtsoaren gaitasunean:kohesio-
ak, deixiak, koherentziak, jeneroaren egiturak,eta berez elkarrizketen
txandakatze-sistemari dagokion solasaren egitura(ikus .1 taula).

Diskurtsoaren gaitasunaren osagaiak, gure proposamenaren arabera

KOHESIOA
– Erreferentzia (anafora, katafora)
– Ordezkapena/elipsia
– Juntagailuak
– Katea lexikalak (edukiaren eskemei lotutakoak5), egitura paraleloa

DEIXIA
– Pertsonala (izenordeak)
– Espaziala (hemen, hor, han; hau, hori, hura)
– Denborazkoa (orain, orduan; lehen, gero)
– Testuala (honako irudi honetan; gorago aipatutako adibidea)

KOHERENTZIA
– Edukiaren eta helburuaren adierazpen eta interpretazio antolatua (edukia-

ren eskemak)
– Tematizazioa eta antolaera (mintzagaia eta galdegaia)
– Informazio zahar eta berriaren antolamendua
– Egitura proposizionalak eta beroriek antolatzeko ordenak (denborazkoak,

espazialak, kausa-ondorioa, baldintza-emaitza etab.)
– Denbora: jarraipena/jauziak (denboren ordena)

JENEROA/JENEROEN EGITURA (eskema formalak)
– kontaketa, elkarrizketa, zerbitzu baterako harremana, ikerketa baten

azalpena, sermoia etab.

SOLASAREN EGITURA (solasaren txandakatze-sistemari berez dagokiona,
baina ahozko hainbat jenerotara hedatzen dena)
– Zelan hasi eta ber-hasi elkarrizketak
– Solasgaiak atera eta aldatu
– Zelan eraman elkarrizketaren pisua/zelan utzi
– Zelan moztu hitza solaskideari
– Zelan lagundu solaskideari eta zelan eman itzulbidezko seinaleak

(backchannel)6.
– Elkarrizketari aurrebukaera eta bukaera ematea
– Elkarren ondoko bikotekideak (ekintza-gaitasunari lotua)

– bikoteen lehen eta bigarren parteak (lehentasuna duten erantzunak eta
bigarren mailako erantzunak)

Diskurtsoaren
gaitasuna

.1 taula:
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Kohesioa gramatika-gaitasunari hurbilenetik lotzen zaion partea dugu
diskurtsoaren gaitasunean (ikus Halliday eta Hasan 1976, 1989). Testuak
sortzen laguntzen duten behetik gorako osagaiez dihardu, eta azaltzen du
zelan adierazten duten testuko erreferentziakidetasunaizenordeek, era-
kusleek, mugatzaileek eta bestelako markek, idatzizko eta ahozko ber-
baldian. Era berean, kohesioak azaltzen du zelan ordezkapenari eta
elipsiari buruzko konbentzioekaukera ematen dieten hiztun/idazleei sail-
kidetasuna adierazteko, gauzak alferrik errepikatzen ibili barik.
Kohesioaren beste tresna garrantzitsu bat juntagailuen erabileradugu
(adb. “eta”, “baina”, “hala ere”), diskurtsoko proposizioen arteko loturak
agerian jartzen dituelako. Katea lexikalak eta errepikapen lexikalakera-
torpenaren morfologiari, semantikari eta edukiaren eskemei daude lotu-
ta, eta kohesioaren parte izateaz gain, koherentziari ere badagozkio,
geroago azalduko dugun legez. Azkenik,egitura paraleloenerabilerari
lotutako konbentzioek (aurrekoa bezala, bai kohesioari eta bai koheren-
tziari dagozkienek), errazago egiten diete entzule/irakurleei honelako
testu-zatiak ulertzea: “Azkenean guztien aurrean kantatzen eta dantza-
tzen ausartu zen”, honelakoak baino: “Azkenean guztien aurrean kanta-
tzen eta dantzatzera ausartu zen”.

Hatch-i jarraiki (1992),deixi-sistema diskurtsoaren gaitasunaren parte
garrantzitsua da, egoerazko testuingurua diskurtsoarekin lotzen duelako,
hartara honakoak interpretatzeko modua emanez: izenorde pertsonal
deiktikoak (“ni”, “zu”); erreferentzia espazialak (“hemen”, “hor”,
“han”); denborazko erreferentziak (“orain”, “orduan”), eta zenbait erre-
ferentzia testual (adb. “honako adibide hau”, “goragoko irudia”).

Badirudi diskurtsoaren gaitasunaren arloen artetik koherentziadela
nekezena deskribatzen. Koherentziak adierazten du zein neurritan irudi-
tzen zaigun berbaldi-zati bateko esaldi edo adierazpenak erlazionatuta
daudela elkarren artean, eta ez bakoitza bere aldetik. Normalean idatziz-
ko diskurtsoan errazagoa izaten da koherentzia deskribatzea, ahozkoan
baino. Zalantza barik, koherentzia eta kohesioa nolabaiteko interakzioan
daude. Hala ere, Enkvist-ek (1978) eta Halliday eta Hasan-ek (1989)
ohartarazi dutenez, testu batean kohesio-elementuak egon daitezke, tes-
tua bera koherentea izan barikiii . Antzera, Morgan eta Sellner-ek (1980)
eta Carrell-ek (1982) frogatu dutenez, testu laburrak koherenteak izan
daitezke kohesio-lokarririk eduki gabeiv.

Koherentzia makroegituraz7 arduratzen da, edukiaren eta helburuaren
adierazpena baitu aztergai nagusi,proposizioen goitik beherako
antolaeraren ikuspegitik. Mintzagaiazein den hartzen du aintzat (hau da,
hiztun/idazlearen mezuaren abiapuntua zein den). Hiztunak (eta are
gehiago idazleak) ikur linguistikoak erabili behar ditu bere diskurtsoa
koherente egiteko. Horretarako, erreferentzia-markak eta errepikapen
edo inplikazio lexiko edo semantikoak eta bestelako kohesio-tresnak
erabiltzeaz gain,egitura proposizionalak moduren batean mailakatu edo
ordenatuko ditu, eta horretarako kontuan hartuko ditu harreman sozialak,
konpartitzen diren ezagutzak, eta jeneroa. Ordena hori ezartzeko
antolamendurako eredu gogoko batzukerabiliko ditu normalean: ordena
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kronologiko/denborazkoa, antolaera espaziala, kausa-ondorioa, baldin-
tza-emaitza etab. 

Denboraren araberako ordenakbaditu bere konbentzioak; horrela,
jarraipen kronologikoak eta denboraren jauziek badute zerikusirik gaia-
rekin edota hiztun/idazlearen afektibotasunarekin; era berean, ordena
kronologiko naturala hausten denean hori normalean ikur adberbial bere-
zien bitartez adierazi ohi da, edota aditz-denbora markatuen bidez, hala
nola ingelesezko iraganaldia.

Entzule edo irakurleen ikuspegitik, koherentzia interpretazioari lotuta
dago, entzule/irakurleak bere ezagutza linguistikoak, ezagutza soziokul-
turalak eta egoeraren inguruko zertzeladak erabiliko dituelako diskurtso-
-zati bat erlazionatzeko testutik harantz dauden objektuedo gertaerekin
(objektu edo gertaera horiek benetakoak zein irudimenezkoak izan dai-
tezkeela). Grice-k (1975) erakutsi duenez, berez berbaldia koherentetzat
jotzen da, baldin eta ez bada ezinezkoa funtzio bat inferitzea eta balizko
interpretazio bat sortzea.

Ahozko eta idatzizko testu-tipo desberdinen egitura generikoaberbaldia-
ren analisiaren aztergaia da (Halliday eta Hasan, 1989; Swales, 1990).
Hizkuntza orok bere eskema formalak dauzka (Carrel 1984), eta eskema
horiek zenbait jenerori lotuta daude. Idatzizko jenero batzuen egitura
gehiago definitu ahal da beste batzuena baino, adibidez ikerketen azalpe-
nen egitura (sarrera, metodoak, emaitzak, iruzkina). Antzera, ahozko
zenbait jenero, sermoia kasurako, egituratuago egoten dira ahozko konta-
keta baino. Azken jenero honek irekiagoa dauka bukaera, baina, hala ere,
errepikatu ohi diren ezaugarri multzo bat dauka (hasiera/kokaera, korapi-
loa, konponbidea, hori guztia denbora eta partaideak jasotzen dituen
marko baten barruan). Gaur egun jeneroa analizatzeko hurbilkera ugari
ditugu (ikus Swales, 1990), Biber-en planteamendu konputazionala
(1988) barne, hain argigarri eta baliotsua berori.

Solasaren egituraberea du ahozko elkarrizketaren txandakatze-sistemak
(Sacks, Schegloff eta Jefferson, 1974), eta diskurtsoaren gaitasunaren
azken alderdia dugu, geure eskemaren arabera. Arlo honek zeresan han-
dia dauka gaitasun komunikatiboan eta hizkuntzen irakaskuntzan (ikus
Richards, 1990), gizakiek beren arazoak bideratzeko daukaten funtsezko
bidea baita elkarrizketa. Txandakatzeari lotutako konbentzioak solasare-
kin erlazionatuta egon ohi badira ere, garrantzitsua da konturatzea ahoz-
ko beste jenero batzuetan ere azal daitezkeela, adibidez kontaketan,
entrebistan edo hitzaldian. Honako hauek guztiak dagozkio txandakatze-
-sistemari: zelan hasi eta ber-hasielkarrizketak, zelan atera gaiaketa
zelan aldatu, zelan eraman solasaren pisuaeta zelan utzi, zelan eman
itzulbidezko seinaleak(hau da, solaskideak berbetan jarraitzeko feed-
back laburrak, hitzezkoak nahiz bestelakoak), zelan moztu hitzabesteari,
zelan lagundu(hots, mintzaideari edo mintzaidearekin batera esaldiak
edo hitzak bukatu), eta zelan eman aurrebukaera eta bukaerasolasaldia-
ri. Prozedura interaktibo hauek guztiak “diskurtsoa arautzeko taktiken”
bidez (Kasper, 1989: 190) eta solaseko lokuzioen bidez burutzen dira
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sarritan. Solaskide finek halako ehundaka sintagma menderatzen dituzte,
milaka ez esatearren.v

Txandakatze-sistema oso lotuta dago konponbidearen kontzeptuarekin.
Kontzeptu hau berez estrategia-gaitasunaren barruan kokatu dugu, eta
haren bidez adierazten dugu zelan zuzentzen duten hiztunek beren burua
edo mintzaidea elkarrizketan barrena. Bestalde, txandakatze sistema
elkarren ondoko bikotekideei ere lotuta dago. Bikotekideok –ekintza-gai-
tasunarekin ere erlazionatuta daudenek– diskurtso “pusketak” osatzen
dituzte; horrela, mintzaide batek ematen du lehen urratsa (adb.: “Aupa,
zelan zabiltza?”) eta besteak erantzun egiten dio (adb. “Oso ondo, eske-
rrik asko. Eta zu?”), bata eta bestea deskribatzeko moduan aritzen direla-
rik, bai eta askotan aurrez asma daitekeen moduan ere. Elkarren ondoko
bikotekide batzuen kasuan badaude lehentasuna daukaten erantzunak
aurreneko bikotekideari arrapostua emateko (adibidez, egin berri den
gonbite bat onartzea); halako erantzunak zuzenak eta egitura sinplekoak
izan ohi dira. Bestalde, badira bigarren mailakotzatjotzen diren erantzu-
nak, eta horiek lehentasunezkoek baino ahalegin handiagoak eskatzen
dizkiete solaskideei, bai eta ondoko lan gehiago egitea ere (esaterako,
gonbidapen bati uko egin behar zaionean). Bigarren mailako erantzunak
gutxiagotan azaltzen dira lehentasunezkoak baino, eta zailagoak izan ohi
dira ikasleentzat.

Gure ereduaren osagaien artean, hizkuntz gaitasuna dugu historian sako-
nen aztertu dena, eta horregatik oso labur arituko gara gai honetaz.
Osagai honek komunikazioaren oinarrizko elementuak biltzen ditu: esal-
dien eredu eta tipoak, egitura, inflexio morfologikoak eta baliabide lexi-
kalak, bai eta komunikazioa hizketan edo idazketan gauzatzeko behar
diren sistema fonologiko eta ortografikoak ere (Cf. Celce-Murcia eta
Larsen eta Freeman, 1983; Celce-Murcia, Brinton eta Goodwin, pren-
tsan) (ikus .2 taula).

Alabaina, bloke lexiko-gramatikalen garrantzia azpimarratu gura
genuke, hau da, “esaldien erro lexikalizatuen” edo “lokuzioen”
garrantzia (Pawley eta Syder, 1983; Pawley, 1992, hurrenez hurren).
Joan den hamarkadan gero eta interes eta garrantzi handiagoa aitortu
zaizkio arlo honivi; adibidez, honelaxe dio Widdowson-ek (1989,
135. orr.):

Gaitasun komunikatiboa ez da esaldiak egiteko arau batzuk jakitea
eta gero arauok adierazpenak osatzeko erabiltzea, hutsetik abiatuta
eta abaguneak hala eskatzen duenean. Askoz ere gehiago da neurri
batean aurrez osatuta datozen ereduen multzo bat ezagutzea, marko
lokuzional batzuk eta arau joko bat –hala esateko–, eta gai izatea
arau horiek irizpide kontestualen arabera aplikatzeko, behar diren
egokitze guztiak egin ahal izateko.

Nattinger eta DeCarrico-k (1992, 1994) hizkera lokuzionalaz egindako
azterketak oso planteamendu baliagarria eskaini ahal digu forma

Hizkuntz
gaitasuna
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finkatuon konplexutasunaz aritzeko. Honetara definitzen dituzte
“sintagma lexikalak”: “forma/funtzio konposatuak”, hau da, “funtzio
pragmatikoak atxikiak dituzten... hitz-konbinaketak” (Nattinger eta
DeCarrico, 1992, 36. orr.). Hartara, autoreok bereiztu egiten dituzte
sintagma lexikalak, alde batetik, eta, bestetik, adierazpen idioma-
tikoak, klitxeak eta lexiko hutsak diren aldetik, hizkuntz gaitasunari
dagozkion gainerako hitz-konbinaketak. Sintagma lexikalak, beren
funtzioaren arabera sailkatuta, ekintza-gaitasunaren barruan sartuko
lirateke (adb. hizkuntz funtzioak adierazten dituzten forma finkatuak),
edo, bestela, diskurtsoaren gaitasunean (adb. denborazko lokailuak,
erlazionatzaileak eta solasaren egiturarekin eta txandakatzeare-
kin zerikusia daukaten sintagmak). Beraz, badirudi lexikoaren ezagu-
tza arlo bati baino gehiagori dagokiola: alderdi sistematikoak (esanahiak
eta hitzak sortzeko prozesuak) hizkuntz gaitasunari dagozkio, eta
sintagma lexikalak, berriz, ekintza-gaitasunari eta diskurtsoaren
gaitasunari.

Hizkuntz gaitasunaren osagaiak, gure proposamenaren arabera

SINTAXIA
– Konstitugileen/sintagmen egitura
– Berben ordena (kanonikoa eta markatua)
– Esaldi motak

– baieztapenak, ezezkoak, galderak, aginduak, harridurazkoak
– Konstrukzio bereziak

– Hiztuna subjektuaren barruan dagoela adierazten duten egiturak (X eta
biok; X, Y eta hirurok...)

– erlatibo “banatuak” (badago/ezagutzen dut gizon bat horretaz asko
dakiena vs. Badago horretaz asko dakien gizon bat)

– galdegaia markatzeko “galde hitza + eta” egiturak (nork eta zuk, nora
eta hondartzara)

– etab.
– Modifikatzaile eta graduatzaileak

– zenbatzaileak, konparazioa eta berdintasuna
– Koordinazioa (eta, edo etab.) eta koerlazioa (bai X bai Y; ez X ez Y)
– Menpekotasuna (adb. perpaus adberbialak, baldintzak)
– Txertaketa

– nominalizazioak, perpaus erlatiboak (adb. azalpenezkoak eta murrizga-
rriak)

– zehar estiloa.

MORFOLOGIA
– Berbaldiaren parteak
– Inflexioa (adb. komunztadura eta konkordantzia)
– Eratorpena (emankorra) elkarketa, aurrizki/tartizki/atzizkibidea, konber-

tsioa/inkorporazioa

.2 taula:
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LEXIKOA (jasotzailea eta emankorra)
– Berbak

– esanahi lexikodunak (izenak, aditzak, adjektiboak)
– esanahi gramatikaldunak (izenordeak, juntagailuak, aditz laguntzaileak

etab.)
– Lokuzioak

– berben moduko sintagma hormatuak (adb. halako batean, eskerrik
asko, estu eta larri)

– pusketa lokuzional eta sasilokuzionalak (adb. egunon Jainkoak, goseak
nago)

– Hitz-konbinaketak
– o.z. + aditza (denbora eman, bidea urratu), iz. + adj. (begi zorrotza), adi-

tzondoa + adj. (ondo polita)
– Adierazpen idiomatikoak (gureak egin du, bere onenak eman ditu)

FONOLOGIA (ahoskera)
– Ezaugarri segmentalak

– bokaleak, kontsonanteak, silaba-motak, sandhiaren aldaketak (hizketa-
ren jarioan elkarren ondoan dauden hotsetan gertatzen diren aldaketa
eta murrizketak)

– Suprasegmentalak
– enfasia, azentua, intonazioa, erritmoa

ORTOGRAFIA (letreiaketa)
– Hizkiak (idazketa sistema alfabetikoetan)
– Fonema eta grafemen arteko korrespondentziak
– Letreiatzeko arauak
– Puntuazioari eta idaztarauei buruzko konbentzioak

Ekintza-gaitasuna honelaxe definitzen da: asmo komunikatiboa adieraz-
teko eta ulertzeko gaitasuna, edo, beste era batera esanda: asmo akziona-
la hizkuntz formarekin elkartzea, ilokuziozko indarra daramaten
hitzezko egituren inventarium bat ezagutzetik abiatuta (hizketako egin-
tzen eta hizketako egintza multzoen inventariumak, alegia). Hortaz, ekin-
tza-gaitasuna “tarteko hizkuntzaren pragmatikari” estuki lotuta dago.
Kasper eta Blum-Kulka-k (1993a) honetara definitu dute “tarteko hiz-
kuntzaren pragmatika”: “jatorrizko hiztunek ekintza linguistikoaren ere-
duak bigarren hizkuntzan nola erabili eta eskuratzen dituzten aztertzea”.
Azpimarratu behar dugu ekintza-gaitasunaz daukagun kontzeptua
gehienbat ahozko komunikaziora murrizten dela; idatzizko komunika-
zioan ekintza-gaitasunaren kide hurbilekoa “erretorika-gaitasuna” izan-
go litzateke, edozein jenero idatzitan aurkitzen diren “urratsen”8 eta
“lokuzio lexikalen” analisia biltzen dituena (ikus Swales, 1990; Hoey,
1991; Bachman, 1990; eta Vande Kopple, 1991).

Ez ditugu gogoko “funtzioez bakarrik” arduratzen diren Hizkuntzaren
Irakaskuntza Komunikatiboaren ikuspegiak, eta, berez, badirudi hizketa-
ko egintzaren teoria pixkanaka lekua galtzen ari dela pragmatikaren eta
hizkuntzalaritza aplikatuaren mesedetan (Levinson, 1983; Tarone eta
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Yule, 1989). Hala ere, horrek ez du esan gura ekintza-gaitasuna H2ren
ezagutza interakzionalaren parte garrantzitsua iruditzen ez zaigunik,
ikuspegi pedagogikotik. Hizketako egintzek eta hizkuntz funtzioek
HIKen teoriaren oinarri “linguistikoa” osatu dute tradizionalki, eta hiz-
kuntz ikasleek menderatu beharreko funtzio desberdinen taxonomia oso
landuak eratu izan dira (The Thresold Level, van Ek, 19979). Areago,
Canale eta Swain-en ereduari ekintza-gaitasuna erantsi badiogu, hori
izan da HIKeko teorikoek garatutako taxonomia funtzionalak ezin geni-
tuelako sartu logikoki lau gaitasun tradizionaletako batean ere. Bestalde,
azkenaldion hizkuntzak ikasteko atazek eta atazetan oinarritutako sylla-
busek indar handia hartu dute hizkuntz irakaskuntzaren teorian (Long eta
Crooks, 1992) eta hori ere beste arrazoi bat da hizkuntz funtzioei eta hiz-
ketako egintzei leku nabarmena emateko arrazoi pedagogikoetan oinarri-
tutako planteamendu batean. Izan ere, badirudi unitateok eginkizun
garrantzitsua bete behar dutela atazen analisian.

Hizkuntzalaritza aplikatuan hizketako egintzak gaitasun soziolinguisti-
koaren barruan ikertu izan dira (ikus, adibidez, Tarone eta Yule, 1989),
hizkuntz funtzioen berbalizazio linguistikoa nahikotxo aldatzen delako
testuinguruaren arabera, aldagarri interkultural eta soziolinguistikoen
funtzioa denez. Alabaina, Bachman-i (1990) eta Bachman eta Palmer-i
bezala (prestabidean), iruditu zitzaigun erabilgarria izan zitekeela bereiz-
tea konplexu pragmatiko/soziolinguistiko zabal baten barruan asmo
akzionalari lotutako alderdia eta faktore soziokulturalekin erlazionatuta-
ko alderdia. Hizkuntz funtzioak benetako bizitzan errepikatzearen ondo-
rioz, forma konbentzionalizatuen, esaldi-erroen, lokuzioen eta
estrategien eremu zabal bat sortu da hizkuntza guztietan, eta ekintza-gai-
tasunaren zentzua garatua daukan hiztuna halako hizkuntz pusken erre-
pertorio aberatsaren jabe da, eta ezagutzen ditu, halaber, horiek guztiak
eredu akzional konplexuak osatuz konbinatu eta ordenatzeko arauak.
Hizkuntz baliabideen ezagutza hori desberdina da beste ezagutza-mota
honetatik, hots, aldagarri kontestualez ohartuta egotearekin erlazionatuta
dauden erregela eta arau soziokulturalen ezagutzatik. Diferentzia hau
agerian jartzen da ikasleek portaera akzional baliagarria baina testuingu-
ruaren ikuspegitik desegokia erakusten dutenean, edota estilistikaren
aldetik egokia den hizketako egintza lortzen ez duenean nahi izandako
asmo ilokuziozkoa. Hona hemen lehen kasuaren adibide bat: jatorrizkoa
ez den hiztun batek sarritan ikusi duen pertsona bati agur esateko
momentuan “urte askotan” diotsonean; kasu horretan egokiagoa izango
litzateke “poztu naiz ikusteaz” esatea. Bigarren kasuaren adibide bat
daukagu, esate baterako, jatorrizkoa ez den hiztun batek ulertzen ez due-
nean, besterik gabe, zeharkako hizketako egintza baten asmo ilokuzioz-
koa (kasurako, “leihoa itxi nahi?” esaten zaionean lagunarteko
testuinguru batean).

Kontuan hartu behar da hezkuntzan aplikatzerakoan hizkuntz funtzioen
sistema aldagarri kontestual eta estilistikoetatik aparte hartu izan dela
sarri askotan. Syllabus komunikatiborako proposatu zuten ereduan,
Dubin eta Olshtain-ek (1986), adibidez, funtzioen inventarium bat kon-
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tzeptualizatu zuten, eta horretatik aparte utzi zuten eduki soziokulturale-
ko osagaia, egokitasunaren arauak ere biltzen zituena. Antzera,The
Threshold Levellanak (van Ek, 1977) bereizten ditu kategoria funtziona-
lak alde batetik, eta bestetik, inguruneak, hiztunen rolak eta estiloa
(horiek guztiak gaitasun soziokulturalaren osagaitzat jotzen ditugu guk),
eta joera hori are indartsuagoa da lan honen azken bertsioan (van Ek eta
Trim, 1991). Horrek, esate baterako, atal bereziak dakartza dotoreziari
buruzko konbentzioez eta aldez aurreko ezagutza soziokulturalez.

Ekintza-gaitasunaren osagaiak zehazteak daukan problema nagusia zera
da, “hizkuntz funtzioen” definizio esplizitu eta zehatza ematea ez dela
batere gauza erraza (Berns, 1990). Edo oso modu zabalean deskribatzen
dira, edo egoera konkretuari lotuegi dagoen eran. Flowerdew-ek dio
(1990) funtzioak kategorizatu nahi baditugu, helburu guztietarako balioko
duen eta eremu zabala hartuko duen sistema bat sortzeko, ziuraski gure
saioak kritikagarriak izango direla beti, nolabait ere ad-hoc eta subjetibo-
egiak izango direlako. Edozein modutan ere, helburu praktiko eta pedago-
gikoei begira, itxuraz nahiko argiak eta edukiz baliagarriak diren hizkuntz
funtziorik ohikoenen zerrenda bat osa daiteke. Izatez, halako zerrenda bat
baino gehiago bildu eta erabili izan dira hizkuntz irakaskuntzan, etekin
onekin erabili ere (adb. van Ek, 1997; Blundell, Higgens eta Middlemiss,
1982; Finocchiaro eta Brumfit, 1983; van Ek eta Trim, 1991).

.3 taulak labur azaltzen du ekintza-gaitasunaren eremuaz daukagun ideia.
Bi osagai nagusitan banatuta dago: alde batetik,hizkuntz funtzioen eza-
gutzaeta, bestetik,hizketako egintza sorten ezagutza. Neurri batean
Finocchiaro eta Brumfit-en lana (1983) eta van Ek eta Trim-en lana
(1991) oinarri hartuta, taulak giltzarrizko zazpi arloren arabera sailka-
tzen ditu hizkuntz funtzioak:harreman interpertsonalak, informazioa,
iritziak, sentimenduak, suasioa, arazoak eta etorkizunerako asmoak.
Dena dela, ez dugu esaten zerrenda honek guzti-guztia jasotzen duenik
edo sailkapenak balio ukituezina duenik. Bakarrik nahi genuke antola-
mendurako konstrukto erabilgarri bat eskaini, eta jarraibide batzuk eman
irakasleentzat, materialgileentzat, eta klaserako hizkuntz testak presta-
tzen dituztenentzat; horrenbestez, zerrenda hau taxutzerakoan aurkezpen
argi eta sinple bat ematea izan da gure ardura bakarra.

Hizkuntz funtzioez ari garela, badago indar bereziz azpimarratu gura
genukeen gai orokor bat, hizketako egintza zeharkakoei lotuta dagoena
(adb., “Laurak aldera bazatoz, ondo” esateak “Etor zaitez lauretan” esan
nahi duela jakitea). Hizketako egintza zeharkakoak gutxitan lantzen dira
hizkuntza arrotzak irakasteko syllabusetan. Ondorioz, ikasleek pentsa
lezakete “hizketako egintzak gehien-gehienetan modu zuzenean gauza-
tzen direla, [baina] ... hizketako egintza gehienak zeharka burutzen dira”
(Levison, 1983, 264. orr.). Hizketako egintza zeharkako batzuk hain
konbentzionalak egin dira, non jatorrizko hiztunei dagoeneko ez zaiz-
kien zeharkakoak iruditzen. Hori, hala ere, ez zaie gertatzen jatorrizko
hiztunak ez direnei, eta horregatik arazoak izaten dituzte sarritan kon-
bentzio horiek ulertzeko, eta gutxiegi erabili ohi dituzte, baita maila
aurreratuetan daudenean ere. (Preston, 1989).
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Zelan moldatzen dira jatorrizko hiztunak hizketako egintza zeharkakoe-
kin? Olshtain eta Cohen-i jarraiki (1991), hiztunok “adierazpen baten
lokuziozko indarra” ezagutzen dugu “adierazpen hori burutu den egoerari
buruzko informazioa eta adierazpenaren testuingurua parekatuz” (155.
orr.). Cook-ek (1985) adierazi duenez, hizketako egintzen funtzio eta gau-
zatzeak interakzioan daude partaideen ezaugarriekin eta bakoitzak egoe-
raz duen pertzepzioarekin, eta hori areago korapilatzen dela “hizketako
egintzen funtzioak elkarri gaineratu ahal zaizkiolako, edo hiztun batek
asmo bat baino gehiago izan ditzakeelako buruan; hala, adierazpen soil
batek funtzio bat baino gehiago izan ditzake” (Hatch, 1992, 135. orr.).
Beraz, hona hemen zein den gakoa ikasleengan hizkuntz funtzioen eta hiz-
ketako egintzen kontzientzia pizteko: interpretaziorako testuinguru prag-
matiko handiagoetan aurkeztea, eta beren muga situazionalak
azpimarratzea. Hala egiten ez badugu, ikasleek huts egingo dute behin eta
berriro egintza komunikatibo hauen ilokuziozko indarra edo dotoreziazko
balioa adieraztean edo ulertzean. (Blum-Kulka, House eta Kasper, 1989a).

Horren haritik jarraituz, ekintza-gaitasunaren bigarren osagai nagusia hiz-
ketako egintza-sorten ezagutzari dagokio. Maizetan, hizketako egintza
baten inguruko interakzio-ereduak ere oso konbentzionalizatuta egoten
dira, eta unitate handiago horietako asko “hizketako egintza-sorta” gisa
aztertu dira, eta izen horrexekin aipatu (Olshtain eta Cohen, 1991, 155.
orr.). Beste izen batzuk ere eman zaizkie: “hitzezko hartu-emanen ere-
duak” (van Ek eta Trim, 1991, 93. orr.), edo “hizketako gertaerak” (Hatch,
1992, 136. orr.). Horien adibide bat “barkeskearen hizketako egintza-
-sorta” dugu (Olshtain eta Cohen, 1991, 156. Orr.). Bost osagai ditu, eta
horietako bi nahitaezkoak dira:barkamena eskatzeaeta erantzukizuna
hartzea. Beste hirurak egoera konkretuari lotuak eta aukerakoak dira:
zuritzea, kalteordaina eskaintzeaeta berriro gertatuko ez dela agintzea.
Beraz, hizkuntz funtzioak testuinguruan erabili ahal izateko, ikasleek eza-
gutu behar dute zelan hizketako egintza isolatuak integratzen diren komu-
nikazio sistemaren maila altuagoetan. Horrenbestez, ekintza-gaitasunaren
barruan beste ezagutza-mota bat dugu: hizketako egintzak eta hizkuntz
funtzioak bizitzako egoera errealetan zelako ereduen arabera egituratu
daitezkeen eta zelan mailakatu ahal diren jakiteari dagokiona, hain zuzen.

Puntu honetara helduta, nabarmendu nahi genuke hizketako egintza-sor-
ten gainean egin diren ikerketak interesgarriak eta ustez erabilgarriak
diren arren, arazo bat ere badaukatela, hots, erabiltzen dituzten datu des-
kriptibo ia guztiak elizitatuak izatea, naturalak izan beharrean. Hortaz,
hizketako egintza horien dinamika interakzionala ez da egokiro aztertu
eta deskribatu. Berezko hizketako egintzak bildu eta analizatzen ez diren
artean, arinegi jokatzea izango da ikerketa horien aurkikuntzak modu
akritikoan aplikatzea. Dena dela, orain arte egindako lanak jarraibide
erabilgarriak markatzen dizkigu, ikerketa definitiboagorik ezean. Gai
zehatz bat aipatzeko, ikerketa askoren arabera, badirudi kasu batzuetan
hizketako egintza-sorta baten inventariuma edo burutzeko ordena desber-
dina dela H1eko eta H2ko ikasleengan. Halakoetan, diferentzia horiei
buruzko argibideak erabilgarriak gerta dakizkiguke.
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Ekintza-gaitasunaren osagaiak, gure proposamenaren arabera

HIZKUNTZ FUNTZIOEN EZAGUTZA
– HARREMAN INTERPERTSONALAK

– Agurrak eta despedidak
– Aurkezpenak, norbera nor den adieraztea
– Gonbiteak eta eskaintzak egitea, onartzea eta uko egitea
– Konpromezuak hartzea eta apurtzea
– Eskerrak ematea eta eskerrak onartzea
– Laudatzea eta zorionak ematea
– Mintzaidearen berbaldiaren aurrean erreakzionatzea

– honakoak erakutsiz: arreta, interesa, harridura, ulertzea, zoriona, mesfi-
dantza, dezepzioa

INFORMAZIOA
– Informazioa eskatzea eta ematea
– Zeozeren berri ematea (deskribatzea, kontatzea)
– Gogoratzea
– Azaltzea eta eztabaidatzea

IRITZIA
– Iritziak eta jarrerak adieraztea eta besteenak ikertzea
– Ados egotea eta bat ez etortzea
– Onestea eta gaitzestea
– Zerbaiti buruzko poza edo desgogoa adieraztea

SENTIMENDUAK
– Norberaren sentimenduak adieraztea eta besteenak ikertzea

– maitasuna, zoriona, goibeltasuna, atsegina, kezka, haserrea, lotsa,
mina, arindua, beldurra

– gogaitasuna, harridura etab.

– SUASIOA10

– Proposatzea, eskatzea eta jarraibideak ematea
– Aginduak ematea, aholkuak ematea eta ohartaraztea
– Komentzitzea, bultzatzea, gogoa kentzea
– Baimena eskatzea, ematea eta ukatzea

– ARAZOAK
– Kexua jartzea eta kritika egitea
– errua botatzea eta norbaiti zerbait leporatzea
– aitortzea eta ukatzea
– damua adieraztea
– barkamena eskatzea eta barkatzea

– ETORKIZUNERAKO ASMOAK
– Gurariak, itxaropenak eta nahiak adieraztea eta besteenak ikertzea
– Planak, helburuak eta asmoak adieraztea eta besteei kontaraztea
– Agintzea
– Aurresatea eta espekulatzea
– Zerbait egiteko posibilitate eta gaitasunak eztabaidatzea

HIZKETAKO EGINTZA-SORTEN EZAGUTZA

Oharra: taula hau ahozko hizkuntzarako da; zehaztasunen zerrenda pareko bat behar da
idatzizko hizkuntzarako. Beharbada “erretorikaren gaitasuna” izena eman lekioke.

.3 taula:
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Gaitasun soziokulturala esatean hauxe adierazi gura dugu: komunikazio-
aren testuinguru sozial eta kultural orokorraren barruan, hiztunari
mezuak egokiro adierazteko modua ematen dioten ezagutzak, hizkuntza-
ren erabilera desberdinei lotutako faktore pragmatikoen arabera.
Faktoreok konplexuak dira eta elkarren arteko harremanetan daude, hiz-
kuntza ez delako komunikazioa kodetzeko sistema bat beste barik; aitzi-
tik, gizabanakoaren nortasunaren parte bat ere bada, bai eta antolamendu
sozialaren kanalik garrantzitsuena ere, berori erabiltzen duen komunita-
tearen kulturan txertaturik dagoena. Nunan-ek adierazi duenez (1992),
“hizkuntza bere testuinguru sozial eta kulturalean aztertuz bakarrik lortu-
ko dugu hizkuntza eskuratzearen itxurazko paradoxaz jabetzea: zeharo
prozesu pertsonala izanda, aldi berean guztiz soziala izatea”. (23. orr.).

Hizkuntz ikasleek konplexutasun horrekin egiten dute topo H2az ikasita-
koa benetako bizitzako komunikazioan aplikatzen hasi orduko, eta aurre-
neko saioak desastrosoak izan daitezke: “kulturaz aparteko”, “kontestuz
kanpoko” eta sarri askotan are “esanahirik gabeko” irakaskuntzak
(Damen, 1987, xvii) –oraindik ere zabalduegi dagoenak hizkuntza arro-
tzen irakaskuntzan mundu osoan barrena– ez ditu ikasleak prestatzen
bizitza errealeko erabileraren konplexutasunari modu efizientean aurre
egiteko. H2ko ikasleei ikustarazi beharko litzaieke hankasartze sozial edo
kultural batek askoz ere haustura larriagoak ekar ditzakeela komunikazio-
an, hizkuntzazko akats batek edo hitzen bat ez jakiteak baino. Hala ere,
alderdi soziokulturalaren kontzientzia piztea ez da erraza, arau soziokul-
turalak eta portaera normal edo onargarriaren arauzko ereduak ez direlako
oraindik egokiro analizatu eta deskribatu (Savignon, 1983; Wolfson,
1989). Deskribapen onak edukita ere, erregela eta arau soziokulturalak
hain daude gure identitatean (eta ikaslearenean) sakon txertatuta, non gai-
tza baita portaera aldatzea suposamenduen sorta berri batean oinarrituz.

Aldagarri soziokultural garrantzitsuenak lau kategoria nagusitan banatu
ditugu (ikus .4 taula). Aldakien lehen sorta,faktore soziokontestualak,
interakzioaren partaideei eta komunikazioa gertatzen den egoerari
dagozkio. Gauza jakina da honako eragileok erabakitzen dutela mintzai-
deek zelan egiten duten berba eta zelan hitz egiten zaien eurei:adinak,
jeneroak, ogibideak(lanbideak, mailak, eta posizio publikoak),estatusak
(gizarte-mailak), euren arteko distantzia sozialaketa elkarrekiko harre-
manek(bai boterearen eta bai afektuaren araberakoek) (cf. Preston,
1989; Brown eta Levinson, 1987). Egoerari lotutako aldagarrien artean
honako hauek ditugu: interakzioaren ezaugarritenporalaketa fisikoak
(ordua, iraupena, lekua), bai eta egoeraren ikuspegi soziala ere (adb.,
festa formal bat).

.4 taulan ageri den bigarren taldea egokitasun estilistikoaren faktoreak
izenekoa dugu. Bertan biltzen dira era esplizituan irakatsi ahal diren
aldagarriak. Gizabidearen estrategiagarrantzitsuenak oso erraz aurkeztu
ahal dira hizkuntza irakasteko input gisa (van Ek eta Trim, 1991;
Dörnyei eta Thurrell, 1992) eta estiloeta erregistrodesberdinen ezauga-
rri nagusiak ere laburtzeko eta ikasleen aurrean aurkezteko modukoak
dira. 

Gaitasun
soziokulturala
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Gaitasun soziokulturalaren osagaiak, gure proposamenaren arabera

FAKTORE SOZIAL-KONTESTUALAK
– Partaideei lotutako aldagarriak

– adina, jeneroa, ogibidea, estatusa, distantzia soziala, harremanak
(boterezkoak eta afektiboak)

– Egoerari lotutako aldagarriak
– ordua, lekua, egoera soziala

EGOKITASUN ESTILISTIKOAREN FAKTOREAK
– Dotoreziari buruzko konbentzio eta estrategiak
– Aldagarri estilistikoak

– formaltasun-mailak
– arlo bereziei lotutako erregistroak

FAKTORE KULTURALAK
– Xede-hizkuntzan mintzo den komunitatearen alde soziokulturalaz aurretik

ezagutzen dena
– bizimodua (bizibideak, bizi-mailak); gizartearen eta erakundeen egitura;

konbentzio eta errito sozialak; balio nagusiak, sineskerak, arauak;
tabuak; aurreko historia; alderdi kulturalak, literatura eta artea barne

– Dialekto edo eskualde-mailako desberdintasun nagusien kontzientzia
– Kultura arteko aldeen kontzientzia

– desberdintasunak; antzekotasunak; kultura arteko komunikaziorako
estrategiak

HITZEZKOAK EZ DIREN FAKTORE KOMUNIKATIBOAK
– Faktore kinesikoak (gorputzaren hizkuntza)

– diskurtsoa kontrolatzeko portaerak (txanda hartzeko seinale ez-
-hitzezkoak)

– itzulbidezko portaerak
– adierazpide afektiboak (aurpegiaren espresioak), keinuak, begirada

– Faktore proxemikoak (espazioaren erabilera)
– Faktore haptikoak11 (ukitzea)
–Faktore paralinguistikoak

– soinu akustikoak, ahotsezkoak ez diren soinuak
– Isiltasuna

Faktore kulturalen barruan hiru osagai nagusi dauzkagu: 1) xede-hizkun-
tzan mintzo den komunitatearen alde soziokulturalaz aurretik ezagutzen
dena, 2) dialekto edo eskualde-mailako desberdintasun nagusien kon-
tzientzia, eta 3) kultura arteko aldeen kontzientzia. Widdowson-ek
(1990) “ezagutza eskematikoa” derizte hiru arlo horiei, eta hizkuntzaren
kodearen “ezagutza sistemikoa” osatuko lukete; autore honek argudia-
tzen du benetako bizitzako komunikazioan ezagutza sistemikoa ezagutza
eskematikoaren menpe dagoela. Van Ek eta Trim-ek (1991), bestalde,
zor zaion garrantzia ematen diote xede-hizkuntza mintzo den komunitate-
aren alde soziokulturalaz aurretik ezagutzen denari. Ikertzaileok aparte-
ko kategoria batean jasotzen dituzte honi lotutako gaiak Thresold
Levelen helburuez egin duten azken bertsioan. Eurek bezala, guk ere uste

.4 taula:
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dugu xede-hizkuntzaren komunitatearen bizitzaz, tradizioez, historiaz
eta literaturaz zerbait jakitea zeharo erabilgarria dela talde horretako
kideekin komunikazio zeharo arrakastatsu eta aberatsa lortzeko.vii

Dialekto edo eskualde-mailako desberdintasun nagusien kontzientziak
aparteko garrantzia dauka ingelesa12 bezalako hizkuntzetan, eskualdeeta-
ko aldaki estandar nahiko desberdinak ditugunean. Kultura arteko alde-
en kontzientziaridagokionez, hainbeste agindueta debekudaude kultura
espezifiko bakoitzaren portaera arauetan, non, horien berririk izan gabe,
hizkuntz ikaslea lehergailuz betetako zelai kultural batean barrena dabi-
len uneoro. Bigarren hizkuntzaren eskurapena eta “bigarren kulturaren
eskurapena” (Robinson, 1991) ezin askatuzko korapiloaz daude elkarri
josita.

Gaitasun soziokulturalaren laugarren osagai nagusia hitzezkoak ez diren
faktore komunikatiboeidagokie. Pennycook-ek (1985) behin eta berriro
esan duenez, “ekintzak ozenago mintzo dira berbak baino”, eta komuni-
kazio ez-hitzezkoak esangura sozialaren parte pisutsua darama bere gain.
Hitzezkoak ez diren ekintzak neurri handi batean maila inkontzientean
gertatzen direnez, suerta daiteke H2ko hiztunak ohartu ere ez egitea sei-
nale ez-hitzezko desegokiek okerreko komunikaziorako bidea eman
dezaketenik.

Gure ereduari jarraiki, hitzezkoa ez den komunikazioak bost osagai ditu:
lehengoa portaera kinesikoadugu, edo, bestela esanda,gorputzaren hiz-
kuntza. Honen barruan biltzen dira txandakatzea arautzen duten seinale
ez-hitzezkoak (adb. arnasa hartzea, gorputza tentsioan jartzea eta aurre-
rantz makurtzea), edo mintzaideari adierazten diotenak esaten dagoena
ulertzen ari dela. Era berean, talde honetan sartzen dira adierazpide afek-
tiboak (hala nola aurpegiaren espresioa), keinuak (esanahi konbentziona-
lizatuak dauzkatenak batez ere) eta begirada (Kellerman, 1992).
Bigarren osagaia,faktore proxemikoak biltzen dituena, hiztunak espazio-
ari ematen dion erabilerari dagokio (adibidez, pertsonen arteko distantzia
fisikoa). Hirugarrena,faktore haptikoen osagaiaalegia, xede-hizkuntza-
ko komunitatean ukitzeak duen zereginaz ari da; hala 2. osagaia nola 3.a
kultura arteko tentsio larriaren iturri izan daitezke. Laugarren osagaiak
faktore paralinguistikoakjasotzen ditu, hala nola soinu akustikoak (esa-
terako marmarrak) eta ahotsezkoak ez diren hotsak (adb. zizkadak),
baina ez, ostera, intonazioa, hizkuntzaren kodearen partetzat jotzen
dugulako, eta, beraz, hizkuntzaren gaitasunaren barruan kokatzen.
Faktore paralinguistikoek sakontasun afektiboa ematen diote mezuari,
eta itzulbidezko seinale moduan jokatzen dute. Azken osagaiak,isiltasu-
nak, kultura bakoitzaren araberako esangura eduki ohi du, “isiltasun
latza” edo “isilgogorrean” sintagmek adierazten duten legez.

Gaitasun soziolinguistikoaren arloan ikasleei arazorik handienak eman-
go dizkietenak H1 eta H2ko komunitateen estilo komunikatiboen arteko
diferentzien funtzioak izango dira. Marsch-ek (1990) proposatu du ira-
kasleek ikasleen “premia kulturalen analisia” egin beharko luketela gal-
detegi batez baliatuta, eta irakatsi beharreko “arau kultural”
garrantzitsuenak horren arabera hautatu. Laugarren taulak jarraibide
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batzuk eman litzake halako galdetegi bat prestatzeko, eta jorratu beharre-
ko puntuen zerrenda gisa erabil daiteke. Gaia bera, bestalde, ikasle eta
irakasleentzako ikergai eta negoziagaia izan daiteke. Hala eta guztiz ere,
gogoan izan beharko genuke Kramsch-ek (1993, 49. orr.) egindako oha-
rra, gaitasun soziokulturalaren pedagogia dela eta:

(Ikasleei) ezin diegu interakzioaren testuinguruak taxutzen irakatsi
zuzenean, gertaerak dosi egokietan emate hutsaz... Ezagutza prag-
matikoak... behatzearen eta analisiaren bitartez besterik ezin eskura
daitezke, eta testuinguru sozial osora ulernahiaz hurbilduz. Ez da
“baldintza-ondorio” kontu bat. Beraz, planteamendu pedagogiko
zeharo desberdina eskatzen du.

Gaitasun soziolinguistikoa egin dugun moduan deskribatzeak baditu
bere mugak. Lehendabizi, gure ereduaren parte hau, neurri handi batean,
saioa besterik ez da; ez gara engainatuko pentsatuz arlo ikaragarri handi
hau bere zabalean katalogatzeko moduan gaudenik. Bigarrenik, jendeak
beti erabaki dezake aurkezten zaizkion arauei men egin ala ez; hala ere,
aukera esplizitu bat egiteko oinarrizko baldintza jakitea da.
Hirugarrenez, jatorrizkoak ez diren hiztunek sarri askotan gutxi jakin ohi
dute bai H2ko komunitateko botere-erlazioez, eta arauetara ez moldatze-
ak dakartzan ondorioez. Hortaz, ahal dela, irakasleak ez luke xede-
-arauak aurkeztera mugatu beharko (eta beti prozesu horretan kontu han-
dia izan, bere balio edo lehentasunak absolutuak balira bezala ez aurkez-
teko); gainera, egon dauden aukerak ere aurkeztu beharko lizkieke
ikasleei, eta aukera horiek hautatzeak zer-nolako ondorioak ekarriko diz-
kieten azaldu.

Estrategia-gaitasunaren kontzeptupean komunikazio-estrategien ezagu-
tza eta estrategia horien erabilera biltzen ditugu. Kontzeptualizazio
honek Canale eta Swain-enari jarraitzen die (1980); hala ere, esan beha-
rra dago 1980ko hamarkadan egindako ikerketek beste estrategia-tipo
batzuk atzeman dituztela, hizkuntza ikasi, prozesatu eta ekoiztean zere-
san handia daukatenak.viii Helburu pedagogikoei begira ezarri dugun mar-
koan, guk komunikazio-estrategiak besterik ez ditugu aintzat hartu,
batetik, horiexek direlako modurik esplizituenean deskribatu direnak, eta
bestetik, beroriek iruditzen zaizkigulako garrantzitsuenak hizkuntzaren
erabilera eta irakaskuntza komunikatiboan. Aitortzen dugu, beraz, ere-
duaren zati hau askoz gehiago garatu ahal dela.

Komunikazio-estrategien inguruan egindako lanek normalean hiru fun-
tzio nabarmendu izan dituzte estrategien erabileran, hiru ikuspegi des-
berdinetatik nabarmendu ere:

a Ikuspegi psikolinguistikoa.–Komunikazio-estrategiak hitzezko pla-
nak dira, hiztunek erabiltzen dituztenak jomuga komunikatiboren bat
lortzeko bidean planifikatze eta gauzatze-etapetan aurkitzen dituzten
arazoak gainditzeko; adb., arazoguneak saihesteko edo hiztegi item
bat ez jakitea konpentsatzeko (cf. Faerch eta Kasper, 1984a).

Estrategia-
-gaitasuna
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b Ikuspegi interakzionala.–Komunikazio-estrategien artean biltzen
dira komunikazioan barrena problemaren bat sortu osteanmartxan
jartzen diren estrategiak, hala nola laguntza eskeak eta arazoak kon-
pontzeko beste portaera lankidetzazko batzuk. Beste era batera esan-
da, esangura negoziatzeko moduak eta konponbiderako
mekanismoak dira, mota desberdinetakoak (cf. Tarone, 1980; Varonis
eta Gass, 1985; Gass eta Varonis, 1991).

c Komunikazioa ez etetearen/komunikazioari eustearen ikuspegia.–
Komunikazio-estrategiak komunikazioaren kanala irekita edukitzeko
bideak dira, komunikazioan arazoak sortzen direnean. Era berean,
pentsatzeko denbora irabazteko estrategiak dira, bai eta hizketarako
plan (alternatibo)ak egiteko bideak ere (cf. Dörnyei, prentsan).

Garrantzizkoa da ohartzea goian zerrendatutako funtzio guztiak komuni-
kazio arazo eta zailtasunei lotuta daudela. Horretan kontzeptualizazio
tradizionalei jarraitu zaie, horiek arazoaren ideia jartzen baitzuten komu-
nikazio-estrategien ezaugarri nagusitzat. Hala ere, komunikazio-estrate-
giak zentzu zabalagoan kontzeptualizatu ahal dira, eta aurreko guztiaz
gainera estrategia hauek “komunikazioa etekintsua izaten laguntzeko”
saioak ere badirela erantsi (Canale, 1983, 11. orr.); dena dela, azken kate-
goria horretan sartzen diren estrategia kognitiboak (Taronek, 1980,
“ekoizteko estrategia” deitzen dienak) gutxiago aztertu dira orain arteko
ikerketetan, eta ez ditugu artikulu honetan aintzat hartuko. Goian adiera-
zitako hiru funtzioetan oinarriturik, estrategia-gaitasunaz egingo dugun
deskribapenak bost osagai nagusi izango ditu (.5 taula):

Zerbait saihesteko edo murrizteko estrategiak. Hauen bidez hiztunak
bere baliabideetara egokitzen du mezua, mezuak ordezkatuz, gai batzuk
saihestuz, edo, muturrera joaz,mezua bere osoan bertan behera utziz.

Zerbait lortzeko edo konpentsatzeko estrategiak.Hauen bidez hiztunak
manipulatu egiten du eskura daukan hizkuntza helburu komunikatibo bat
lortzeko, batzuetan hutsuneak edo akatsak konpentsatuz. Tradizionalki,
estrategiok komunikazio-estrategien ikerketaren ardura izan dira, eta .5
taulan garrantzitsuen eta erabilien iruditu zaizkigun hamar tipoak zerren-
datu ditugu (adibideekin). Azterketa zehatzagorik gura izanez gero, ikus
Bialystok, 1990; Cook, 1993).

Zerbait atzeratzekoedo denbora irabazteko estrategiak, hala nola,bete-
garriak, zalantzazko trikimailu eta taktikak eta errepikapenak(adb., bes-
teak esandakoa errepikatzea pentsatzen dugun bitartean)ix. Puntu honetan
komeni da gogoratzea zenbait autorek azpimarratu duten arriskua, hots,
H2ko ikasleek betegarri/taktika horiek desegokiro erabiltzekoa, lanabes
horiek axaletik bakarrik eta behar bezalako testuingururik gabe aurkeztu
bazaizkie (cf. Faerch eta Kasper, 1984b; Edmonson eta House, 1981;
Wildner-Basset, 1984).

Automonitoretzeko estrategiak, hala nola norberaren berbaldian zerbait
zuzendu edo aldatzea (autokonponketak) eta esandakoa bestela adieraz-
tea (sarritan gehiegi elaboratuz), mezua benetan iritsiko dela hobeto
ziurtatzeko
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.5 taulako azken kategorian interakzio-estrategiakditugu. Hauetan estra-
tegia erabileraren lankidetzazko aldea ageri da. Laguntza eskeakzerbait
lortzeko estrategien antzekoak dira funtzioaren aldetik, baina hauen
bidez ikasleak mintzaidearen ezagutzak ustiatzen ditu, eta ez bere hiz-
kuntz baliabideak. Esangura negoziatzeko estrategiakmota desberdine-
takoak dira; Varonis eta Gass-en sistema (1985) aplikatuz, zenbait
taldetan banatu ditugu:arazo baten berri ematekoak, halako adierazpen
bati erantzutekoak, eta ondo ulertu den ikusteko konprobazioak.
Kategoria hauek beste azpikategoria batzuetan banatu ditugu eta adibide-
ez hornitu,.5 taulan ageri den legez.

Estrategia-gaitasunaren osagaiak, gure proposamenaren arabera 

ZERBAIT SAIHESTEKO EDO MURRIZTEKO ESTRATEGIAK
– Mezua ordezkatzea
– Gaiak saihestea
– Mezua bertan behera uztea

ZERBAIT LORTZEKO EDO KONPENTSATZEKO ESTRATEGIAK
– Itzulinguruak (adb. arropa gordetzeko balio duena, hots, armairua)
– Hurbilketak (adb. arraina, legatzaren ordez)
– Edozertarako balio duten hitzak (adb. traste, gauza, zera)
– Hizkuntzazkoak ez diren bitartekoak (mimika egitea, atzamarraz erakus-

tea, keinuak egitea, irudiak)
– Berregituratzea (adb. Gizon hori oso... [aberatsa da] ...gizon horrek diru

asko dauka)
– Berbak asmatzea (sukaldakuntza)
– H1en itzulpen literala
– Atzerritartzea (H1eko hitza H2ko ahoskerarekin)
– Kodea aldatzea, H1era edo H3ra pasatuz.
– Hitza ateratzea (adb. arg... argaz... argazkia)

ZERBAIT ATZERATZEKO edo DENBORA IRABAZTEKO ESTRATEGIAK
– Betegarriak, zalantzazko trikimailu eta taktikak (adb. hara, egia esan... zer

egon naiz esaten...?)
– Norberak edo besteak esandakoa errepikatzea

AUTOMONITORETZEKO ESTRATEGIAK
– Norberak esandakoa konpontzea (adb., esan nahi dut...)
– Norberak esandakoa bestela adieraztea (lar-elaborazioa) (adb. Umeak...

ikasleak... eskolan zaudenean...).

INTERAKZIO-ESTRATEGIAK
– Laguntza eskeak

– zuzenak (adb. Zelan esaten da...?)
– zeharkakoak (adb. Ez dakit euskaraz zelan esaten den... edo zeozer

nahasia esatea)

.5 taula:
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– Esangura negoziatzeko estrategiak
Ez ulertzearen edo txarto ulertzearen seinaleak

– eskaerak
– errepikatzeko eskatzea (adb. Zelan? Edo Esango duzu berriro

mesedez?)
– argibideak eskatzea (adb. Zer esan nahi duzu (XXX.) diozunean?)
– baieztatzeko eskatzea (adb. XXX esan duzu?)

– ez ulertzearen adierazpenak
– hitzezkoak (adb. Barkatu, ez dakit ulertu dizudan...)
– ez-hitzezkoak (bekainak zubitzea, espresio barik begiratzea)

– ulertutakoaren laburpena (adb. XXX esan nahi duzu?”/ Beraz, diozuna
da...)

Erantzunak 
– berriz esatea, beste era batera esatea, azalpen luzeagoa ematea,

murriztea, baieztatzea, bertan behera uztea, konpontzea Ulertzearen
konprobazioak

– begiratzea ea mintzaideak jarraitzen dizun (adb. Ulertarazten ari naiz?)
– begiratzea ea esan duzuna zuzen edo gramatikala zen (adb. Hala esa-

ten da?/ hala esan daiteke?)
– begiratzea ea mintzaidea kasu egiten dagoen (adb., telefonoan: hor

zaude?)
– begiratzea eamintzaideak entzuten dizun

Gure iritziz, hizkuntzak irakasteko syllabusetan komunikazio-estrategiak
lantzeko lekua ere egin daiteke (eta estrategia horietako batzuek bat egin-
go dute ekintza-gaitasunaren helburuetako batzuekin, adb. barkamena
eskatzen edo eskaerak egiten ikasten denean), cf. Dörnyei eta Thurrell,
1991, 1992; Dörnyei, prentsan. Estrategia hauek irakastean honakoak
plantea litezke: (a) ikaslearengan komunikazio-estrategien ezaugarrien
eta ahalmen komunikatiboaren kontzientzia piztea; (b) ikasleak bultza-
tzea komunikazio-estrategiak erabiltzen arriskatzera; (c) komunikazio-
estrategia zehatzak erabiltzeko ereduak ematea H2an; (d) estrategien
erabileran dauden kultura arteko desberdintasunak azpimarratzea; (e)
komunikazio-estrategiak zuzenean irakastea, ikasleei estrategiok hitzeta-
ratzeko tresnak eskainiz; (f) ikasleei aukerak ematea estrategien erabilera
praktikatzeko.x Bestela esateko: gaur egun egiturak, hiztegia, hizketako
egintza-sortak etab. modu esplizituan irakasteko erabiltzen diren teknika
asko komunikazio-estrategiak irakasteko ere erabil daitezke.

Gure argudio nagusia Canale-k orain dela hamar urte baino gehiago
egindako komentario baten oihartzuna da:

Hizkuntzaren pedagogia komunikatiboan gaur egun daukagun
nahasmena –hala kontzeptualizazioan nola ikerketan eta aplikazio-
an– neurri handi batean honexi zor zaio: marko teoretiko egokia
kontuan hartu ez izanari eta halakorik ez garatzeari. (Canale, 1983,
2. orr.)

Ondorioak
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Joan den hamarkadan ikerketa asko egin dira gaitasun komunikatiboaz
eta hizkuntzaren erabilera komunikatiboaz arlo desberdinetan. Ikerketa
horiei esker, gaur egun 1980ko hamarkadaren hasieran ahal zena baino
eredu zehaztuago bat eratu ahal izan dugu. Asmo praktikoek eragin dute
gure konstruktoa, hizkuntzaren irakaskuntzan, irakaskuntzaren analisian
eta irakasleen heziketan ditugun interesen ispilu; beraz, gure asmoa hiz-
kuntzaren erabileraz gaur egun eskura ditugun ezagutzak antolatzea izan
da, eta ezagutza horiek eskolako lanean kontsumitzeko moduan aurkez-
tea. Ezagutza horiek zatikatuak dira oraindik ere, baina garrantzitsuak
direnak eta printzipioz gure lanean aplika litezkeenak askoz ere gehiago
dira, gure ustez, gaur egun hizkuntzaren pedagogian erabiltzen direnak
baino. Hizkuntz irakaskuntzaren metodologoek, materialen egileek eta
testen prestatzaileek gaitasun komunikatiboaren osagaien deskribapen
zabal, aberats eta ulergarriaren premia gorria daukate, behar diren egoki-
tzapenak egiteko garaian hizkuntza-zati konkretuagoekin lan egin ahal
izateko. Era honetako edozein ereduk begi bistako helburu bat dauka:
“konprobazio-zerrenda” gisa funtzionatzea, eredua praktikan jartzen
dutenek berori erreferentziatzat hartu ahal izateko.

Gurea bezalako ereduen bigarren helburua gaien eremu zabal bat jaso-
tzea da, horiek denak laburbiltzen saiatu eta etorkizuneko ikerketen oina-
rri gisa eskaintzeko. Ondo jakitun gaude gure ereduak –orain artean
proposatutako guztien legera– baduela inkoherentzia eta mugarik, eta,
hortaz, hainbat galdera planteatzeko bidea ireki dezakeela. Horietariko
bat izango da gaitasun komunikatiboaren eredu batean non kokatu behar
den lexikoa, eta, bereziki lokuziozko pusketak, bai eta lokuziozko hizke-
rak zelako garrantzia daukan. Bigarrenez, guk emandako komunikazio-
-estrategien laburpena zabalagoa da aurretik egindako zenbait taxonomia
baino –adibidez Canale eta Swain-ena baino, gureak estrategia interak-
zionalen zerrenda bat ere jasotzen duelako–, baina, hala ere, badakigu
estrategia-gaitasuna komunikazio-estrategietara murriztu izana estrate-
gia-gaitasunaren interpretazio estuagotzat har daitekeela. Gaitasun
soziokulturalaz daukagun kontzeptualizazioa, bestalde, zabalegia izan
daiteke, eta gerta daiteke hemendik aurrera ere iraganean egondako joera
berberei jarraitzea, hau da, gaitasun soziolinguistiko edo soziokulturala-
ren azpi-osagaietako batzuk bere eskuko gaitasun bezala definitzea.
Esate baterako, bada argudio pisuzkorik guk aurkeztu dugun osagai
soziokulturaletik alderdi “ez-hitzezko” bat bereizteko.

Horretaz gain, bost gaitasunen azpi-osagaiak gehiago landu beharko
dira, eta ebaluatu beharko da noraino irakas daitezkeen (edota ikas dai-
tezkeen), hartara hizkuntzaren pedagogiara ahalik eta modu emankorre-
nean ekarri ahal izan ditzagun. Oraintxe dauden bezala, gure osagaietan
kategoria bat baino gehiago daude nahastuta: ezagutza, arauak, trebeta-
sunak, abildadeak, baldintzak, konbentzioak, maximak, estrategiak, item
lexikoak etab. Azkenean, horiek guztiak era sistematikoagoan zehaztu
beharko dira, hizkuntz prozesamenduaren eredu psikolinguistiko bat
oinarri hartuta (adb. Levelt, 1989; de Bot, 1992). Hizkuntzaren prozesa-
mendutik ateratako oinarri esplizitu batek, era berean, aukera emango
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digu gaitasunen azpi-osagaien artean dauden ezkutuko harremanak era-
kusteko, azpiosagaion zerrenda hutsa eman beharrean, hemen egin
dugun legez. Ondorenez, artikulu hau oraindik jarraitzen duen eztabaida
baten parte gisa ikusten dugu, eta hemendik deiadar egiten dugu ikerketa
gehiago eta ekarpen gehiago egin daitezen. Hori lortuz gero, eredu hobea
sortzeko moduan egongo gara, eta jarraibideen multzo zabal eta abera-
tsagoa osatu ahal izango dugu curriculum diseinurako, hizkuntz analisi-
rako, materialak garatzeko, irakasleak prestatzeko, eskolako iker-
ketarako eta hizkuntz ebaluaketarako.

Azkenik, ondo azpimarratu gura genuke gaitasun komunikatiboaren edo-
zein eredu teorikoren aplikazioa erlatiboa dela beti, eta ez, inondik ere,
absolutua. Mc Froarty-k (1984) adierazi duenez, “gaitasun komunikati-
boak” esanahi desberdinak izan ditzake, testuinguru bakoitzeko ikasleen
eta ikasteko helburuen arabera. Osagai (edo azpi-osagai) batzuek pisu
gehiago izan dezakete ikas/irakas egoera batzuetan beste batzuetan
baino. Beraz, premien analisi sakona egiten denean gurearen antzeko
ereduak egokitu edo berrinterpretatu ahal izango dira, eredua aplikatzen
ari zaion ikasle talde konkretuak dituen beharrizan komunikatiboen ara-
bera. Horixe da funtsean Hoekje eta Williams-ek (1992) egin behar izan
zutena Canale eta Swain-en markoa aplikatu zutenean nazioarteko ira-
kasle laguntzaileak prestatzeko eratu zuten ikastaroan (zehatz esateko,
programa garatzeko fasean eta ebaluazioarenean). Arazoak sortuagatik
ere, eta aldaketak egin behar izan arren, autoreoi iruditu zitzaien gaitasun
komunikatiboaren markoak hizkuntz programa bat diseinatzeko oinarria
eskaintzen zuela, oinarri integratua eta printzipio batzuen araberakoa.
Gure esperientzien argitan bat gatoz eurekin, bai horixe.
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** Komeni zela iruditu zaigunean jatorrizko adibi-
deak euskararako egokitu ditugu. I. O.

Itzultzailea: Ana Isabel Morales
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1 Hau da,competenceproficiencyren sinonimotzat
hartzen zuen. Proficiency: pertsona batek hiz-
kuntza helburu zehatz baterako erabiltzean dau-
kan trebezia (J. Richards, J. Platt, H. Platt,
Longman Dictionary of Language Teaching &
Applied Linguistics,Longman, Essex, 1985 (1st
edition)), I. O.

2 Operazionalizatu (ing. operazionalize): kon-
tzeptu bat definitzea behatzen eta neurtu ahal
diren terminoetan. I. O.

3 Hau da,competenceeta proficiency. Ikus (i) oha-
rra. I. O.

4 Ilokuziozko indarraedo ilokuziozko esanahia:
adierazpen batek entzule edo irakurlearengan
sortzen duen eragina. Lokuziozko esanahaia edo
esanahi proposizionalaadierazpenaren esanahi
oinarrizko eta literala izango litzateke.
Hizketako egintzabat esanahi biak dituen adie-
razpena izango litzateke. I. O.

5 Ezagutza eskematikoak (schematic knowledge):
testu edo berbaldiaren antolamendua esplikatzen
duen azpiko egiturari buruzko ezagutzak. Esate
baterako, ipuinaren egitura, gutxi gora-behera,
honakoa izango litzateke: hasierako egoera +
gertaerak + erreakzioa. Azpiko egitura hori ego-
kia denean, diskurtsoa koherentea dela esan ohi
da. Kontzeptu honi lotuta, “gidoiak” deritzonak
ere baditugu (scripts). Gidoiak esanahiaren uni-
tateak dira, egoera bati lotutako gertaera eta
ekintzen segida batek osatutakoak. Esate batera-
ko, “jatetxearen gidoia” jatetxe baten gainean
dakiguna da, alegia, jateko leku bat dela, hor
kamareroek eta sukaldariek egiten dutela lan,
bezeroak mahai aurrean jezartzen direla, janaria
eskatu, jan, kontua ordaindu eta alde egiten
dutela. Pertsona batek egoera horren gidoia eza-
gutzen badu, errazago ulertuko du jatetxe bati
buruzko adierazpen bat, nahiz eta tartean zati
batzuk isildurik egon. I. O.

6 Itzulbidezko seinaleak (backchannel cues): nor-
baitekin berbetan gaudenean ematen dugun
feedbacka, adibidez baiezko edo ezezko imin-
tzioak edo soinuak eginez. I. O.

7 Makroegiturak eta eskemak gauza bera dira.
Ikus v. Oharra. I. O.

8 Urratsa (move): berbaldiaren unitatea, adieraz-
pena baino txikiagoa izan daitekeena. Adb. “Ez
dizut ulertu; errepikatuko zenuke, mesedez?”
esaldian, bi “urrats” ditugu: lehengoa “Ez dizut

ulertu” litzateke, besteak esandako zerbaiten
aurrean hiztunak daukan erreakzioa, alegia;
bigarrena “errepikatuko zenuke, mesedez?”
litzateke, beste pertsonarengandik hurrengo
erantzun bat eskatuko lukeena. I. O. 

9 Threshold level: atalase maila, Europako
Kontseiluak erabilitako terminoa. Hizkuntza
arrotzean trebetasun funtzionala lortzeko behar
den gutxieneko maila. Osagai hauen arabera
definitzen da: hizkuntza zein egoeratan erabiliko
den, zein zereginetan erabiliko den, zein gaiz
aritzeko erabiliko den, hizkuntza zein funtziota-
rako erabiliko den, eta zein hizkuntz forma
beharko diren. I. O.

10 Suasioa (latinezko suasio-onis: ‘gomendioa,
aholkua’): komentzitze edo bultzatzearen ingu-
ruko ideiak adierazteko terminoa. I. O.

11 Haptikoa, grekozkó́απτω aditzetik (‘eutsi,
ukitu’). I. O.

12 Eta euskara, noski. I. O.

i Richards-ek solasean irakasteko darabilen
“planteamendu zuzenaren” ildotik (1990).
Planteamendu horrek zera esan nahi luke: “solas
programa bat planifikatzea, etorri oneko elka-
rrizketan esku hartzen duten mikrotrebetasun,
estrategia eta prozesu espezifikoen inguruan”.
(76-77. or.).

ii Ez dugu proposatzen syllabus sintetiko eta
estruktural tradizionaletara itzultzea; aitzitik,
uste dugu ataza pedagogikoek, formarekiko
arreta sistematikoarekin konbinatuz gero, Long
eta Crookes-ek (1992) zirriborratu bezala, oso
ondo funtziona lezaketela oinarrizko unitate
antolatzaile gisa syllabus komunikatibo “zuzen”
batean. Hau bat etorriko litzateke Ellis-en ideia
honekin: syllabus estruktural batek eginkizun
pisuzkoa izan dezake bigarren hizkuntzaren
eskurapena bultzatzen, “baldin eta esanahaian
oinarritutako syllabus batekin batera erabiltzen
bada”. (Ellis, 1993, 91. or.).

iii Hauxe da Ekvist-en adibidea: “Asteak zazpi
egunditu. Gaur nire katuaren egunada. Katuak
lau hanka ditu. Katua estuada. “Estua” hitzak
bost letra ditu”. (Egokitua, I. O.)

iv Adb.: “Mendikoa frakaso hutsa izan zen. Inor ez
zen gogoratu botilak zabaltzekoa ekartzeaz”.

v Ingelesaren kasuan, honako liburuotan aurkitu
ahal ditugu halako taktika eta sintagmen zerren-
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dak, helburu pedagogikoetarako bilduta: Keller eta
Warner (1988) eta Dörnyei eta Thurrell (1992).

vi Dwight Bolinger hizkuntzalaria (1976) sintag-
ma lexikalen alde mintzatzeko aurrenetakoa
izan zen, hau idatzi zuenean: “... hizkuntzak...
etxe prefabrikatuen kopuru itzel handia eskain-
tzen digu, eta etxeok hizkuntzan irauteko
dohain magikoa daukate...” (1. or.)

vii Zenbaitetan, adibidez etorkin alfabetatubakoak
beste herri batera heltzen direnean eta hizkun-
tza berria ikasten hasten direnean, ez daude
nahitanahiez kondenatuta bertakoekin arrakasta
barik komunikatzen; hala ere, komunikazioan
erabiliko dituzten gai eta helburuak ezin dira
izan H2 komunitatearen bizitzaz, tradizioez,
literaturaz eta historiaz dakiten ikasleenak
bezain zabal, jaso eta aberatsak.

viii Oxford-ek (1990), O’Malley eta Chamot-ek
(1990) eta Wenden-ek (1991) ikasteko estrate-
gien azterketa zehatza dakarte. Bachman,
Purpura eta Cushing-ek (1993) estrategia siste-
ma aberats bat proposatzen dute, hiru osagai

nagusi dituena:estrategia kognitiboak, estrate-
gia metakognitiboaketa komunikazio-estrate-
giak edo hizkuntza erabiltzeko estrategiak
(ikus, halaber, Bachman, 1990; Bachman eta
Palmer, prestabidean).

ix Estrategia hauek, funtzioaren ikuspegitik, des-
berdinak dira zerbait lortzeko estrategietatik edo
estrategia interakzionaletatik, eta ez daude jaso-
ta tradiziozko taxonomiarik famatuenetan (adb.,
Tarone, 1980; Faerch eta Kasper, 1984a,
Bialystok, 1990). Beste ikertzaile batzuek, aldiz,
betegarriek komunikazioari eusteko tresna kon-
tziente gisa daukaten garrantzia nabarmendu
dute (adb. Savignon, 1983), eta komunikazio-
-estrategien zerrendetan sartu dituzte (adb.,
Canale 1983). Gai honen azterketa zehatzerako,
ikus Dörnyei (prentsan).

x Dena den, esan beharra dago eztabaida ugari
egon direla, komunikazio-estrategiak era espli-
zituan irakatsi ahal ote diren ala ez (ikus, adibi-
dez, Bialystok, 1990; Kellerman, 1991;
Dörnyei, prentsan).
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