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lstorio-idazketaren
oinarriak eta hizkuntz
irakaskuntza*

John VV.01/er, Jr.1

Onuragarri ote da guretzat. irakas/eontzat, istorio-kontaketaren oinarriak azterketa
estrukturalaren printzipio ezagunago eta tradizionalagoekin batera erabiltzea? Hizkun­
tzaren erabilera eta eskurapenari buruzko /au hipotesi aztertuko ditugu hemen: testuali­
tatearen hipotesia, espektatibaren hipotesia, Krashen-en input hipotesia eta episodioaren
hipotesia (Krashen-en sare-hipotesiaren oso antzerakoa). Lau hipotesi hauek hurrengo
proposamen honen zutoinak izango dira: istorio-kontaketaren teknikek /agun dezakete­
la ikas-materialak esanguratsu, ulergarri, gogoragarri eta, azken batean, ikasgarri egi­
ten. Hamaika printzipio zehatz izango dira aztertuak eta ereduz adieraziak.

Irakasle gehienok onartzen dugu
geure xedea ikasleei euskara erabili eta
ulertzeko gai izaten laguntzea dela.
Teoriko batzuen arabera, hizkuntz ira­
kaskuntzarako metodoak erromatar
inperioko errepideak bezalakoak dira,
guztiak doaz helburu berera. Edozei­
nek eraman gaitzake Erromara edo,
areago, zerura. Hala ere, hizkuntz ira­
kaskuntzan bada akats edota hutsunea
franko, guri irakasleoi pentsaerazi egi­
ten digutenak. Benetan ote dira metodo
batzuk besteak baino hobeak? Honela
izanik, nola aukeratu behar dugu gaita­
sun komunikatiborako bideen artean?
Gutariko askori, nik uste, ez zaigu asko

interesatzen metodo berriak aurkitzea,
baizik eta metodo onak ez hain eman­
korretatik bereizten lagunduko diguten
printzipioak aurkitzea.

Honek, jakina, ez du esan nahi
metodoak, berez, garrantzigabekoak
direnik. Aitzitik, metodo batzuk bes­
teak baino hobeak direlako ari gara,
hain zuzen ere, metodoak aukeratu eta
moldatzeko printzipio batzuen bila.
Norbaitek, hurbilketa honi eusteko,
poema hau idatzi zuen. Ez da goi-mai­
lako poesía, baina erraza da gogora­
tzen:

* Ingelesez, «Story Writing Principies and ESL Teaching», TESOL Quarterly (17. bol., l.
zenb., 39-53orr.- 1983.ekomartxoko alea) aldizkarian argitaratua. Beraien baimenez itzulia
eta berrargitaratua.
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-sekuentzien hierarkietan antolatuta dau­
de, testuak antolatuta dauden bezalatsu».
Izan ere, inteligentziaren ezaugarri
hau, beharbada, errakuntzen bitartez
argiago azalduko da.
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Metodoak anitz <lira,
Printzipioak gutxi.
Metodoak sarri aldatzen <lira,
Printzipioak gutxitan2•

Beraz, komeni da hizkuntzaren era­
bilera eta eskurapena eta, bereziki, 2.
hizkuntzaren irakaskuntzari dagoz­
kion zenbait hipotesitatik sortzen diren
printzipio batzuei begirada bat ematea.
Gure asmoa ez da teoriak aztertzea, are
gutxiago berauek oinarri duten literatu­
ra zabala berrikustea, gure lau lan-hi­
potesietatik -(1) testualitatearen hipo­
tesia, (2) espektatibaren hipotesia, (3)
input hipotesia (Krashen, 1980) eta (4)
episodioaren hipotesia- printzipio ba­
tzuk ateratzea baizik, hamaika alegia.
Bigarren eta hirugarren hipotesiak luze
eztabaidatuak izan <lira, baina beste
biak ezezagunagoak suertatuko <lirase­
guraski. Lau hipotesien gainetik, loka­
rri gisa, ideia hau legoke: istorio-idaz­
ketaren teknikak hizkuntz irakaskun­
tzan uste izan <lenabaino aplikagarria­
go eta egokiagoak direla.

Testualitatearen hipotesia

Giza esperientzia denboran zehar
garatzen da. Ezaugarri unibertsala
dugu, antza, berau. lrakurle askok en­
tzun bide du inoiz txiste hau: «Badaki­
zu nola jaten den elefante bat?» Eran­
tzuna, noski: «Pixkanaka-pixkanaka».
lgarkizun labur hau oso adierazgarria
da. Mikrokosmo batean, esperientzia
ulertzeak duen arazoa azaltzen du.
Guztia hatera jatea ezinezkoa da.
Honela, esperientzia jateko moduko
dositan datorkigu, eta pixkanaka-pix­
kanaka digeritzen dugu. Are gehiago,
gertakari eta azpi-gertakarien sekuen­
tzia behar-beharrezkoa da gure mun­
duaren elementuak ulertu eta antola­
tzeko; hots, honetarako daukagun tre­
betasunaren giltzarria da. Testualitatea­
renhipotesiaesperientziaren denbora-an­
tolamendu hau dosifikatzeko bide bat
da soil-soilik. Honela dio: «Esperien­
tziako elementuak sekuentzia eta azpi-

Behin eta berriro kontatzea gusta­
tzen zaidan errakuntza hau Dean H.
Obrecht nire irakasle eta kontseilari
maiteak egin zuen. Berak oso alaiki
kontatu zuen berari gertatua bezala;
beraz, ez dut uste hemen errepikatzea
desegokia denik. Egun batean, Roches­
ter-ko autobia batean oso arin gidatzen
ari zelarik, zigarro bat piztea bururatu
zitzaion, markako txiskero erosi berria­
rekin. Udako egun epela zen eta ziga­
rroa piztu ondoren, txiskeroa astindu
eta bota egin zuen kotxeko leihotik.
Egindakoaz ohartu bezain laster, kri­
menaren lekura itzuli zen, baina alpe­
rrik. Txiskero maitea betirako galdua
zuen kategori errakuntza batengatik.
Beste egoera batean egokia izan zite­
keen mugimendu horien sekuentzia.
Ez oraingoan, ordea.

Pentsa dezagun zer egin zuen.
Lehendabizi, txiskeroa poxpolotzat
hartu zuen. Orduan, astindu eta kotxe­
ko leihotik bota zuen. Hasieratik, erra­
kuntza «lexikala» da, nahiz eta ekintza
bukatu arte, beharbada, hizketarik ez
egon. Orduan ere, «poxpolo erabilia»
eta «txiskero berria» esaldiak ez bide
ziren agertu eztabaidan. Hasierako
errakuntza kategori nahasketa bat izan
zen, lexiko-errakuntza asko bezalako­
xea. Errakuntza honi esaldi moduko
gertakari-sekuentzia sail batzuek ja­
rraitu zioten. Adibidez, «poxpoloa»
(txiskero berria) astintzeak garra itzal­
tzeko balio izan zuen. Hau eta proposi­
zio bat ukatzeko operazio transforma­
zionala ez <lira oso ezberdinak. Kasu
honetan, ukatutako proposizioa pox­
poloa piztuta egotea zen. Leihotik
botatzeak hondakin bat botatzeko
funtzioa bete zuen. Ondorengo ekintza
honen zuzentasuna aurreko ekintzari
zegokion (garra itzaltzeari) eta, baita
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ere, poxpolo erabili bat baliogabeko
gauza dela aurresuposatzeari.

Sekuentzia osoak zera erakusten du:
esperientzian, gertakari-egiturak berez,
izatez, testualak direla. Hau da, opera­
zio proposizionalak oinarritzat edo
kontutan hartu gabe -predikazioa
(poxpoloa sutan <lago),ukapena (pox­
poloa astindu garra itzaltzeko ), aurre­
suposaketa (poxpolo erabiliak balioga­
beak <lira), inplikazioa (poxpoloak
atzamarra erre diezazuke) etabarre­
koak- ezingo ditugu mugimendu-por­
taera sinpleenak ere azaldu eta egune­
roko gertakariak ulertu. Hauxe da tes­
tualitatearen hipotesiaren ideia nagusia,
hots: esperientzia berez testuala dela.
Ohizko diskurtsoan hizkuntza erabil­
tzeko moduarekin lotuta dagoen espek­
tatibaren hipotesitik ondoriotzen da
esandako hau.

Espektatibaren hipotesia

Espektatibaren hipotesiak buru-ihar­
dueraren arabera dinamikoki fluktua­
tzen duen une kognitiboa azpimarra­
tzen du. Honela dio: «Diskunsoaren
prozesamendua. hein handi batean, elka­
rren ondoren datozen elementuen aitzina­
pen zuzenaren ondorioa da». Adibidez,
esaldi-hasiera honi, «txiskeroa kotxeko
leihotik ... ...», berehala erantsiko
genioke ekintza bat: «bota zuen»,
Honen ordez, moduzko esaldi bat aur­
kitzen badugu, ad., «txiskeroa kotxeko
leihotik eskegita daga» edo antzeko zer­
bait, harrituta geratzen gara. Nolabait
esateko, gelditu egin behar dugu, atzera
egin eta beste ikuspuntu bat hartu biga­
rren pasadan. Honelako espektatiba
gramatikal edo une kognitiboen ga­
rrantzia oso argi ikusten da diskurtsoa­
ren prozesamenduan suertatzen diren
errakuntza taktikoetan. Esate baterako,
ikus dezagun txiskeroarena bezalako
kategori errakuntza bat, halabeharrez
profetikoa izango zena.

Duela urte batzuk, prentsaurreko
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batean, Anwar el Sadat-i, asasinatua
izango zen Egiptoko Presidenteari, gal­
de egin zioten ea Israelekiko hitzarme­
na sinatzeko abagadunerik ikusten ote
zuen. Honela erantzun zuen: bakerako
elkarrizketek porrot egiten bazuten,
berak bere «hilketa» (ingelesez «assas­
sination») aurkeztuko zuela, berehala
«dimisioa» (ingelesez «resignation»)
esanez zuzendu zuelarik. Izan ere,
honelako errakuntzak «irristada» freu­
diano bezala hartuak izan <lira,bildur,
nahi eta motibazio subkonszienteak
azalerazten bait dituzte. Hauexek izan
ziren, hain zuzen ere, psikoanalisiaren
garapenaren oinarrizko materialak.

Batzuetan, errakuntza taktikoak nor­
malagoak <lira. Adibide gisa, andre
baten esana: «Ai, ama. Zu beti lotería
erosi eta erosi ...; balizko olak irinik
ez!», Bi atsotitz nahastu zituen - «baliz­
ko errotak irinik ez» eta «balizko olak
burdinik ez», Honelako «irristada»
taktikoek ideia, hitz edota ekintzen
arteko koordinazio hauskorra erakus­
ten dute. Adibidez, behin, Washingto­
nen, Hezkuntza Ministeritzak antola­
tutako kongresu batean, egun osoko
bilera bukatu ondoren, partaideak
gauerako planak -non afaldu, afalos­
tekoa ...- egiten hasi ziren. Oso aldarte
onean zeuden guztiak, elkarri helbi­
deak emanez, etorkizunerako planak
eginez, etab. Halako batean, legegizon
bat, besteak alaiki agurtutakoan, buel­
tatu eta aterantz abiatu zen ziztu
bizian. Konturatu gabe, atearen mar­
koa jo zuen eta berehala, golpetxo ba­
tzuk paretari emanez, «barkatu!» esan
zuen oso era atseginean. Egindakoaz
damututa eta minduta, begirada arin
bat bota zuen bizkar gainetik eta pasi­
luan galdu zen arrapaladan.

Hormarekin topo egin zuenean, gela
jendez beteta balego bezala portatu
zen. Portaera hau ez zen guztiz desego­
kia izan, aurreko egoera kontutan har­
tzen badugu. Lekua jendez gainezka
zegoela pentsatzeak jarri zuen gure
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legegizona lasaitzeko golpetxoak ema­
nez eta barkamena eskatzeko prest.
Dirudienez, pertsona bailitzan hartu
zuen horma.

Errakuntza honek giza aktibitatea­
ren eguneroko erritmoan hitza eta
ekintzaren artean dagoen sinkroniza­
zio arin eta hauskorra erakusten du.
Hala ere, eguneroko egoera komunika­
tiboetan badira xede-maila ezberdinak,
ia batera gertatzen direnak. Duela ez
asko, denda batera sartu nintzen afari­
rako fruta erostera. Irteeran, ordaindu
ondoren, kutxazainak zerbait esan
zidan, nik, dendako zarata eta
nahasteagatik, ulertu ez nuena. Honela
esan nion: «Barka, baina ez dizut uler­
tu». Berriro esan zidan, baina alferrik:
tutik ere ez nion ulertu. Ozenago erre­
pikatu zidan gauza bera, eta berdin:
nik ulertu ez. Laugarrenean oihua baz­
ter guztietatik entzun ahal izan zen.
«GERO ARTE ESAN DIZUf!!!».
Bezero guztiek bueltatu zuten burua,
batzuek irripartsu, besteek harritu
samar. Adibide honek zera adierazten
du, zein independentzia harrigarria eta
bitxia dagoen komunikazioaren maila
kognitibo eta maila afektiboaren
artean. Alde batetik, kutxazaina atsegin
izaten saiatu zen, bezeroa zerbitzeaga­
tik, edo bere gustokoa zalako, agian.
Bestetik, bere haserrea erakutsi zuen,
agur atsegina lau aldiz errepikatu
behar izateagatik. Haren hitzek «gero
arte» adierazten zuten, baina tonuak
zerbait gehiago. Beraz, mezu baten
aspektu kognitiboa eta afektiboa nola­
bait independenteki komunika daitez­
ke, nahiz eta aldi berean izan.

Adibide guzti hauek espektatibaren
hipotesiaren garrantzia erakusten dute.
Hipotesi honek iradokitzen du, baita
ere, hizkuntzaren eskurapena espekta­
tibaren gramatikaren eraikitze-prozesu
bezala har daitekeela.

Input hipotesia

l980an, Georgetown Round Table-ren

bilera batean aurkeztu zuen Krashen-ek
input hipotesi hau. Gutxi gorabehera,
honela zioen: «Hizkuntzaren eskurape­
na gerta dadin, ikasleak input ulergarria
eskura eduki behar du eta, gainera, era­
bifi egin behar du». Izan ere, Krashen­
-ek berak aitortu duenez, ideia hau oro­
korki onartua zen, berak hain zehatz
adierazi aurretik ere. Adibidez,
Valerian Postovsky zenak azpimarra­
tua zuen (1974, 1976) entzun eta
ulertze-praktikaren garrantzia erabile­
ra produktiboari begira. Geroagoko
adituek, Benson eta Hjelt-ek (1978),
oinarri teoriko zabalagoa eskaini
zuten. Postovsky-k ez bezala, ohizko
lau trebetasun ezagunak unitate txiki­
tako ziklotan garatzea defendatu zuten,
ulertzea erabilera produktiboaren aurre­
ko urratsa baino ez zelarik.

Input hipotesiak argitzen laguntzen
duen arazo teorikoa hau da: Zerk egi­
ten edo bihurtzen du inputa «ulerga­
rri»? Edo, beste era batean esanda, zer
dela eta norbereganatzen dira zenbait
input? Krashen-ek (1980, 1981, 1982)
zenbait argudio baliotsu eskaini ditu,
transformazio hau nola burutzen den
argitzeko asmotan. Agian, funtsezko
nozioa berak sare-hipotesia deiturikoa
da.

Bere eritziz, xede nagusia sistema
gramatikalaren garapenari erantsi
beharko litzaiokeen hurrengo egitura
izan beharrean (ikasleak -subskon­
zienteki- bereganatzeko prest lego­
keena}, hobe litzateke inputa nolabait
moldatzea (i+1) helburua lortzeko, «i»­
a ikaslearen garapen gramatikalaren
oraingo maila izanik. Krashen-en teo­
rian, ikaslearen «ie-tik haruntzagoko
puntu batzuk (edo asko) [i+J. i+2. i+3
...] eta apur bat honuntzagoko beste
batzuk [i-1. i-Z ...] harrapatzen dituen
edozein input-iturri da 'sarea '. Episo­
dioaren hipotesiak lagun diezaguke
komunikazio-sarea zertan den ulertze­
ko. Arazoa zera da: nola lotu input



ltzulpenak eta lankidetzak

«ulergarria» alde batetik, eta input
«norbereganatua» bestetik.

Episodioaren hipotesia

Episodioaren hipotesiak aurretik
suposatzen du esakuneak esperientzia­
ren gertakariei lotuak daudela «antola­
keta pragmatiko» dei genezakeen pro­
zesu baten bidez. Hizkuntza bateko
esakuneak, esperientzian, espektatiba­
ren gramatikaren bidez antolatu eta
ordenatzen <lira.Honako formula hau
baliagarria izan daiteke:

Esperientzia(k) - LOKARRI PRAG­
MATIKOA - Esakunea(k)

Suposatzen da esperientziako ele­
mentuak eta hizkuntz elementuak lo­
tzen dituen zubia bi aldeetarakoa dela.
Alabaina, batzuetan informazioak ba­
tez ere alde batera egiten du eta beste
batzuetan bestera. Esate baterako,
diskurtsoaren ulermenean, funtsean,
esperientziaren alderanzko lotura egin
beharko dugu. Diskurtsoaren sorketan,
aitzitik, badirudi fluxua beste alderantz
doala, hots, esakuneen alderantz.
Gehienetan, jakina, mugimendua bi
aldeetaranzkoa izango da.

Episodioaren hipotesiak honela dio:
«Episodikoki antolatutako testuak (ahoz­
ko eta idatzizko diskurtso-formak) ez hain
episodikoki antolatutako materia/a baino
errazago rnetatuak eta gogoratuak izan
daitezke». Dena den, antolaketa episo­
dikoaren bi aspektu hartu behar ditugu
kontutan. Alde batetik, gertakarien egi­
tura logikoa dugu normalean diskur­
tsoan isladatzen <lena eta, bestetik, dis­
kurtsoaren motibazio afektiboa. Zen­
tzugabekeriarik (absurdorik) ez dugu
normalean erabiltzen, ezta entzuleen
gustukoa ez den gairik ere.
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Roger Schank (1975)eta Schank eta
Abelson (1977) episodioaren hipotesia­
ren forma oso gogor baten aldeko azal­
du <lira. Oroitzapenak episodikoki
antolatuak direla aldarrikatzen dute.
Antza denez, oso arduratuta <laude
esperientziako gertakarien egituraz eta
honek testu-sorketan eta ulermenean
duen eraginaz. Egia borobila da espe­
rientziako gertakariak ez direla bapa­
tean agertzen, zerutik baletoz bezala;
historia eta etorkizun batekin hatera
baizik. Badira lehenagoko gertakariak,
edo ekintzak, esperientzian gertatzen
<lena konformatzen dutenak, eta badi­
ra geroko gertakariak, ondorio-katea
etengabea osatzen dutenak. Katea hau
jaiotza aurreko iraganetik heriotzaren
osteko etorkizunera luzatzen da. Badi­
rudi gertakari-egituren arteko lotura
honek ematen dizkigula arestian erra­
kuntzen bitartez argitutako espektazio­
-motak.

Katearen begi guztiak ez <lirabehar
kausalak, baina gertakariz gertakariko
progresioak badu berezko logika bat.
Izan ere. puntu askotan logikak kausa­
la dirudi. Logika hau hausten denean,
oztopoak sortzen <lira,bai ulerrnenean,
bai gogorapenean. Gauzek gure espek­
tatibak behar bezala betetzen ez dituz­
tenean, zailtasunak izaten ditugu uler­
tzen zein gogoratzen. Bi iturrietatik
hartutako hurrengo bi testu-eredu
hauek (bata tipikoa, bestea atipikoa)
erakutsiko digute episodioaren hipote­
siak praktikan zer esan nahi duen.
Izenburu arbitrarioa jarri diegu kome­
nientziagatik: «Milertarrak» eta «Muti­
lak». Bakoitzaren ostean galdera ba­
tzuk ageri <lira,ulermena neurtzeko eta

· antolaketa episodikoa zertan den
argiago adierazteko.
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Testu adlbideak

Millertarrak3

Miller jaun-andreak hegazkinean doaz Hong Kong-era. Beren aeroneska Yamada ande­
reñoa da berriro ere. Honek bere familia eta lagunen argazkiak erakusten dizkie Millerta­
rrei ...
Yamada: Hau nire lagunik handiena da. Fumiko deitzen da.
Miller andrea: Oso palita da. Zu baino gazteagoa da ala zaharragoa?
Yamada: Urte bete gazteagoa.
Miller andrea: Ez al zara bera baino argalagoa?
Yamada: Banaiz, bai. Fumikori asko gustatzen zaio jatea.
Miller jauna: Neri ere bai. Ea noiz heltzen den bazkaltzeko ordua!

Galderak

(!) Nora doaz Miller jaun-andreak?
(Hong Kon-gera)

(2) Nola doaz Hong Kong-era?
(Hegazkinez)

(3) Nor da Fumiko?
(Yamadaren laguna)

(4) Nor da Yamada?
(Aeroneska japoniarra, Hong Kong-erako bidaian)

(5) Zein da Yamada eta Fumikoren arteko harremana?
(Lagun minak)

(6) Zer erakusten die Yamadak Millertarrei?
(Dirudienez, etxetik ekarritako argazki-albuma)

(7) Zergatik egiten du hau?
(Millertarrak ezagutu zituenean agindu ote zien hurrengo bidaian argazki-alburna
eramango zuela? Edo, agian, oso aeroneska ausarta da)

(8) Nor da gazteagoa, Yamada ala Fumiko?
(Fumiko urte bete gazteagoa da)

(9) Zergatik egiten dio Miller andreak galdera hau?
(Baliteke Miller andrea ingelesezko irakaslea izatea eta Yamadak konparatiboak
menperatzen dituen jakin nahi izatea. Bestela, galderak ez dauka zentzu handirik.
Bere motibazioa, behintzat, iluna da)

(10) Nota eragiten dio galdera honek istorioaren garapenari?
(Gazteagoa bata zein bestea izateak ez du inolako eraginik istorioaren garapenean.
Puntu hau ez da berriro aipatzen: ez dauka zerikusirik Hong Kong-era joatearekin)

(11) Nor da argalagoa?
(Yamada da argalagoa)

(12) Zergatik jakin nahi du Miller andreak nor den argalagoa?
(Baliteke Miller andrea, gramatikari arduratsua, badaezpadan, konparatiboei berri­
ro ekin nahi izatea. Edo elkarrizketa nola edo hala bukatu egin nahi zuen eta baze-
kien bere senarrak, janaria aipatu bezain laster, bazkaria eskatuko zuela) ·

(13) Zein ondorio du galdera honek istorioan?
(Ez dauka inolako ondoriorik istorioan, zeinaren amaieran ere, bestalde, zalantzan
geratzen bait gara)

(14) Zertaz pentsatzen du Miller jaunak jan aria aipatzen dutenean?
(Bazkariaz, jakina)

(15) lnoiz izan <liraMillertarrak Hong Kong-en?
(Ez dakigu)

(16) Zergatik doaz Hong Kong-era?
(Beren hango eginkizunak ere ez <laude batere argi. Miller jaunaren jateko grina
ikusita, baliteke Txinako sukaldaritza ederra dastatzera joatea; edo Miller andreak
esaldi konparatiboak bertako ingeles-hiztunen artean aztertu nahi izatea. Baina
hau, jakina, espekulazio hutsa da)
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Muti/ak4
Hamar urte inguruko bi mutil lorategi hesitu batean sartzen dira. Mutiko gazteago bat lotas­

ten ari da iturri baten ondoan. Handietako batek zapata-kutxa bat dakar. Gazteagoak honela
galdetzen dio bere anaiari: «Zer daukazu hor, Sam?» Sam bere lagunarengana bueltatzen da
eta hau xuxurlatzen dio belarrian: «Entzun, Henry, ez esan igel bat denik!»

Joseph: Uztazu ikusten zer dagoen kutxan!
Sam: Ez. Asmatu egin behar duzu.
Joseph: Gozokiak dira?
Henry: Ez, ez dira gozokiak.
Joseph: Bizirik dago?
Sam: Bai, bizirik dago.
Joseph: Katakume bat izan behar du.
Sam: Ez, ez da katakumea.
Joseph: Zein koloretakoa da?
Sam: Asmatu.
Joseph: Gorria ote da?
Henry: Ez, ez da gorria.
Joseph: Urdina izango da orduan.
Sam: Ez, ez da urdina.
Joseph: Berdea da?
Henry: Uuh! Bai, berdea da.
Joseph: Ez dakit... Nahiko da. Utzi ikusten! Utzi ikusten! ...

Ah! lgela. Non aurkitu duzu?
Henry: Errepidearen ondoko zangan.
Joseph: Har dezaket?
Sam: Zer egingo duzu berarekin?
Joseph: Poltsikoan sartu.
Sam: Zure poltsikoa ez da nahikoa handia. Gainera, ura behar du.
Joseph: Badakit! Badakit! Bota dezagun iturrira!
Henry: Ederki. Tira, Sam, bota ezazu iturrira!
Sam: Eh! Joseph! Nora zoaz?
Joseph: Zangara, igel-piloa harrapatzera!

Galderak

(1) Zer dakar Sam-ek Joseph jolasten ari den lorategian sartzen denean?
(Zapata-kutxa)

(2) Zer dago kutxan?
(lgel bat)

(3) Bakarrik al dago Sam?
(Ez. Henry bere lagunarekin dago)

(4) Zein da Joseph-en lehen galdera Sam eta Henry ikusitakoan?
(Kutxan zer daukaten jakin nahi du)

(5) Zer egitea erabakitzen du Sam-ek?
(Joseph-i kutxan zer dagoen igarteraztea)

(6) Zergatik egiten du hori?
(Berak badaki Joseph-ek jakin nahi duela eta ondo pasatu nahi du. Dirudienez, Sam
azkarra eta umoretsua da. Ongi ezagutzen du bere anaia txikia)

(7) Ados dago Henry zirikatze horrekin?
(Jakina. Berak ere ondo pasatu nahi du)

(8) Zein da Joseph-en lehen igarpena?
(Kutxan gozokiak edo egongo direla)

(9) Zergatik uste du horrela dela?
(Gozokiak egotea espero duelako)

(10) lnoiz ezagutu duzu gozokirik gustatzen ez zaion umerik?
(Ez ba! Guztiei gustatzen zaizkie)

(11) Joseph-ek gozokirik ez baina bizirik dagoela asmatzen duenean, zein da hurrengo
igarpena?
(Katakumea)
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(12) Zergatik da hau zentzuzko igarpena?
(Ba, katakumea bizirik legoke eta nahikoa txikia litzateke kutxan egoteko)

(13) lgel bat dela asmatu ondoren, zer egin nahi du berarekin?
(Poltsikoan sartu)

(14) Zein da bere anaiaren erreakzioa?
(Ez arriskatzea)

(15) Zergatik ez?
(Ba, poltsikoa txikiegia delako eta igelak ura behar duelako)

(16) Zer egin nahi du orduan igelarekin?
(lturrira bota)

(17) Zergatik pentsatzen du Joseph-ek aukera honetan?
(lturria bertan dago eta Sam-ek igelak ura behar duela esan berri dio; beraz, ideia logi­
koki lotua dago bere esperientziaren gora-beherei)

(18) Erreakzioa?
(Ez da ideia txarra. Henry-k igela iturrira botatzeko esaten dio Sam-i)

(19) Non aurkitu dute mutilek igela?
(Errepide ondoko zangan)

(20) Nora doa Joseph istorioari bukaera emanez?
(Zangara, igel-piloa harrapatzera)

Episodioen berezko logika

Orain, har ditzagun kontutan bi tes­
tuen inpaktuari buruzko galdera oro­
korrago batzuk. Zein istorio dago egu­
neroko esperientziaren berezko logika­
tik hurbilago? Zeinek dauka bizitza
errealean gertatzeko posibilitate gehia­
go? Bada bat bestea baino interesga­
rriagoa? Badu batek besteak baino
motibazio handiagorik (arestian aipa­
tutako zentzuan)? Zein da errezagoa
gogoratzen? Zehatzagoak izan gaitez­
ke. Adibidez, seguru zaude nor zen
gazteagoa, Yamada ala Fumiko? Zer­
gatik ez? Konpara ezazu bi galdera
hauek gogoratzeko zailtasuna: «Nor da
gazteagoa, Yamada ala Fumiko?» eta
«Zer egin nahi zuen Joseph-ek igelare­
kin hasieran? Edo bestela, «Zer egiten
dute mutilek igelarekin?» edo «Nora
doa Joseph istorioaren bukaeran?»
Zergatik sentitzen gara hain seguru
mutilen istorioaren gauza askori buruz
eta hain zalantzati Millertarren isto­
rioaren pasarte askotan? Ohar zaitez
mutilen testua Millertarrena baino
luzeagoa dela. Luzeraren aspektu
honek normalean zaildu egin beharko
luke mutilen testu konplikatuagoa
gogoratzea. Zergatik ez da honela ger­
tatzen?

Arazo honen erantzuna interesgarria
izan daiteke. Roger Schank-ek (1975)
istorio batean bukaera logiko baterantz
bultzatzen ez duen materiala oso erraz
ahazten dela esaten du. Honela, galde
egin genezake: «Zein garrantzi dauka
Yamada eta Fumiko-ren adinen arteko
diferentziak? Ba ote du zerikusirik
elkarrizketa honek Hong Kong-era joa­
tearekin?» Hegazkina hara joatea sal­
bu, erantzuna «Ez, Batere ez» izango
litzateke. Bestalde, igela poltsikoan
sartzeko Joseph-en ideia eta beronen
ondorio potentzialak igelarekiko oso
bestelakoak dira. Honek badu, izan,
harreman estua igela iturrira botatzeko
planarekin.

Begi bistakoa da, baita ere, igelaren
episodioan badela istorio-hari bat; ez,
ordea, Millertarren diskurtsoan. Derna­
gun Millertarren istorioan zer gerta­
tzen den laburtu behar dugula. Bikote
hau Hong Kong-era doa hegazkinez.
Aurreko bidaia batean ezagutu zuten
aeroneskak bere argazki-albuma ekarri
du berekin. Orduan, albuma atera eta
bere familia eta lagunen argazkiak era­
kusten dizkie Millertarrei. (Zenbat
aldiz gertatu zaizu hegazkinen batean
aeroneskak bere familiaren argazki-al­
buma erakustea? Badirudi Yamadak
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antzinako lagunak bezala tratatzen
dituela Millertarrak.) Miller andreak,
orduan, adina eta pisuari buruzko gal­
dera pertsonal batzuk egiten dizkio.
Gero, Miller jaunak bazkariaz galde­
tzen du.

Zer du mutilen istorioak beste dis­
kurtsoak, dirudienez, ez duena? Gu­
txienez, motibazio-apur bat. Kutxan
zer dagoen galdetzea badirudi nahikoa
dela elkarreragina motibatzeko. Galde­
ra honi erantzun ondoren, igelarekin
zer egin pentsatzeak aurrerago luza­
tzen du elkarreragina. Istorio hau espe­
rientziarekin nolabaiteko harremana
duen garapen episodiko batean oina­
rrituta dago. Benetan gerta liteke. Per­
tsonaien arteko komunikazioak zentzu
honetan motibatuak direnean, pertso­
naiak bizitzara datozela ematen du.
Alderantziz, pertsonaien arteko komu­
nikazioak ez-motibatuak badira, per­
tsonaiek beraiek ere motel eta biziga­
beko dirudite.

Istorio hobe baten azken emaitza
aberastasun handiagoa da, bai ikas­
tean, bai gogoratzean. Guzti honetatik
hizkuntz irakaskuntzarako zenbait prin­
tzipio atera daitezke. Beraien gainetik,
habe gisa, ideia edo susmo hau legoke:
Hizkuntz irakaskuntzak. agian, istorio-idaz­
ketaren ildotik joan beharko luke, azter­
keta gramatikalaren ildotik joan beha­
rrean. gaur egun bezala. Honek ez du
esan nahi azterketa estrukturalaren
ohizko kontzeptuak baztertu beharko
genituzkeenik; baina, beharbada, abe­
rastu egin beharko genituzke, diskur­
tsoaren esanahia eta ulergarritasunari
dagozkion faktore pragmatikoei arreta
handiagoa emanik.

Aipatutako hipotesietatik hamaika
printzipio atera ditzakegu. Lehenengo
hirurak testualitate eta espektatibaren
hipotesietatik sortuak dira.

l. printzipioa: Errespetatu logika eta
kausalitatea
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Espektatibak, gehienetan, esperien­
tziako gertakari eta ekintzen ordena
kausalean oinarrituta <laude. Beraz,
ikasgelarako materialetarik askok logi­
koa eta faktuala izan beharko luke.

2. printzipioa: Kontutan hartu planak
eta xedeak

Arreta eta adimena esperientziako
gertakari eta ekintzak esanguratsu egi­
ten dituzten planek eta xedeek gida­
tuak <lira.Beraz, kontutan hartuak izan
beharko lukete materialak aukeratzera­
koan. Bi motakoak dira: alde batetik,
klaserako istorioetako pertsonaien fik­
ziozko planak eta xedeak eta, bestetik,
gure taldeko ikasleen plan eta xede
errealak. Biak dira garrantzitsuak, eta
ikasleen benetako helburuak laguntza
handikoak izan daitezke klaserako fik­
ziozko material eta aktibitateak auke­
ratzerakoan.

3. printzipioa: Erabili sorpresa ikastea
motibatzeko

Eguneroko esperientzian, sorpresa
plan eta xedeelcikoespektatibei lotu-lotua
dago. Beraz, helburu esperatuak gale­
razten dituzten konfliktoek ikastearen
buru-aktibitateak motibatu egiten di­
tuzte. Dewey-k (1910), bere liburuan,
«Nola pentsatzen dugun», argumentu
hau oso urrutira eraman zuen, errefle­
xiboki pentsarazten duen gauza baka­
rra konfliktoa dela behin eta berriro
errepikatzen zuelarik. Alabaina, ikas­
gelan arazo-konponketa eta hipotesi­
-sorketa dakartzaten konfliktoek ez
dute lurrikarak bezalakoak izan behar.
Esate baterako, mutilen istorioan, ku­
txan zer dagoen jakiteko Joseph-en gri­
na helburu bat da. Bere lehenbiziko
plana Sam-ek esan diezaion lortzea da.
Konfliktoa asmatzeko esaten diote­
nean sortzen da. Honi gogoeta errefle­
xiboak darraio. lgela dela jakiten due­
nean, helburu berri bat sortzen da, eta
beronelcin batera plan bat: poltsikoan
sartzeko ideia. Konflikto berri bat
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agertzen da, eta ondoren, ordezko plan
bat. Orduan Joseph-i igel gehiago
harrapatzea bururatzen zaio.

Hurrengo bi printzipioak input hipo­
tesitik eta beronekin koerlatiboa den
«antolaketa pragmatiko»aren noziotik
datoz.

4. printzipioa: Lan egin ekintzekin eta
fikzio sinesgarriekin

Testuen ulergarritasuna ziurtatzeko,
behar-beharrezkoa izango zaigu inpu­
ta esperientziaren ekintzei lotua egotea.
Honela, egiazko materiala edo, gutxie­
nez, fikzio sinesgarria behar dugu.
Edota berezko logika duten eta komu­
nikazio-trukerako oinarri esanguratsua
eskaintzen duten aktibitateak behar
ditugu.

5. printzipioa: Ez eskatu ikasleei zen­
tzugabekeriak ulertzeko

Laugarren printzipioaren ezinbeste­
ko korolarioa dugu hau. Izatez, horren
kontrakoa da. Honen arabera, ikasleei
ez genieke honelako gauzarik galdetu
behar:

Martín pilotua da.
Martín ez da pilotua.
Martín pilotua da?
Eta Martín pilotua balitz, zer?
Martín pilotua izatea nahi nuke.
Martín pilotua izan balitz!
Izan zaitez pilotua, Martín!
Pilotua zara, Martín.
Martinek hegaz egin lezake, pilotua delako.
Martinek ezin du pilotatu pilota bat delako.

Eta honelako nahi beste permutazio.
Era honetako materialaren arazoa
zentzurik gabekoa izatea da. Irakaslea­
rentzat atsegina izan daiteke une
batean, baina umorearen aldetik iraba­
zitakoa ulergarritasunarenetik galtzen
da. Jatorrizko hiztunak bakarrik inter­
preta lezake honelako txorakeria bat,
baina jatorrizko hiztunari horretarako
motibazioa falta zaio. Nori axola Mar­
tin pilotua den ala ez? Ez dakigu Mar-

tin hori benetako pertsona den; eta
izanda ere, ezinezko litzateke pilotua
izatea eta ez izatea, biak hatera. Ez
dauka zentzu handirik ikasleek hone­
lako zentzugabekeriak ikasiko dituzte­
la pentsatzeak.

Episodioaren hipotesitik datozen
hiru printzipio ikusiko ditugu orain.

6. printzipioa: Pertsonaia interesga­
rriak aurkitu

Pertsonaia konkretu baten interes­
maila berak istorioan zehar agertzen
dituen xede eta planei hertsiki lotua
dago. Xedeak interesgarriak badira eta
planak zentzudunak, badago interesa
sortzeko aukera potentzial bat. Edo,
istorioekin harreman esturik ez duten
klaseko aktibitateei bagagozkie, ikas­
leak (partaideak) irabazi ala galtzeko
egoeran jartzen dituzten xedeak defini­
tu behar dituzte aktibitate hauek.
(Apustuek, igelaren istorioan ikusi
bezala, edo edozein bideo-jokok era­
kutsiko digun bezala, ez dute oso han­
diak izan behar.)

7. printzipioa: Konflikto esangura­
tsuak bilatu

Xede desiragarria lortzea oztopatzen
ez duen konfliktoa ez da konflikto
esanguratsua. Ez du inolako eraginik
istorioan, ez bait du zerikusirik pertso-
. naien xede eta planekin. Beste aldetik,
xede desiragarri bat oztopatzen duen
konfliktoa jakinminerako tranpa natu­
rala da. Nola konponduko du pertso­
naiak arazoa? Hauxe da giza inteli­
gentziaren atea irekitzen duen giltza.
Hau da pentsamenduak astindu eta
ideiak iratzartzen dituen jakinmina.

8. printzipioa: Ekintzadun materia/a
erabili

Ikasleei esperientzia hutsa soilik era­
kusten dieten istorioak aukeratu beha­
rrean, hila itzazu istorio biziagoak,
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ikasleei esperientzian zehar bizi eraz­
ten dietenak eta, istorioko pertsonaiak
bailiran, beraien erreakzioak sortzen
dituztenak. Erle Stanley Gardner,
Perry Mason famatuaren sortzaileak
honela esaten zion idazle gazte bati
gutun batean:

Ez esan gaizkilea izakera odol­
gaiztoko pertsona zatarra denik. Era­
kuts ezazu zalditik astiro-astiro jais­
ten, amorru bizian, zaldiak alde egi­
ten bait dio. Erakuts ezazu haren
ukabil ikaragarria zaldiari muturre­
tan sekulako kolpea ematen. Honek
emango dio irakurleari gaizkilearen
izakeraren gogortasunari buruzko
ideia bat. Gero, gaizkilea, bi ukabi­
lak prest, heroiarenganantz doanean,
irakurleak nolabaiteko zirrara senti­
tuko du, zaldiari zer gertatu zaion
ikusi duelako. Baina irakurleari gaiz­
kilea gaiztoa eta odolgaiztokoa dela
esaten badiozu, hori historia da; eta
istorioan zenbat eta historia gutxiago
sartu, hobe. (Fugate and Fugate,
1980,79. or.)

Gardner munduan gehien saltzen
duen autorea da. 310 milioi liburutik
gora salduak zituen 1979-1-lean (Fuga­
.te and Fugate, 1980, l. or.). Ballantine
Publisher-ek 198lean emandako da­
tuen arabera, Agatha Christie, Harold
Robbins, Barbara Cartland eta Louis
L'Amour idazleek batera baino gehia­
go saltzen du Gardner-ek.

Azken hiru printzipioak hipotesi
guztien ondorioak dira.

9. printzipioa: Galderak egin

Arreta motibatu eta ulermena area­
gotu galderak eginez. Adibidez, «Nor­
tzuk <lira pertsonaiak?», «Zein da
beraien arteko harrernana?», «Zer ger­
tatzen da istorioan?», Edo, bestela, joko
edo aktibitate ez-narratiboen kasuan,
«Zein da apustua?», «Nor ari da joka­
tzen?», «Nork irabazten du?», «Nork
galtzen du?», etab.

10. printzipioa: Zatitu elejantea (epi­
sodioa)puxkatan
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Galderak egiteko teknikak erakutsi­
ko digu nola burutu hau. Adibidez,
mutilen istorioan, «Nork zekarren ige­
la kutxan?» (Sarn-ek), «Zer zekarren
Sarn-ek?» (Kutxa bat), «Zer zegoen
kutxan?» (Igel bat), «Non zegoen ige­
la?» (Kutxan), «Zertan ari zen Sam?»
(Kutxa ekartzen). Eta antzerakoak.

11. printzipioa: Hainbat otordu egin
elefantearekin (pasada asko egin isto­
rioan zehar)

Ez pasatu behin bakarrik istorio, atal
edo aktibitateetan zehar. Pasa zaitez
zenbait aldiz, honela ikasleak, pasada
bakoitzean, materialari buruzko ikus­
pegi zabalagoa lortzen du. Ingelesezko
ikasle batek komentatu zuenez (5), isto­
rioak behin baino gehiagotan irakur­
tzea emankorragoa da. Elefantea jatea
errazteko, otordu bakar batean egin
ordez, hobe da eseraldi askotan jatea.

Laburbilduz

Amaierako analisian, helburua ikas­
leek hizkuntza ulertu eta erabil dezaten
lortzea baldin bada, badirudi horreta­
rako erarik onena ikasleengan espekta­
tiba egokiak sortzea dela, espektatiba
hauek esperientziaren episodio esangu­
ratsuak eta hizkuntz elementuen arte­
ko loturari buruzkoak direlarik. Duela
gutxi, ihardunaldi batzuetan, zenbait
ikaslek zera esan zuten: «Emakume
bionikoa» eta «6 milioi dolarreko gizo­
na» bezalako telesaioak ikusiz beste
edozein aktibitatetan baino gehiago
ikasten zutela. (Honek ez du esan nahi
hauek bideo-literaturaren maisulanak
direnik, baina funtzionatzen badute ...
(ikus 6. oharra).

Arraultze gehiegi errun ote du hiz­
kuntz irakaskuntzaren metodologiak
analisi estrukturalaren saskian? Behar­
bada, istorio-kontaketaren printzipioei
gehiago begiratu beharko genieke.
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eta Hizkuntzalaritza Aplikatuan ari diren bri­
taniarren arteko beste batzuek Hsren irakas­
kuntzan diskurtsoaren sekuentzi antolarnen­
duari arreta handiago eskaintzea gomenda­
tzen dutela. Hori banekien, eta badute elka­
rren antzik planteamendu nozional/funtzio­
nalak eta nik zenbait urtetan planteamendu
pragmatikoa deitu dudanak. Ikus, esate bate­
rako, Widdowson (1979) eta berak emandako
erreferentziak: era berean, bere plenaria (On
TESOL'80, Fisher, Schachter eta Clarke-k
1980an argitaratua). Bestalde, erabat berdina
ez bada ere, badu amankomuneko ideiarik
Jack C. Richards-ek (1980) Gricean teoría apli­
katzeko moduarekin. Baina artikuluan bertan
aipatutako iturriez aparte, hemen eztabaidan
dagoen ikuspegian eraginik handiena John
Dewey-k izan du, bereziki bere Essays in Expe­
rimental Logic (1916), Jean Piaget-ek (1947,
1981) eta berrikiago teknika literarioen irakas­
leek, bereziki Newton Peck (1980) eta Dwight
V. Swain (1980). Badago zenbait alde, eta fun­
tsezkoa gainera, bai teorian bai praktikan,
planteamendu pragmatikoaren eta nozional/
funtzionalaren artean (nik ulertzen dudan
moduan), baina hau ez da alde horiek azter­
tzeko lekua.

Itzultzailea: Agustin Txurruka
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PRINCIPIOS PARALA ESCRITURA DE RELATOS YENSEÑANZA DE ESL

Es posible que los profesores de ESL/EFL
(Inglés como segunda lengua/Inglés como len­
gua extranjera) podamos beneficiarnos de uti­
lizar principios de buena técnica narrativa con
aquellos más familiares y más tradicionales de
análisis estructural? En el articulo se analizan
cuatro hipótesis acerca del uso de la lengua y
su adquisición. Estas comprenden la hipótesis
de la textualidad, la hipótesis de la expecta­
ción, la hipótesis del input (Krashen), y la hi-

pótesis del episodio (estrechamente ligada a la
hipótesis «net» -hipóte,sis de la red- de
Krashen). Estas hipótesis de trabajo se utilizan
como apoyo de la siguiente idea fundamental:
las técnicas narrativas pueden ser útiles para
hacer que los materiales ESL/EFL resulten
significativos, comprensibles, puedan recor­
darse, y en una palabra, aprenderse. En el artí­
culo se analizan e ilustran once principios es­
pecíficos.

STORY WRITING PRINCIPLES ANO ESL TEACHING

Is it possible that we ESL/EFL teachers can
profit by using principies of good story-telling
along with the more familiar and more tradltlo­
nal principies of structural analysis? Four
hypotheses about language use and language
acquisition are discussed. They include the tex­
tuality hypothesis, the expectancy hypothesis,
Krashen's input hypothesis, and the episode

hypothesis (closely related to Krashen's «net»
hypothesis). These working hypotheses are
used to support the overarching suggestion
that story-telling techniques may be helpful in
making ESL/EFL materials meaningful, com­
prehensible, recallable, and in a word, leama­
ble. Eleven specific principies are discussed
and exemplified.

PRINCIPES POUR L'ÉCRITURE DE RÉCITS
ET L'ENSEIGNEMENT DE ESL

Est-il- possible pour nous, professeurs de ESL
(l'anglais comme seconde langue)/EFL (/'anglais
comme langue étrangére), de bénéjicier de l'utilisa­
tion des principes d'une bonne technique narrative
avec ceux, plus familiers et plus traditionnels,
d'analyse structurale? Dans /'anicle, on analyse
quatre hypothéses sur /'usage de la langue et sa
mattrise, a savoir: l'hypothése de /'input (Krashen)
et l'hypothése de /'épisode (étroitement liée a

l'hypothése "net" =hypothése du ji/et- de Kras­
hen. Ces hypothéses de travail sont utilisées com­
me appui de l'idée fondamentale suivante: les
techniques narratives peuvent erre utiles pour faire
que le matériel ESL/EFL soit significatif compré­
hensible, puisse étre rappelée et, en un mot, étre
appris. Onze principes spécifiques sont analysés et
illustrés.
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