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1. SARRERA

Hizkuntzalaritzan sortu diren korronte berriei esker, eta testuen didak-
tikaren eraginez, berpiztu egin da ahozko komunikazioarekiko interesa;
ondorioz, irakaskuntzak garrantzia eman dio hizkuntzen erabilerari. Ildo
horretatik, azken urteotan areagotu egin da ahozko hizkuntza ikaskuntza-
ren objektu bihurtzeko aldarrikapena (Dolz & Schneuwly 1997, 1998; Sch-
neuwly, 1996...) eta ahozko hizkeraren irakaskuntzari lekua egiten hasi
zaio eskoletako egitarauetan (Nonnon, 2000; Rispail, 2007, etab.). Era be-
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rean, ahozkotasunaren azterketak adituen arreta merezi izan du eta aztergai
izan da hainbat lanetan; adibidez, gaztelaniazko solasaldiak aztertzeko la-
nak (Briz, 2000) edo gaztelaniaren ahozkoaren didaktikaren inguruan egin-
dako beste zenbait (Quiles, 2005).

Euskarari dagokionez, berriz, hasiak dira ahozko hizkuntza aztertzeko
lanak; esate baterako, de Pietro, Dolz, Idiazabal & Rispail (2001), Larrin-
gan & Idiazabal (2001), Diaz de Gerefiu (2004, 2005; argitaratzeko), Idia-
zabal & Larringan (2005, 2007), Larringan (2002, 2007), Beloki & Man-
terola (2007), Idiazabal & Garcia Azkoaga (2007), Garro (2007), Garcia
Azkoaga, Idiazabal & Larringan (prentsan); Idiazabal et alii (2008)... edo
bertsolaritzaren tradiziotik abiatuta ahozko adierazpena lantzeko proposa-
menak (Gartzia, 2008). Bestalde, hezkuntza-sistema egoera eta garai be-
rrietara egokitzeko ahaleginetan, 2007an Euskal Autonomia Erkidegorako
Curriculum Dekretua argitaratu zen, eta han ezartzen dira hizkuntzaren ira-
kaskuntzaren oinarriak eta jarraibideak, ahozko hizkuntzarenak barne.

Hizkuntzen didaktikaren zeregina da ikasten dena eta irakaskuntzan
parte hartzen duten faktoreak aztertzea (helburua, historia, irakasleen eta
ikasleen ezaugarriak, materialen azterketa, e.a.), diziplina zientifikoen
abantailen azterketa, edota transposizio didaktiko egokiak egitea. Azken
urte hauetan indarra hartzen ari den beste joera bat gehitu zaio horri: gelan
benetan egiten denaren azterketa (Bronckart, 2004). Bestalde, hizkuntzaren
didaktikak Gramatika Generatiboan zein beste ikuspegi testual eta diskur-
tsibotan oinarritutako nozioak eta metodoak bereganatu ditu, eta irakaskun-
tza-programetan, testuliburuetan eta ebaluazio-prozeduretan aplikatu ditu
azken hamarkadetan. 1994an ezarri zen Euskal Autonomia Erkidegorako
Curriculum Dekretuaren ondorioz, gurean garrantzi handia izan dute ikus-
pegi testual eta diskurtsiboek, eta hizkuntzaren erabilera errealari lotutako
hurbilbide metodologikoek.

Hala eta guztiz ere, urteetan hizkuntza idatzia izan da hizkuntzen ira-
kaskuntzaren ardatz; jarduera didaktiko gehienak modalitate idatzia lan-
tzera bideratuta egon dira eta, sarritan, literatura-ereduetan oinarrituta.
Gehienetan, ahozko hizkuntza nahiko alboratuta geratu da, alde batetik,
kontzeptua bera ere zaila delako mugatzen; bestetik, ez delako erraza zer
eta nola irakatsi behar den erabakitzea. Gainera, ahozko hizkuntza lantzea
neketsuagoa gerta daiteke ikasle kopuruarengatik, metodologia arazoenga-
tik, ebaluatzeko zailtasunengatik, e.a. (Del Rio, 1993).

Ahozkotasunak leku esanguratsua izan ohi du eskolatzearen hasierako
urteetan, baina behin ikasleak idazten ikasi ondoren, modalitate idatziaren
inguruan antolatzen da ikaskuntza. Hizkuntzaren ikuspegi komunikatibo
eta funtzionaletik, ordea, ezinbestekoa da ahozko hizkuntzari ere errepara-
tzea eta ahozko hizkuntzaren irakaskuntzari ere lekua egitea. Are gehiago,
erabilera erreala aintzat hartu nahi eta ikasleei komunikazio-egoera errea-
letan jarduten irakatsi nahi izanez gero. Borondate hori aitortzen da, hain
zuen, 2007ko Curriculum Dekretu berrian.
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Curriculum horretan zehazten dira irakaskuntza-prozesuaren bukaeran
ikasleek eskuratu behar dituzten trebeziak eta horretarako baliatu behar di-
ren edukiak, metodologia eta ebaluazio-irizpideak. Bigarren urrats batean,
berriz, testuliburuak edo ikasmaterialak dira curriculum dekretuetan ezarri-
takoa gelara eramateko baliabiderik garrantzitsuenak. Izan ere, eduki, me-
todologia eta ebaluazio horiek gehiago zehazten eta unitate didaktikoetan
antolatzen dituzte. Ondoren dator irakasleak gelan tresna horiek erabilita
edo erabili gabe benetan egiten duena. Azken alderdi horrek berebiziko ga-
rrantzia baldin badu ere, oso garrantzitsua iruditzen zaigu aurreko urratsean
irakasle horien eskuetan jartzen diren baliabideak nolakoak diren ezagutzea
eta aztertzea; gerora, horrek lagundu egingo baitigu, neurri handi batean,
irakasleak gelan egiten duena hobeto ulertzen.

Lan honen xedea, beraz, testuliburuetan jasotzen denari erreparatzea
da, horrelako azterketa batek erakutsiko digulako nola iristen diren es-
kolara ahozkotasuna lantzeko proposamenak; hain zuzen ere, zein den
ahozkotasunari eskaintzen zaion lekua, bere lanketarako egiten diren pro-
posamen metodologikoak, lantzen diren alderdi testual eta diskurtsiboak,
interakzioari ematen zaion tratamendua, e.a. Azterketa horren bitartez hur-
bilduko gara Bronckartek (2005) aipatzen dituen irakaskuntza-ikaskuntza
prozesuaren zenbait alderdiren azterketara: testu-generoen didaktika nola
bideratzen den, diskurtso-moten didaktikari ekiten zaion, kontzeptualiza-
zioa gelara nola iristen den, gelan zer egiten den eta nola irakasten den,
prestakuntza sistemen izaeraren eragina, e.a.

Horretarako, Derrigorrezko Bigarren Hezkuntzako (DBH) testulibu-
ruak aztertuko ditugu; alde batetik, badirudielako tradizionalki adieraz-
pen idatziari eman ohi zaiola lehentasuna ikasketen etapa horretan; eta,
bestalde, DBHko maila horiek duten garrantzia azpimarratu behar delako;
izan ere, DBHko graduatua lortzera bideratua dauden lau ikasmaila horie-
tan lantzen dira ikasleek helduen mundura eta lan mundura jauzia egiteko
beharko dituzten hizkuntza arloarekin lotutako trebetasunak (besteak beste,
Europako Erreferentzia Marko Bateratuak deskribatzen dituenak). Beraz,
komenigarria deritzogu ahozko jardunarekin lotutako trebeziak maila haue-
tan zein neurritan irakasten diren aztertzeari.

Azterketan murgildu aurretik, eta lan hau bere testuinguruan hobeto koka-
tzeko, ikus dezagun zer dioen Curriculumak ahozko hizkuntzaren inguruan.

1.1. Hizkuntza Curriculum Dekretu berrian

Asmoak asmo, Euskal Autonomia Erkidegoko Oinarrizko Hezkun-
tzaren Curriculum berria ezartzen duen 175/2007 Dekretuan hitzez hitz
aitortzen den bezala, «ahozko komunikazioarekin lotutako hizkuntza-tre-
betasunak erabat baztertuta egon dira eskola-sisteman». Era berean, haren
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garrantzia azpimarratzen du «ikasgelan harremanetan jarduteko eta esa-
nahia negoziatzeko; horiek, hain zuzen, funtsezkoak dira eremu guztietan
ezagutzaren eraikitze-prozesuan eragiten duten hizkuntza-trebetasun kog-
nitiboak garatzeko», eta, bestalde, ikuspegi soziolinguistikotik ere ahozko
euskararen erabilera indartu beharra dagoelako. Xede horrekin, idatziaren
parean jartzeko ahaleginetan eta beste multzoetan izan dezakeen lekua ere
baztertu gabe, eduki-multzo bat eskaintzen zaio ahozko komunikazioa lan-
tzeari. Helburuak direla eta, horrela formulatzen dira 2007ko curriculu-
mean ahozko hizkuntzari dagozkion gaitasunak:

«1. Hizkuntza erabiltzeko era askotako eremuetatik jasotako diskur-
tso idatziak eta ahozkoak ulertzea eta ikuspegi kritikoz interpretatzea,
horietan ulertutakoa beste komunikazio-egoera batzuetan aplikatzeko.

2. Ahoz eta idatziz, esan-idatziak egoki, koherentziaz eta zuzen adieraz-
teko eta solasteko gai izatea, errespetuzko eta lankidetzarako jarrera hartuz;
hau da, hainbat komunikazio-egoeraren ezaugarriak eta hizkuntza-arauak
kontuan izan behar dira, komunikazio-premia bakoitzari eraginkortasunez
erantzuteko.

7. Informazioa bilatzean, hautatzean eta prozesatzean, gizarteko ko-
munikazio-bideak eta informazio-teknologiak gero eta autonomia han-
diagoz eta espiritu kritikoz erabiltzea, eskola-jardueran hizkuntza min-
tzatua eta idatzia eraginkortasunez erabiltzeko».

Dekretu berri horretan hizkuntzen arloekiko agertzen diren orientabide
askok Hizkuntzen ikaskuntza, irakaskuntza eta ebaluaziorako Europako
Erreferentzia Markoan dute oinarria. Europa osorako oinarri bateratua finka-
tze aldera, Europako Kontseiluak prestatutako dokumentu horretan metodo-
logia eta ebaluaziorako irizpide-proposamenak eskaintzen dira, kontuan har-
turik ahozko zein idatzizko testuen ulermena eta ekoizpena, eta hiru gaitasun
lortzera bideratuta: gaitasun linguistikoa, soziolinguistikoa eta pragmatikoa.

Europako Erreferentzia Markoak (EEM) bosgarren trebezi bat gehitzen
die ohiko lau trebeziei —entzutea, hitz egitea, irakurtzea eta idaztea—: in-
terakzioa. 2007ko Curriculum Dekretuan ahozko komunikazioarekin lotu-
tako hiru trebezia (entzutea, hitz egitea eta elkarrizketan aritzea) eta komu-
nikazio idatziarekin lotutako beste bi (irakurtzea eta idaztea) azpimarratzen
dira. Beraz, interakzioa aintzat hartzeko EEMk egiten duen proposamenari
heldu eta horren haritik ahozko elkarrizketa eta solasaldia integratzen ditu
dekretu berriak (ikus dekretuaren 11. or.).

1.2. Hizkuntza eta interakzioa
Interakzioaren definizio baten bila jotzen dugunean, besteak beste, azal-

pen hau aurkitzen dugu (Doron & Parot, 2007): «Ekintzen sinergia-fenome-
noak izendatzen duen termino orokorra, funtzionamendu maila ezberdine-
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tan koka daitekeena. Alde batetik, helburu berdina duen taldekide batzuek
elkarrekin egiten dituzten ekintzei dagokie; ikuspegi horretatik ulertzen dira
«ko-ekintza» (edo ekintzakidetza) eta interakzio soziala; beste alde batetik,
hainbat prozesu psikologikoren artean gertatzen diren elkarrekikotasun-
mekanismoei dagokie, hau da, atzeraelikadura edo feedback deritzonari».

Europako Erreferentzia Markoan ere hizkuntza jarduerak deskribatze-
rakoan, harrera eta ekoizpen prozesuekin lotutako jarduerez gain, elkarre-
raginezko prozesuekin lotutakoak aztertzen dira. Marko horren arabera, el-
karreraginezko prozesuetan gutxienez bi gizabanakoren arteko trukea izan
ohi da. Truke horretan, ekoizpena eta ulermena txandaka garatzen dira; eta
hitz egiteko txandak errespetatzean ere elkarreragina dago, entzulea hiz-
tunaren mezuaren gainerako zatia asmatzen eta hari zer erantzungo dion
prestatzen aritzen delako (EEM, 34. or.).

Charaudeau & Maingueneau-ren (2002:318) azalpenari jarraituz gero,
interakzioaren kontzeptua XX. mendeko bigarren zatian hasten da erabil-
tzen giza zientzien esparruan, komunikazio-elkarrekintzekin lotuta: «el-
karrekin egiten den ekintza oro, bi aktore edo gehiago inplikatzen dituena,
izan gatazkatsu izan kooperatibo». Goffman-en (1987) aburuz, aldiz, au-
rrez aurreko interakzioetan parte-hartzaileek elkarren ekintzetan eragiten
dituzten influentziei deituko genioke interakzioa. Horrela definituta, bi era-
tara uler daiteke interakzioa: batetik elkarrenganako influentzia-prozesu
gisa; bestetik ekintzak eta erreakzioak gertatzen diren leku gisa (komuni-
kazioaren elkartrukea osatzen duten gertaerak).

Guri, bereziki, interakzio sozialaren dimentsioa interesatzen zaigu, tes-
tuek maila horretan funtzionatzen dutelako. Ikuspegi horretatik, interakzioa
honela definitzen da:

«Pertsona arteko prozesua da; horren bitartez, harremanetan dauden gi-
zabanakoek beren portaera aldatzen dute aldi baterako, zenbaitek besteen-
gandik parez pare eta beste batzuek elkarrenganako simulazio jarraituaren
bitartez. Talde baten dagoen oinarrizko portaera modua da interakzio soziala.

Errusiar psikologian erabili izan den kontzeptu nagusia, Leontiev-ek
horrela definitu zuena: gizabanakoa garatzen den eta antolatzen den tal-
deak kudeatzen duen ekintza-sarea; gizakia taldetan antolatzen da eta
taldetan funtzionatzen du, eta talde horien kideak egoera kolektiboetan
moldatzen dira, esanahi soziala duten objektuei eragiten diete, eta tal-
dearen ohituren gidaritzapean orientatzen dira. Barne ikuspegi batetik,
norberaren kontzientzia eta goi-mailako funtzio psikikoen eraikuntza oso
lotuta dago gizabanakoak gizartearekin dituen harremanekin eta harre-
man horren menpekoa da. Errepresentazio unitateak modu jakin batean
interpretatzen dituen komunitate baten kide izateak erraztu egiten du
besteen ekintzak ulertzea eta haiei aurre hartzeko ahalmena; era berean,
bestearen ikuspegia kontuan harturik, norberaren portaera aldatzea ahal-
bidetzen du. Hizkuntzaren erabilera interakzioaren isla eta tresna nagusia
da aldi berean» (Dolz, in: Doron & Parot, 2007:392).
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Kerbrat-Orecchioni-ren (1996:4) interlokuzio eta interakzio terminoen
definizioei erreparatzea argigarri deritzogu, interlokuzioa, berbazko edota
bestelako zeinuen bidezko elkartruke bezala definitzen baitu. Interakzioa
edo elkarreragina berriz, honela definitzen du autoreak: «elkartruke komu-
nikatiboan zehar parte hartzen dutenek eraikitzen duten elkarreraginezko
sarearekin zerikusia duen alderdia».

Berbazko elkartrukeak bestearengan aldaketa eragin dezan, hau da,
interakzioa egon dadin, ezinbestekoa da parte hartzaileek beren burua ez
ezik, besteak ere elkartruke komunikatiboan inplikatuta daudela sumatzea;
hau da, mintzajardunean ari direnek hizkuntzazko zein hizkuntzaz kanpoko
zeinu eta jarreren bitartez interlokuzio joko horretan asmo eta irudi aktiboa,
lankidetzazkoa, erakutsi behar dute. Hortaz, interakzio edo elkarreragina-
ren alderdiak parte-hartzaileek elkarrekiko solaskidetasuna, elkarlanerako
modua eta harreman positiboen balioespena agertzeko baliatzen dituzten
aztarna eta balioak hartzen ditu bere barnean. Izan ere, ahozko mintzajar-
duna, funtsean, mintzakideek elkarrekin elkarri eraginez burututako ekin-
tza dugu. Ahozko mintzajardunetan (espazio eta) denbora tarte bera bana-
tzen ari diren —gutxienez bi— parte hartzaileen arteko lankidetzari esker
gauzatzen baita komunikazioa, izan egoera dialogala edo monologala.

1.3. Ahozko hizkuntzaren muga lausoak

Berbazko produkzioak continuum konplexu batean kokatzen dira, non
ahozko eta idatzizko adierazpen moduek elkar osatzen duten.

Ahozko eta idatzizko hizkuntza modalitateak ezberdintzat hartzen dira
sarritan, landugabeagoa lehena eta landuagoa eta formalagoa bigarrena.
Baina bien arteko mugak ez dira hain garbiak; Garcia Azkoagak (2007)
azaltzen duen bezala, benetako ekoizpenen azterketak erakusten du badi-
rela elkarren artean gurutzatzen diren irizpideak, eta zenbaitetan zaila da
esaten non amaitzen den idatzia eta non hasten den ahozkoa, edo alderan-
tziz. Are gehiago teknologia berriei esker ahozko hizkuntza aztertzeko,
hura grabatu, behin eta berriro entzun edo eraldatu dezakegunetik. Horre-
gatik, testuak aztertzeko eta lantzeko irizpide bat bilatu behar bada, egokia
dirudi Charadeauk (1992) proposatzen duena: komunikazio kanala (ahoz-
koa/grafikoa) alde batetik, eta komunikazioaren egoera materiala bestetik,
non solaskideak eskubidea duen ala ez hitza hartzeko, hau da, interlokuzio
egoera/monolokuzio egoera.

Bestalde, Alegriak, Diaz de Gerefiuk eta Manterolak (2008) gogora-
tzen duten moduan, azken urteotan eta ahozko hizkuntzaren azterketen
ugalketaren eraginez, ahozkoaren eta idatzizkoaren arteko erlazioa elka-
rren osagarritzat hartzen da (Gadet, 1989; Blanche-Benveniste, 1997).
Beraz, goitik behera erori da, adibidez, ahozkoa hizkuntzaren erabilera
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landugabearekin lotzen zuen ustea. Ondorioz, egun ez da baliagarria ga-
rai batean erabiltzen zen formaltasunaren irizpidea; baditugu formalak ez
diren enuntziatu idatziak (ohar idatzia, sareko txatetan erabiltzen diren
enuntziatuak...) zein formalak diren ahozko ekoizpenak (irrati-elkarriz-
keta, hitzaldia, etab.).

Gauzak horrela, testuliburuak aztertzeko orduan agerian geratu zaiz-
kigu muga lauso horiek, edo elkar-osatze horiek; alegia, idatziaren eta
ahozkoaren arteko continuuma. Eta horrek baldintzatu du, neurri batean,
metodologian egin ditugun aukerak.

2. METODOLOGIA

Curriculumaren Dekretu berrian hitzez hitz aipatzen da hizkuntza ira-
kasteko metodologia komunikazio-proiektu esanguratsuetan oinarrituta
landu behar dela, komunikazio-unitatea testua izango dela, eta hainbat testu-
genero landuko direla. Horretaz gain, irakaskuntza sekuentzia didaktikoe-
tan antolatu behar dela esaten da:

«Komunikazio-proiektu esanguratsuek gidatutako ikaskuntza-proze-
sua kontuan hartzen duen metodologia landu behar da, hainbat tipo eta
generotan sailkatutako testuak oinarrizko komunikazio-unitate bihurtzen
dituena; horrez gainera, metodologia horrek ikaskuntza komunikazio-lan
bat lortzeko sekuentzia didaktikoetan antolatu beharko du, eta prozedu-

ra-edukiei lehentasuna emango die. Hau da, “egiten jakitea” “jakite” hu-
tsari gailenduko zaio». (EHAO, 218. alearen gehigarria, 229 or.).

Proposamen metodologiko hori ez da berria. Hizkuntzaren zientzietatik
egin diren ekarpenak oso baliagarriak izan dira alderdi soziolinguistikoak,
pragmatiko-diskurtsiboak, eta bestelakoak hizkuntzaren didaktikan inte-
gratzen joateko, nahiz eta sarritan hizkuntza idatziaren erabilerara mugatu
diren eta oso neurri eta modu ezberdinetan jaso diren testuliburuetan. De-
soreka hori nabarmena zen Katalunian Ferrer-ek (2001) aztertutako testuli-
buruetan.

Era berean, lan ugari egin izan da erabiltzen diren testuliburuen ego-
kitasuna aztertzeko (Navarro, 1985), diziplina jakin bati dagokion alderdi
zehatz bat aztertzeko (Jeffery & Roach, 1994; Jiménez & Perales, 2001...),
baita hizkuntzen arloan ikuspegi sozio-diskurtsibotik egiten dena ezagu-
tzeko, adibidez, Canelas-Trevisi (1997), Bronckart & Plazaola-Gige (1998),
Riestra (2004)... Dena den, lan honetan hizkuntzako testuliburuetako al-
derdi bat besterik ez dugu hizpide: ahozko hizkuntza, eta, zehazkiago,
D ereduan euskara irakasteko erabiltzen diren testuliburuetan ahozko hiz-
kuntzari ematen zaion tratamendua. Hortaz, helburu horri egokitu dizkiogu
analisirako erabili ditugun parametroak.
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Hizkuntza-zientzietako diziplinek eragindako aldaketak oinarri har-
tuta, egokia dirudi testu-generoak aintzat hartzen duen ikuspegi sozio-dis-
kurtsibo batetik abiatzea; eta zein hobeto testuen didaktika baino. Ikuspegi
hori izan zen abiapuntu, hain zuzen, 1990eko curriculumean, eta nabar-
mena da azken urteotan hizkuntzen irakaskuntzan izan duen eragina.

Ikuspegi horretatik Genevako Unibertsitateko adituek proposatzen di-
tuzten sekuentzia didaktikoak ditugu eredu: «Sekuentzia didaktikoa lan-
saioen multzo bat da, ikasgelako proiektu baten barnean dagoen mintza-
jardunaren inguruan sistematikoki antolatzen den lan-saioen multzo bat,
alegia» (Dolz & Schneuwly, 1998:93). Eta gainera, Ferrerrek (2001:213)
ekartzen digun Dolzen (1994) aipamenean adierazten den bezala, sekuen-
tzia horietan esplizituki artikulatzen dira helburuak, edukiak eta lan-proiek-
tuaren jarduerak.

Sekuentzia horiek proiektu bati lotuta joan daitezke. Proiektuek, be-
rriz, testu-genero jakin bat lantzea dute helburu, komunikazio-egoera jakin
batean erabiltzen den jarduna, hain zuzen. Gainera, proiektuetan agertzen
diren helburuak mugatuak eta esplizituak izan behar dira ikasleentzat; eta
bertan proposatzen diren jarduerei dagokienez, kontuan hartu behar dituzte
hausnarketa metalinguistiko eta metadiskurtsiboa, eta testuaren egitura.
Horretaz gain, ikaslearen aurrerabidea ahalbidetu behar dute.

Bestalde, ezin dugu ahaztu edukien antolaketak hizkuntzaren trebeziak
lantzea ahalbidetu behar duela: ahozkoaren ulermena, idatziaren ulermena,
ahozko elkarreragina, ahozko adierazpena eta idatzizko adierazpena.

Gauzak horrela, besteak beste, testuliburuaren egiturari erreparatu
beharko diogu lekzioak nola antolatuta dauden ikusteko, hau da, lantzen
diren edukiak nola antolatzen diren ikusteko: unitatetan antolatzen diren,
sekuentzia didaktikoen edo proiektuen inguruan antolatzen diren, etab.

Azterketari dagokion beste alderdi garrantzizko bat ahozko eta ida-
tzizko hizkuntzaren inguruan antolatzen diren jarduera moten bereizketa-
rena da. Modalitate bien arteko mugak oso lausoak izan daitezke, eta, ho-
rrenbestez, zailak hizkuntza-jarduerez hitz egiten dugunean zedarriztatzen.
Gainera, ahozko hizkuntza era ezberdinetan eta funtzio ezberdinekin ager
dakiguke, baliabide soila zein helburu izan baitaiteke. Horregatik, zenbait
irizpide finkatu dugu testuliburuen azterketari ekiteko. Horrela, ahozkoa-
ren ulermena eta adierazpena bereiziko ditugu. Lehendabiziko multzoan
ahozko hizkuntzaren ulermena inplikatzen duten ariketak: edukia ulertzeko
egiten direnak, edukiari buruzko gogoeta egiteko, testuaren egituraz eta
ezaugarriez ohartarazteko erabiltzen direnak, etab. Ahozko adierazpena-
ren kasuan, ahozko hizkuntza lantzeko proposatzen diren ekoizpen-arike-
tak bildu ditugu, baina generoaren ezaugarriak zehazki lantzera bideratuta
ez daudenak (ikusitakoa laburtu, iritzia eman, eztabaidatu... horien tanke-
rakoak), zenbait taldeko elkarrekintza lantzera bideratuak, eta hainbat ar-
gibide zehatzik ematen ez dutenak edo ahozko hizkuntza zeharka lantzen
dutenak.
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Testu-generoa lantzeko egiten diren ariketen artean horrelakoak sartu
ditugu: irakurketa adierazkorra; testuingurua, testuaren egitura eta testua-
lizazio-mekanismoak lantzeko ariketak; estrategia diskurtsiboak lantzeko
ariketak (kortesia, enuntziazioa, argumentazioa, ezaugarri suprasegmenta-
lak, hitzezkoak ez diren alderdiak,...); eta azkenik, ahozko literaturari eta
tradizioko ahozkotasunari eskainitako jarduerak.

Aurreko guztia kontuan harturik, horrela antolatu ditugu testuen azter-
ketaren urratsak:

1.

Argitaletxetako ikasmaterialaren osagaiak: zein material jartzen
den irakaslearen eskura (testuliburua, ariketa-koadernoak, ikus-en-
tzutezko materiala,...)

Eredu didaktikoa eta curriculumarekiko harremana:

— Testuliburuetan deklaratzen diren oinarri epistemologiko eta me-
todologikoak: hizkuntzari eta hizkuntzaren irakaskuntzari bu-
ruzko abiapuntu teorikoak; proposatzen den metodologia; edu-
kiak lantzeko era: taldeka, banaka, parte hartzea,...; materialak
eta baliabide didaktikoak.

— Curriculumari lotuta aipatzen diren helburuak eta lantzen diren
edukiak; proposatzen den ebaluazio-mota; ahozkotasunari bu-
ruzko ikuspegirik aitortzen den / ahozkotasuna definitzen den...;
gramatikaren lekua.

Edukien egitura: edukiak antolatzeko modua ezberdina izan daiteke
oinarri hartzen den ikuspegi teoriko-metodologikoaren arabera, eta
testuliburu bakoitzak ariketak eta jarduerak biltzeko era ezberdinak
proposa ditzake. Horregatik, puntu honetan beste hainbat azpiatal
hartu ditugu kontuan:

— Testuliburua unitate didaktikotan edo sekuentzitan antolatuta da-
goen.

— Ahozko hizkuntza lantzeko helburuak esplizituki aipatzen diren;
ahozko hizkuntza lantzeko edukiak agertzen diren, eta proposa-
tzen diren jarduera-motak: zer lantzera bideratuta dauden, nola
ebaluatzen diren...

— Ahozko hizkuntza lantzen denean testu-generoaren ikuspegiari
eusten zaion eta ahozkotasunaren alderdiak lantzen diren.

— Gramatikaren lekua: zein leku duen ikuspegi normatiboak
ahozko hizkuntzarekin lotuta.

— Ariketekin batera erabiltzeko proposatzen diren euskarriak (au-
dio grabazioak, bideoak, e.a.); nolakoak diren, zertarako diren...

Beheko taulan laburtuta agertzen dira, gure ikuspegiari helduta, hiruga-
rren puntuan erabili dugun azterbidea:
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1. taula

Edukien antolaketa

elkarren artean balioetsi...; elkar trukatu,

Ahozko
hizkuntzari Lantzen den . . .
1ZRuntzant zen de Egiten diren jarduerak
ematen zaion alderdia
tratamendua
e Bideo edo audioaren erabilera: edukia edo
g Ahozkoaren informazioa ulertu, jaso, gogoeta egiteko,
E < ulermena testuaren egituraz ohartarazteko; kantuak eta
E& tradizioko ereduak entzuteko...
172}
%‘ § Besteekiko hartu-emana bilatzen duten
=3 jarduerak: iritziak/erantzunak eman;
L = . . . .
g E Ahozko ondorioak atera; emaitzak/hipotesiak/
_2 adierazpena proposamenak egin edo plazaratu, erantzunak
<
<

negoziatu, eztabaidatu...

Ahozko hizkuntza ikaskuntzaren objektu gisa

Ahozko testu
generoen
ikaskuntza:
Hausnarketa /
azterketa /

— Testuingurua: komunikazio-egoeraren
azterketa

— Testualizazioa: egituraketa,
planifikazioa...

— Alderdi dialogikoa: hartzailearekiko
harremana, elkarreragina, enuntziazioaren
ardura, hitz txanden kudeaketa, taldeko
interakzioa eta lankidetza...

ekoizpena
— Estrategia diskurtsiboak: kortesia,
modalizazioa, hartzailearekiko harremana,
argudiaketa...
Ahozko — Hizkunt_zazko osaggiak, prosodikoak
hizkuntzaren (1ntor.1a210_a,.prosod1.a, ahoskera...);
osagai par.almgulst.]koak; hlzkgntzaz kanpokoak
materialak (zelpu estatikoak, kme&kqak. .Y)
eta ekoizpen — Ekoizteko eta gra'batzeko jarduerak.
baldintzak — Ahozko'datuen t?llketa eta tratamendua
(transkribaketa, idazketa...)

Ahozko — Ahoqu adierazpena:. antzezpena, ahots
literatura eta gorako 1.ra.1kurketa adierazkorra, kantuak, ...
tradizioko — Kantu lirikoa .entzun ahozko esamoldeak

ahozkotasuna edo fraseologlq lantzeko. . .
(kontagintza, — Ahozkotasuna idazteko moduak (idatziz

bertsolaritza...)

ahozkoa imitatzea).
— Irakurketa antzeztua.
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Unitate didaktikoak edo sekuentziak zein proiektuak identifikatu ondo-
ren, mailaz maila eta unitatez unitate (edo sekuentziaz sekuentzia) aztertu
dugu materiala, bertan eskaintzen diren jarduera motak eta haiekin lantzen
diren ahozko hizkuntzaren alderdiak aztertzeko.

Dena dela, aztertu ditugun ikasmaterialak hain ezberdinak izanik eta
aztergaia (ahozko hizkuntza) bera ere hain konplexua, oso zaila da datu
kuantitatiboak alderatzea. Horregatik, gure azterketa batez ere kualitatiboa
izango da. Bestalde, taulan agertzen diren parametro guztien emaitzak he-
men zehatz-mehatz argitzeak oso luze joko lukeenez, halabeharrez labur-
tuta azalduko ditugu hurrengo puntuan.

Arestian esan dugun bezala, gure helburua DBHko testuliburuetan
ahozko hizkuntzaren trataera aztertzea izanik, Euskal Autonomia Erkide-
goko ikastetxeetan Euskara eta Literatura Derrigorrezko Bigarren Hezkun-
tzako D ereduan gehien erabiltzen diren liburuak aukeratu ditugu, hain zu-
zen ere, argitaletxe hauetakoak: Elkar, Ibaizabal, Erein eta Santillana.

2. taula
Aztertu diren ikasmaterialak

ELKAR Euskara eta Literatura DBH 1, 2, 3 eta 4
(OSTADAR proiektua) (2007, 2008)
IBAIZABAL

ibai bi proicktua, i.by 2 Euskara eta Literatura DBH 1, 2, 3, 4 (2008)

Euskal Hizkuntza eta Literatura DBH 1, 2, 3, 4
(2003)

EGIZU DBH 1, (2007); EGIZU DBH 2 (2008);
EGIZU DBH 3 (2007); EGIZU DBH 4 (2008)

EREIN

SANTILLANA

3. AZTERKETAREN EMAITZAK

Atal honetan argitaletxez argitaletxe ikasmaterialen hiru alderdi azter-
tuko ditugu: irakasleen eskura jartzen dituzten baliabideak, material horie-
tan aitortzen diren ikuspegi teoriko-epistemologikoak eta edukien egitura.

3.1. Argitaletxetako ikasmaterialaren osagaiak
Euskara eta Literatura ikasgaia lantzeko argitaletxe bakoitzak irakas-

leen eskura jartzen duen material didaktikoari dagokionez, hauek dira da-
tuak laburbilduta:
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3. taula

Argitaletxeek eskaintzen duten ikasmateriala

Argitaletxea

Baliabideak

ELKAR
(OSTADAR
proiektua)

Gidaliburu bat DBH ziklo bakoitzeko (bi gidaliburu).
Ikasleen lau liburuxka ikasmaila bakoitzeko.

Bi lan-koaderno DBH osoan zehar gramatika-edukiak
lantzeko.

CD-ROMa ahozko literaturaren ereduekin.

Ikastolen Elkarteak prestatutako bideoak:

DBH 1 eta DBH 2rako bost bideo daude prestatuta,
baina OSTADARreko testuliburu berrienetan hauen
erabilera egiten da zehazki: DBH len Solasean eta DBH
2n Informazioa ematen eta Hizkuntza, herriaren arima.
Horietaz gain Irudimena lantzen eta Publizitatea bideoak
daude prestatuta.

2 bideo DBH 3rako: Munduan hizkuntzak mila; Poesia
hitzaren artea.

3 bideo DBH 4rako: Iritziak eta arrazoiak;
Idazte-espedizioa; Ahoz aho.

Softwarea (gramatika-edukiak era autonomoan lantzeko).

EREIN

Irakasleen 2 gida didaktiko, bat ziklo bakoitzeko.
Liburu bat ikasmaila bakoitzeko.
4 CD ROM, bat maila bakoitzeko.

IBAIZABAL
(ibai bi proiektua,
i.by 2)

Euskara eta literatura (testuliburu bat maila bakoitzeko).
Euskara eta literatura (gidaliburu bat maila bakoitzeko.
Euskara eta literatura, lan koadernoa (bat maila
bakoitzeko).

Hizkuntza gaitasunak lantzen (sekuentzia didaktiko bat
ikasmaila bakoitzeko!).

4 CD ROM.

Multimedia bilduma (liburu elektronikoa).

SANTILLANA
(Hizkuntza EGIZU)

Liburu bat ikasmaila bakoitzeko.
Entzungaien CDa maila bakoitzeko.

3.1.1. Euskara eta Literatura, (OSTADAR proiektua), Elkar

Azken argitalpena 2008koa da. Gidaliburuarekin eta ikasleen liburuxke-

kin batera Ikastolen Elkarteak 1997an ekoiztutako bideoak eskaintzen dira.

Bideoak unitate didaktikoen edukiekin lotuta daude eta, haiek bezala,

sekuentzia gisa antolatuta. Material honen asmo nagusia, besteak beste,

! Dena den, momentuz bi sekuentzia bakarrik daude eginda: DBHko 1. mailari eta

DBHko 2. mailari dagozkienak.
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hauxe da: komunikazio-egoeraren osagaiak aztertzea eta irakaslearen hiz-
kuntza-eredu bakarra gainditzeko adibideak eskaintzea; horretarako apro-
pos sortutako testuez gain, eredu errealak eta hiztun adituen jardunak era-
biltzen dira. Oro ohar, bi jardunbide ezberdin biltzen dira kontakizunak
jendaurrean ematen dituzten bideoetan.

Ahozko kontaketari eskainitako lau jardunetatik hirutan ahoz gora ira-
kurtzen da?. Ikusentzunezko material hau askotarikoa da helburuetan, ez da
edukien ulermenaren baieztapen soila egiteko entzumen-ariketen bilduma;
kinesiari buruzko ariketak daude; hainbat intonazio, tinbre, ahoskera ezber-
din erakusten dute, eta hizkuntzen arteko nahiz hizkuntza eta hiztunen arteko
harremanak lantzeko aukera eskaintzen dute. Formaltasun maila ezberdineko
ahozko testuak eta genero jakinen planifikazioa lantzen dira; euskalkiak eta
erregistroak agertzen dira eta arreta eskaintzen zaie fenomeno soziolinguis-
tikoei... Bereziki ahozko hizkuntzaren ikaskuntzari laguntzeko prestatutako
materialak dira, baina idatzia ere kontuan hartzen dutenak.

3.1.2. Euskara eta Literatura (ibai bi proiektua, i.by2), Ibaizabal

Ibaizabal argitaletxeak i.by2 proiektua argitaratu berri du 2008an,
2004an argitaratutako i.bai proiektua gaurkotzeko asmoz. Ikaslearen tes-
tuliburu nagusian zenbait atal bereiz daitezke: testu idatziaren lanketarako
proposatzen diren ahozko nahiz idatzizko jarduerak, komunikazio-egoera
desberdinetako ahozko nahiz idatzizko testu-generoak lantzeko proposa-
men laburrak, gramatika eta lexikoa lantzeko ariketa analitikoak, ikasleak
literaturaren mundura eta euskal kulturara hurbiltzeko zenbait edukiren
lanketa, literatur irakurketarako proposamenak eta hiruhilabete bakoitzaren
amaieran egindako lanaz hausnarketa egiteko autoebaluazio-taulak.

Ikaslearen testuliburu nagusiarekin batera beste hauek ere eskain-
tzen dira: irakaslearen gidaliburua, testuliburuko jarduerak birpasatzeko
lan-koadernoa, ahozko edo idatzizko testu-generoren baten lanketa hel-
buru duten sekuentzia didaktikoak, hizkuntza-arloko programazioa eta
ebaluazio-probak prestatzeko proposamenak biltzen dituen CD- ROMa,
eta liburu elektroniko bat.

3.1.3. Euskal Hizkuntza eta Literatura, Erein

Erein argitaletxeko materiala 2003koa da. Ziklo bakoitzerako gidaliburu
bat eta maila bakoitzeko testuliburu bana eskaintzen ditu. Ez dago ikasleen-
tzako prestatutako lan-koaderno berezirik. Era berean, maila bakoitzeko CD
bat eskaintzen da testuliburuetan agertzen diren entzungaiak lantzeko. Bate-

2 Bi jarduera ezberdin izanik —ahoz gora irakurtzea eta bat-bateko kontaketa—, helbu-
ru den generoaren tratamendu ezberdinaz ez da ohartarazpenik.
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tik, ahozko testuen edukizko ulermena lantzeko testuak ditugu, guztiak ere
testuinguru komunikatibo errealetan bildutakoak, eta testu-generoaren ekoiz-
penerako ereduak eskaintzeko helburu dutenak. Bestetik, unitate bakoitzean
literaturaren atalean agertzen diren kantuak aurkituko ditugu eta baita doi-
nuari erreparatzea helburu duen entzungairen bat ere.

3.1.4. EGIZU. Euskara eta Literatura, Santillana

Argitaletxe honek EGIZU proiektuaren izenpean argitaratu zituen
2007an DBHko 1. eta 3. mailako liburuak; DBH 2. eta 4.3 mailakoak
oraindik amaitu gabeko materialak dira. Testuliburuan proposatzen diren
entzungaietatik* bi ondorio nagusi atera ditugu: lehenik eta behin, entzun-
gaiak testuaren edukien gaineko ulermenaren baieztapena egitera bidera-
tuta daude; bigarrenez, badirudi, ulermen-ariketa multzo horrek ahozko
testu bat sortzeko eredu gisa edo funtzionatzen duela, esplizituki hori adie-
razten ez den arren.

DBH 4. mailako testuliburuaren kasuan, entzungai gehiago daude, uni-
tateen egitura desberdina baita. Badirudi amaitu gabeko edizio honetan
proposamen berria egiten dela ahozko hizkuntza lantzeko. Izan ere, lehen
esparru jakinik ez zuen hizkuntzaren alderdiari atal oso bat eskaintzen zaio
orain, Ahozko Komunikazioa izenekoa. Hori dela eta, entzungai gehiago
daude, eta aldi berean horien izaera eta lanketa anitzagoa bihurtu dela di-
rudi. Ulermenaren eduki hutsak baieztatzetik, eztabaidagai berrien eragile
ere izan nahi duten entzungaiak daude, edo hiztunen jarrerak aztergai jar-
tzen dituztenak, esate baterako.

Laburbilduz, argitaletxe hauen ikasmaterialen egitura aztertu ondoren,
esan dezakegu ahozko hizkuntzaren lanketak baduela guztietan bere tokia,
eta, oro har, ahozkotasunari gero eta leku eta tratamendu zehatzagoa ema-
teko guraria hautematen dela, nahiz eta batzuen kasuan kokapen sendoagoa
duen, bereziki sekuentzia didaktikoak edo proiektuak proposatzen dituzte-
netan. Kasu horietan nabaria da, gainera, komunikazio-egoera errealetan
ekoitzitako ahozko testuak baliatzeko ahalegina.

3.2. Ikasmaterialaren oinarri epistemologiko-metodologikoak eta
curriculumarekiko harremana

Atal honetan argitaletxe bakoitzak bere gidaliburuetan aitortzen dituen
orientabide epistemologiko eta metodologikoez arituko gara. Horrek bide

3 DBHko 4. mailako liburua erdi prestatuta zegoen azterketa hau egin genuenean eta
hura ere kontuan izan dugu lan honetan.

4 Testuliburuok entzungaiak omen dituzte, baina ez dugu eskuratzerik izan; beraz, ari-
ketetan proposatzen denetik atera ditugu bi ondorioak.
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emango digu aurrerago materialaren antolaketa eta jardueren eta ariketen
izaera hobeto ulertzeko, bai eta aitortzen den marko teorikoan nola uztar-
tzen diren aztertzeko.

3.2.1. Euskara eta Literatura (OSTADAR proiektua), Elkar

Gidaliburuaren sarreran bertan esplizituki azaltzen da «hizkuntzaren
ikuspegi diskurtsiboa dagoela curriculum-diseinu honen oinarrian» (9. or.).
Ikuspegi horri jarraituz, komunikatzeko gaitasunak eta hizkuntzaren era-
bilerak lantzea da helburu nagusia. Horrekin batera, beste bi helburu ere
aipatzen dira: irakurketaz gozatzeko gaitasuna eta oinarrizko kultura litera-
rioaren jabe izatea.

Hizkuntzen ikusmolde integratzailea eskaintzeko ahaleginez, irakasten
diren hizkuntza guztientzat erreferentzia-marko bera hartu dutela aitortzen
da, bai eta adostutako metodologia ikasketa linguistikoan parte hartzen du-
ten mekanismoei buruzko ikuskera berean eta irizpide didaktiko komune-
tan oinarritutakoa dela. Hori guztia, hala ere, gaztelania eta euskararekin
burutu da, eta ingelesaren kasuan aplikazio-lana aurreikusten da.

Era berean, gidaliburuan zati luzea eskaintzen zaio konpetentzien des-
kripzioari eta arloko konstanteak zehazteari, oso lotuta baitaude helburu
didaktikoarekin.

Metodologiari dagokionez, Elkarrek korronte eraikitzaile-interakziona-
laren barruan kokatzen du bere proposamen didaktikoa, eta testu-pedago-
gian oinarritutako irizpideak erabiltzen ditu. Helburua ikaslea hainbat era-
tako komunikazio-egoeratan trebatzea denez, testu-generoetan oinarritzen
dira bertako gaitasun eta helburuak: testu-generoek (ahozkoek nahiz ida-
tzizkoek) egoki eta zuzen ulertzen eta sortzen irakastea, hizkuntza era as-
kotako testuinguruetan eta asmo anitzetarako erabiliz, eta erabilera horren
inguruko hausnarketa eginez.

Edukiak sekuentziatzeko irizpideak direla eta, testu-generoak hiru tal-
detan biltzen dira funtzioaren arabera. Horrela, lehen nahiz bigarren zi-
klorako hiru talde hauek egiten dira: informazio-testuak, argudiozkoak eta
ludiko-estetikoak. Gero, testu-genero bakoitza lantzeko orduan haien osa-
ketan parte hartzen duten sekuentzia motak (deskribapena, narrazioa, so-
lasa eta abar) hartzen dira aintzat.

Erabiltzen den terminologiari eta kontzeptuei dagokienez, testu-peda-
gogiaren arlokoekin batera (testu-generoa, etab.), gaitasunen kontzeptua
agertzen da. Izan ere, lau gaitasunen inguruan proposatzen dira ariketak:
ulermena, adierazpena, hizkuntzari buruzko gogoeta eta literatura.

Gramatika-edukiak direla eta, aldian-aldian lantzen ari den testu-gene-
roaren ezaugarriekin lotuta egon arren, hizkuntzaren alderdi biak —testuala
eta gramatikala—, disoziatuta agertzen dira; izan ere, testuaren dimentsioa
lehenetsi eta gramatika lantzeko ariketa-multzo nagusia sekuentzietatik be-
reizia eta blokean eskaintzen da (lan-koadernoetan eta softwarean).

TANTAK, 22 (1), 2010, 7-42 orr. 21



3.2.2. Euskara eta Literatura (ibai bi proiektua, i.by2), Ibaizabal

Ibaizabal argitaletxekoek abiapuntu 1994ko hezkuntza-erreformaren
oinarri teorikoak izan badituzte ere, gaitasunetan oinarritutako curriculum
berriaren ezaugarri nagusiak ere aipatzen dituzte. Ikaslearen liburuari ma-
terial osagarri gisa erantsitako Hizkuntza gaitasunak lantzen izeneko koa-
dernoak dira horren erakusgarri, ikuspegi diskurtsiboan oinarrituak.

«Ibai bi» izeneko proiektu nagusia garatzeko erabili dituzten ikus-
puntu metodologikoei dagokienez, berriz, besteak beste, hauek dira aipa-
tzen direnak: prozedurei garrantzia ematea, ahozko hizkuntzari ere arreta
berezia eskaintzea, garrantzi handiagoa ematea hizkuntzaren erabilerari
hizkuntza kodeari baino, komunikabideen ezagutza eta interpretazioa bul-
tzatzea, hizkuntzaren gizarte-dimentsioaz ohartzeko bideak eskaintzea,
literaturara hurbiltzeko aukerak ematea, komunikazioari dagozkion oina-
rrizko bost hizkuntza trebetasunak garatzea, ikasleei taldean zein bakarka
lan egiteko proposamen didaktikoak eskaintzea, etab.

Dena den, gure ustez, proiektu honetan ikuspegi estrukturala eta diskurtsi-
boa uztartzeko aipatzen duten ahalegina ez dator bat zehazki testuliburu nagu-
sian azaltzen denarekin. Izan ere, testuliburuan gramatika-edukiak eta lexikoa
lantzeko jarduerak dira nagusi, nahiz eta horiekin batera —baina inolako lotu-
rarik gabe — testu-generoren bat lantzeko jarduerak ere agertzen diren.

Edukien sekuentziazioari dagokionez, ez dute inolako irizpiderik azal-
tzen. Edukiak hautatzean, soilik, adin horretako ikasleei zuzendutako jar-
duera motibagarriak eskaintzen ahalegindu direla diote; eta lan egiteko
erak azaltzean, bakarka egiteko jarduerez gain, binaka nahiz taldeka lan
egiteko proposamenak ere bildu dituztela.

3.2.3. Euskal Hizkuntza eta Literatura, Erein

Ereinen 2003ko proiektuak 1994ko Oinarrizko Curriculum Diseinua-
ren oinarri teorikoez gain, 1996ko «Esaizu» proiektuan iturburu psikope-
dagogiko, soziolinguistiko eta epistemologikoen gainean eraikitako oinarri
metodologikoak jarraitzen ditu.

Iturburu psikopedagogikoei dagokienez, Vigotskyri jarraituz haurra-
ren komunikazio-gaitasunaren garapena gauzatzen dela defendatzen dute
—«honek besteekin harremanetan jartzeko beharra sentitzen duen neu-
rrian» —, elkarreragina ikaskuntza-prozesuaren ardatz dela nabarmenduz.

Bestalde, hizkuntzen ikusmolde integratzailea eskaintzeko, hiru hiz-
kuntzetarako ikuspegi eta metodologia bateratua erabiltzea proposatzen da,
hizkuntzen arteko transferentziak gerta daitezen zenbait baldintza pedago-
giko aipatzearekin batera.

Iturburu soziolinguistikoak direla eta, euskararen normalizazio-proze-
suan eskolak duen erantzukizuna gogorarazten zaigu; era berean, soziolin-
guistika-gaiak liburuko eduki gisa lantzen dira azken bi mailetan.

22 TANTAK, 22 (1), 2010, 7-42 orr.



Metodologiaren aldetik, hizkuntzaren ikuspegi diskurtsiboa dago
proiektu honen oinarrian, ikastunitateetan proposatzen diren hizkuntza-
ekoizpenak beren testuinguruan aztertu eta ekoizten baitira. Bestetik, tes-
tua da jardueren ardatz. Testuen aniztasunaren aurrean Bronckarten (1985)
testu-tipologia eta 1994ko Oinarrizko Curriculum Diseinuak proposatzen
dituen erabilera-eremu sozialak® kontuan hartu ondoren, lau testu mota jo-
tzen dituzte nagusitzat: elkarrizketa, diskurtso teorikoa, kontaketa eta na-
rrazioa, eta zenbait testu-generok osatzen dutela azaltzen da. Horrela bada,
narrazioaren barruan, esate baterako, honako testu generoak aurki geni-
tzake: ipuina, kondaira, narrazio historikoa, nobela... Beraz, testu-gene-
roen inguruan ardazten dira hizkuntza ikasteko edukiak.

Bestalde, edukien antolaketa edo sekuentzializazioa testu mota guztiek
komunean dituzten ezaugarrien arabera dago egina. Hori dela eta, batetik
eragiketa psikologikoak —gaia, mintzagaiaren mailakoak eta komunika-
zioaren testuinguruari dagozkionak— eta bestetik, eragiketa linguistikoak
bereizten dira ikastunitateetan zehar. Azken horien barruan, esate baterako,
diskurtso motaren antolaketa, testuaren antolaketa eta konexioa eta modali-
zazioa lantzea helburu duten testuratze-eragiketak proposatzen dira.

Proiektu honetan literaturak duen lekuari dagokionez, berriz, ikuspegi
funtzionaletik (kontatu, informatu edo konbentzitzeko) baino, helburu es-
tetikotik lantzen da: «irakurleari nagusiki hitzen bidez lortzen den ederta-
sunaren gozamena komunikatu nahi izaten dio». Atal hori ikastunitate ba-
koitzaren amaieran agertzen zaigu, eta maila batetik bestera aldatu egiten
da lantzeko metodologia: lehen mailetan hizkuntzaren alderdi adierazkorra
nabarmentzen da bereziki; azken mailetan ordea, poesiaren azalpen siste-
matikoak (literatur baliabideen azalpena, esate baterako) proposatzeare-
kin batera, testuak beren testuinguru sozio-literarioaren barruan eskaintzen
zaizkie ikasleei.

Gramatikazko edukiak direla eta, gidaliburuak dioenez, proiektuaren
helburua ikasleak hizkuntzaren mekanismoak praktikan ondo erabiltzea eta
horretarako oinarrizko mekanismoetan trebatzea da. Asmo horrekin, gra-
matikazko edukiak modu esplizituan lantzen dira, trebakuntza eta hausnar-
ketan oinarrituz, ikasleek diotena ondo esanda dagoen jabe daitezen.

Gidaliburuetan ahozko hizkuntzaren erabilerak, edo/eta ahozkotasuna
lantzeko ahalegin berezirik egiteko asmorik esplizituki aipatzen ez bada
ere®, ahozko generoek eta ahozko hizkuntzaren erabilerek badute presen-
tzia proiektu honetan. Hainbat unitatetan lantzen den testu-generoa ahoz-
koa den neurrian, ahozkoa ikaskuntza-objektutzat hartzen da.

5 Hizkuntza Literaturan, Hizkuntza Ikaskuntzan, Hizkuntza pertsonen arteko harrema-
netan, Hizkuntza harreman instituzionaletan, Hizkuntza gizarte-komunikabideetan.

6 Soilik esaten da jarduera batzuk idatzizkoak zein ahozkoak izan daitezkeela, edota
proiektu batzuk ahoz egitekoak direla (ikus. 1. zikloko gidaliburuaren 30. or).
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3.2.4. EGIZU. Euskara eta Literatura, Santillana’

Lege eta dekretuetan emandako helburu eta gaitasunen gaineko infor-
mazioa zuzenean jasotzen da, ez da bestelako posizio edo abiaburu epis-
temologikorik esplizituki deskribatu eta garatuta agertzen. EGIZUren
hizkuntza-proiektuaren helburu nagusia DBHko ikasleek beren hizkun-
tza-garapen egokirako behar dituzten baliabide guztiak eskaintzea izanik,
hamar ikastunitatetan banatu dute testuliburu bakoitza. Hiru dira unitate
bakoitza osatzen duten programak, eta, beraz, hizkuntza lantzeko proposa-
tzen den metodologiatzat hartuko genituzkeenak:

— Komunikazioa: «irakurmena», «entzumena», «idazmena» eta «eus-
kara gizartean» atalek osatua. Hizkuntza-trebetasunak oso era atse-
gin eta dinamikoan lantzen dira autoreen esanetan. Mintzamenari ez
zaio atal berezirik ematen, gainerako atal guztietan txertatzen baita
jardueren bitartez.

— Hizkuntza: «gramatika», «lexikoa» eta «gomendioak» atalek osatua.
Autoreen esanetan, gramatika erraza (mailakatua eta urrats guztiak
azaltzen dituena), argia (oso hizkera ulergarrian eta adibide askore-
kin) eta praktikoa (ariketa ugariduna) eskaintzen da.

— Literatura: «testua», «testugileak» eta «testuingurua» atalez osatua.

Lantzen diren edukiak ikastunitate bakoitzaren barnean zehazten dira.
Ikastunitatearen amaieran ikaslearen gaitasunak aztertu asmoz proposa-
tutako zenbait jarduera eskaintzen dira ebaluazio gisa, eta unitatearen ba-
rruan ere zedarritzen dira ebaluazio-irizpideak. Hala ere, ebaluazio-irizpide
batzuk oso orokorrak dira —«ahoz zein idatziz testu zuzenak sortzea» —;
nahiz eta ebaluatzeko errazagoak diren irizpide zehatzak ere badiren —«le-
tra larriak zuzen erabiltzea» —.

Erabiltzen den hizkuntza-terminologiari dagokionez, gaitasuna termi-
noak berebiziko garrantzia du, unitateen atalketa horretan oinarritzen da
eta. Bestetik, festua agertzen da, batez ere literatura eta idatzizko nahiz en-
tzumenezko testuei lotuta. Sekuentzia didaktikoa terminoa ez da aipatzen.
Eta edukiak banatzerakoan, «kontzeptuak, prozedurak eta trebetasunak»,
eta «jarrerak» azpiatalak ikusi ditugu.

Ahozkotasunari buruzko ikuspegirik ez da aitortzen. Ordea, unitate ba-
koitzaren barruan gramatikak duen lekua nahikoa nabarmena da, «hizkun-
tza» izeneko atal oso bat hartzen baitu.

Eskaintzen diren materialez eta baliabide didaktikoez gain, badira ba-
liabide osagarriak ere: ortografia-programa, gramatika lantzeko ariketak
eta ordenagailua erabiltzeko oinarrizko trebetasunak.

7 Argitaletxe honen ikasmaterialetan abiapuntu hartzen den ikuspegi teoriko-metodolo-
gikoen berri aurkitzeko, interneten duen informaziora jo behar dugu, bertan baitaude Jakin-
tzaren Etxea deritzon proiektuaren gida-lerroak.
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DBH 4 edo EGIZU 4 testuliburuan aldaketa nabarmena dago; ahoz-
koak atal berezi bat hartzen du komunikazioaren atalaren barruan. Ahoz-
koak gero eta garrantzi gehiago duenez irakaskuntzan, badirudi eskari edo
kezka horri erantzunez egindako aldaketa izan daitekeela.

3.3. Edukien egitura

Gidaliburuetan zenbait jarraibide eskaintzen dira ikasleen liburuetan
dauden jarduerak kudeatzeko, besteak beste, denbora eta espazioaren era-
bilera, baliabideak, zehar-lerroak, aniztasunaren trataera, beste arloekiko
erlazioa... Gidaliburuan zehazten dira, gainera, helburu didaktiko bakoitza-
rekin lotuta dauden jarduerak. Era berean, jarduera bakoitzean inplikatuta
dauden gaitasunak ere azaltzen dira: ulermena, adierazpena hizkuntzari bu-
ruzko gogoeta eta literatura.

3.3.1. Edukiak antolatzeko eta aurkezteko modua

Edukiak antolatzeko eta aurkezteko modua aldatu egiten da argitaletxe
batetik bestera. Elkarren kasuan unitate bakoitzeko liburuxka bat eskain-
tzen da (ikasmaila bakoitzeko lau) eta besteetan maila bakoitzeko liburu
bakarra. Horrez gain, badira material osagarriak. Baina unitate didaktikoen
egituraketako aldeak, nagusiki, sekuentzia didaktikoa edo testuaren ingu-
ruko jarduera-multzo antolatu bat ardatz hartzetik edo ez hartzetik datoz,
ondoren polikiago aztertuko dugun moduan®.

3.3.1.1. EUSKARA ETA LITERATURA, (OSTADAR PROIEKTUA), ELKAR

OSTADARTren, unitate didaktiko bakoitzaren hasieran azaltzen dira
zein diren bertan landuko diren eduki nagusiak eta helburu didaktikoak.

Unitate didaktikoak sekuentzia didaktiko gisa antolatzen dira, eta
praktikan bat dator bata bestearekin. Sekuentzia didaktiko horietan
proiektu bat burutzeko proposamena egiten da, testu-genero jakin baten
ulermena eta ekoizpena hobetzera bideratuta. Sekuentzia horiek azpise-
kuentzietan banatuta daude, testuaren maila bakoitzari dagozkion jar-
duerekin.

Ebaluazioari dagokionez, tartean dauden jarduerak eta proiektuaren
balorazioa egiteko jarraibideak eskaintzen dira kontrol-zerrenden bitar-
tez.

8 Material osagarriak badituzte argitaletxeek, baina unitate didaktiko nagusien egiturari
erreparatuko diogunez, arrazoiren batengatik edo besterengatik nabarmentzekoak direnak
baino ez ditugu aipatuko.
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3.3.1.2. EUSKARA ETA LITERATURA, IBAIZABAL

Ikaslearen liburu nagusia eta ikaslearen lan-koadernoa dauzkagu bate-
tik. Ikaslearen liburua bederatzi unitatek osatzen dute. Horietako bakoitza
elkarren artean lotura zuzenik ez duten zenbait atal nagusik osatzen dute:

— Komunikazioa I: irakurmena lantzeko testu baten inguruko jarduerak.

— Komunikazioa 1I: komunikazio egoera batzuekin lotutako testu-ge-
neroak ekoiztea helburu duten jarduerak.

— Hizkuntzaren hausnarketa: gramatika arloa jorratzeko azalpenak eta
ariketak.

— Kultura eta Literatura: euskal kulturarekin, soziolinguistika arloare-
kin eta literatur generoekin lotutako zenbait eduki lantzeko jarduerak.

Ebaluazioari dagokionez, ikasleen testuliburu nagusian agertzen diren
autoebaluaziorako kontrol-zerrendez eta taulez gain, irakasleek kanpo eba-
luazioa egin dezaten, Baliabideak izeneko hainbat jarduera solte biltzen
dira CD ROM-ean (entzumena, mintzamena, irakurmena, idazmena edo
gramatika jarduerak ebaluatzeko).

Bestetik, aipagarria da material osagarri gisa erabiltzen diren «Hizkun-
tza gaitasunak lantzen» izeneko sekuentzia didaktikoak daudela. Ahozko
zein idatzizko hizkuntza-ekoizpenak burutzea helburu duten sekuentzia
didaktikoak dira. Bertan, ikasleei sekuentziaren azken helburua zein den
azaldu ondoren, testu-genero baten ezaugarriak aztertu eta genero horrekin
lotutako azken ekoizpena garatzeko jarduerak proposatzen dira. Eta azken
ekoizpena burutu ondoren, Europako Erreferentzia Markoaren arabera zein
hizkuntza-gaitasun eskuratu duten hausnartzeko, autoebaluazio- eta koeba-
luazio-taulak ere eskaintzen zaizkie ikasleei.

3.3.1.3. EUSKAL HIZKUNTZA ETA LITERATURA, EREIN

Sekuentzia didaktikoa dugu programazioaren ardatz.

Ikastunitate bakoitza hiru ataletan banatzen da: testualitateari buruzko
atala, «Euskal mundua, gurea» eta morfosintaxia.

Lehen atala da unitatearen barruan pisu handienekoa: testua ardatz har-
tuta, beraien ezaugarri komunak dira testu barruan landuko diren edukiak.
Eduki horien baitan proposatzen diren jarduerek, beti ere, testu bakoitzaren
gaineko gogoeta eta ekoizpenerako trebaketa dute helburu.

Ikasleak komunikazio-egoera errealetan murgilarazteko, berriz, proiek-
tu-bidezko metodologia erabiltzen da. Ikasleak sekuentzia didaktikoaren
bukaeran ekoiztu beharko duen testua testuinguru erreal jakin batean gau-
zatu beharreko proiektu baten barruan kokatzen da. Bestalde, Ereinek di-
seinatutako i(ra)kaskuntza-proiektuaren helburua hizkuntza erabiliz irakas-
tea izanik, amaierako proiektua gauzatzeko beharrezko diren trebetasunak
unitatean zehar landuko ditu ikasleak.
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Bigarren atalari dagokionez, morfosintaxiarenari, lau modutara lantzen
dira edukiak. batetik, egoera komunikatiboa landu eta gogoeta gramatikala
bideratzen duten ereduak eskaintzen zaizkie. Bestetik, euskararen eta gaz-
telaniaren arteko analisi kontrastiboa ahalbidetzen duten ariketak daude.
Hirugarrenik, zenbait alderditan, aditzaren kasuan adibidez, pentsatzen ja-
rri gabe esan beharreko itema zein den asmatzeko, bat-batekotasuna lor-
tzeko trebatze-ariketak agertzen dira. Azkenik, hausnarketa metalinguis-
tikoa eta edukien arteko loturak ahalbidetzea helburu duten ariketak ere
badira.

Unitate bakoitzeko hirugarren eta azken atalean, «Euskal mundua, geu-
rea» izenekoan, besteak beste euskararen egoera diglosikoa kontuan har-
tuta, hizkuntzarekiko jarrera positiboa bultzatu eta auto-estimu linguistikoa
landu nahi da.

Jardueren ebaluazio eta zuzenketei dagokienez, testu motek berezko
ezaugarriak dituztenez, hizkuntza-produkzio guztietarako zuzenketa estan-
dar bat proposatzea ezinezko dela gogorarazten zaigu gidaliburuan. Hori
dela eta, maila askotariko faktoreak kontuan hartzen dituzten eta ikasleak
produzitu behar duen testu motaren ezaugarriei atxikitzen diren kontrol-ze-
rrendak eskaintzen zaizkio irakasleari.

3.3.1.4. EGIZU. EUSKARA ETA LITERATURA, SANTILLANA

Lehenik esan behar da ez diela proposatzen ez proiekturik ez sekuen-
tzia didaktikorik. DBHko lehenengo, bigarren eta hirugarren mailako libu-
ruek honako egituraketa dute:

— Komunikazioa: irakurgaia, entzumena, idazmena, euskara gizartean.
— Hizkuntza: gramatika, lexikoa, gomendioak.
— Literatura: testua, testuingurua, testugileak.

Nabarmena da ez dagoela ahozkotasuna lantzeko atal berezirik. Libu-
ruaren sarrera edo aurkezpenean garbi aipatzen da komunikazio atalean
idatzizko testuen tipologia lantzea dela programaren helburu nagusia. Pro-
posatzen den ahozkoaren lanketa han eta hemen ahoz aritzeko hainbat ari-
ketarn bidezkoa da. Ahozko testuen sorkuntza proposatzen denean, oro har
komunikazioaren barruko entzumena azpiatalean txertatzen da.

DBH 4. mailako testuliburuari dagokionez, formalki aldaketa handia
nabari da aurreko liburuekiko, eta bitan banatuta agertzen da: idatzizko ko-
munikazioa eta ahozko komunikazioa.

Ahozko komunikazioaren atalean, bertan aitortzen denaren arabera, en-
tzutea, eta hitz egitea eta elkarrizketan aritzea hartu dira oinarri eta ardatz.
Horretarako, entzumen-testuak eskaintzen dira, eta baita ahozko adieraz-
pena lantzeko teknikak ere, ikasleak edozein komunikazio-egoerari aurre
egiteko moduan egon daitezen. Hortik aurrera, ahoskerari, hizkuntza erre-
gistroei, hizkuntza jarrerari eta ahozko komunikazioaren inguruan dauden
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langaiak proposatzen dira. Azken azpiatalean, berriz, euskararen gizarte
dimentsioa ere lantzen da. Baina lehen esan dugun moduan, funtsean ahoz-
koa lantzeko metodologia ez da aldatu eta horren adierazle izan daiteke
ahozko adierazpenaren esparruan «testua» terminoa aurkitu ez izana, nahiz
eta «diskurtsoa» eta «estrategia» agertzen diren.

3.3.2. Ahozko hizkuntza lantzeko jarduerak eta ariketak

Argitaletxeetako ikasmaterialak alderatzean zaila da ahozko hizkun-
tzaren erabileraren gaineko datu kuantitatiboak eskaintzea (ahozkoa eta
idatzia elkarren osagarri erabiltzen direlako, jarduera batzuk azpijarduerez
osatuak direlako, etab.). Horregatik, testuliburu bakoitzak dituen berezita-
sunak kontuan harturik, ahozkoa lantzeko egiten diren proposamenen gai-
neko deskribapen kualitatiboak azalduko ditugu hurrengo lerroetan.

3.3.2.1. EUSKARA ETA LITERATURA, (OSTADAR PROIEKTUA), ELKAR

OSTADAR proiektuko lehenengo ziklorako proposamenean ahozkoa
testu-genero bati bereziki bideratutako sekuentzia didaktikoa aurki daiteke,
«Hitz eta Pitz. Elkarrizketan» izenekoa. Bertan, ikasleek berariaz lantzen
dute irrati-elkarrizketa, eta, oro har, ahozko hizkuntzaren izaera eta fun-
tzionamenduari lotutako alderdiak.

DBHko bigarren zikloan, berriz, ahozkoari eskaintzen zaion leku nagu-
sia emanaldi batekin lotuta dago. Ahozko testu-generoak berariaz lantzeko
proiekturik ez dagoen arren, sekuentzietan tartekatuta lekua eskaintzen
zaio ahozko testu formalen ekoizpenari, nahiz eta modalitate idatzian az-
tertzen diren testuaren ezaugarriak. Hala ere, ahozkoan baliagarriak diren
estrategiak lantzeko aukera eskaintzen da, esate baterako, argudiatzeko edo
kortesia lantzeko ariketen bidez, fraseologia landuta, etab.

Beraz, esan daiteke proiektu hau osatzen duten liburuxketan ahozko
testu-genero formalak aintzat hartzen direla, eta gehienetan testu idatziekin
batera lantzen direla. Ahozko hizkuntza lantzeko edo haren inguruan go-
goeta egiteko proposamen ugari eskaintzen dira, eta komunikazio-egoera
formalak eta ez-formalak aintzat hartzeko ahalegina egiten da. Alde horre-
tatik, beraz, ondo atxikitzen zaio curriculum berriaren eskakizunari.

Gainera, nabarmentzekoa da ahozkoaren ulermenarekin egiten den lan-
keta askotarikoa dela: sekuentzia didaktikoaren baitan, eredutzat hartzen
diren ahozko testu-generoen ulermen-ariketen bidez, hizkuntza-jarrerei bu-
ruzko hausnarketak eragin nahi dituzten bideoen bidez, prosodia eta kinesika
lantzeko bideoen bidez, komunikazio-egoeraren garrantzia azpimarratzeko
bideoen bidez, etab. Beraz, esan daiteke askotariko ereduak bildu dituztela,
errealak eta sortutakoak, helburu anitzekin eginak. Hala ere, ahozkoaren
ulermena ez da modu erregularrean lantzen; izan ere, sekuentzia didaktiko
bakoitzak era jakin batera erabiltzen baititu ahozkoaren ulermen-ariketak.
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3.3.2.2. EUSKARA ETA LITERATURA, IBAIZABAL

Lehenago ere azaldu dugun moduan, irizpide metodologiko ezberdinak
dituzten ikasmaterialak biltzen ditu i.by2 proiektuak: Euskara eta Litera-
tura izeneko testuliburuak eta Hizkuntza gaitasunak lantzen izeneko koa-
dernoak.

a) Euskara eta Literatura izeneko testuliburuetan, ahozkoaren uler-
mena lantzeko proposamen guztiak ikaskideen ahozko ekoizpenen
entzumenera mugatuta daude, proiektu horretan ez baitago audio
edo entzungairik material osagarri gisa, ahozkoaren ulermena bide-
ratzeko. Horiek horrela, ikasleen arteko ekoizpenak helburu dituzten
hainbat ulermen jarduera aurkezten dituzte (ia gehienak ikastunita-
teko toki berean agertzen dira, Entzun eta mintzatu izeneko atalean):
gai baten inguruko eztabaidan ikaskideen iritzia entzun, ikaskideen
gai baten inguruko azalpenak entzun, ikaskideek inkesta batean ate-
ratako ondorioak entzun, etab.

Ahozkoaren adierazpenaren lanketari dagokionez, berriz, esan behar
da ahozko testu-generoren baten ekoizpena helburu duten propo-
samen didaktikorik ez dela testuliburu horietan. Hala ere, badira
ahozko ekoizpenak lantzera bideratutako zenbait ariketa solte, nahiz
eta generoen ezaugarriak lantzen ez dituzten. Esaterako: ahozko jo-
lasetan parte hartu, bertsoak kantatu, txisteak ozenki irakurri, pasa-
dizo barregarriak ahoz kontatu, olerkiei doinua jarri eta abestu, etab.

b) Hizkuntza gaitasunak lantzen koadernoetan, berriz, sekuentzia di-
daktiko bat helburu duten ahozko eta idatzizko jarduerak aurkez-
ten dituzte. Dena dela, atal horretan ere ez dago entzungairik ahoz-
koaren ulermena lantzeko. Ahozkoaren adierazpenari dagokionez,
ordea, koaderno horietan testu-generoren bat (azalpen-testu baten
ahozko aurkezpena, elkarrizketa-testuak, etab.) lantzera bideratu-
tako jarduerak aurkezten dira. Beraz, ahozko testuak lantzean, bai
testuinguratze-jarduerak, bai testuaren planifikazioaren ingurukoak,
bai alderdi prosodikoak eta kinesikoak jasotzen dituztenak aurki
daitezke.

3.3.3.3. EUSKAL HIZKUNTZA ETA LITERATURA, EREIN

Ereinen Euskal Hizkuntza eta Literatura proiektuan ahozko hizkuntza-
ren ikaskuntzak leku berezia du. Ahozko komunikazio-gaitasuna ikaskun-
tzaren objektutzat hartzen da bertan eta horren lanketa, idatzizkoarena be-
zala, testu-genero jakin bati lotutako lan-proiekturen bat burutzea helburu
duen sekuentzia didaktiko baten barruan ahalbidetzen da. Horrela, berezko
ahozko testu-generoak (liburu baten ahozko aurkezpena, irrati/telebistako
berria, ahozko azalpena eta eztabaida) ditugu zenbait ikastunitatetako prota-
gonista. Pare bat ikastunitatetan, berriz, mistotzat har genitzakeen testu-ge-

TANTAK, 22 (1), 2010, 7-42 orr. 29



neroak daude; azken gauzapena idatzia izanik ere, testuaren ekoizpen pro-
zesuan ahozko hizkuntzaren lanketa bere baitan hartzen dutenak (esaterako,
aldizkariko elkarrizketa, testu dramatikoaren lanketa, etab.). Beraz, guztira
ahozko lau testu-generoak proposatzen dira bi zikloetan zehar langai, misto-
tzat har genitzakeen beste bi generorekin batera:

4. taula
Bi zikloetako hainbat unitatetan zehar ikaskuntzaren
objektu diren ahozko testu-generoak®

AHOZKO TESTU GENEROA MAILA UNITATEA
Aldizkarirako elkarrizketa DBHI1 1. unitatea
Irrati/telebistako berria DBH2 1. unitatea
Liburu baten ahozko aurkezpena 3. unitatea
Ahozko azalpena DBH4 2. unitatea
Argudioa: eztabaida 5. unitatea
Testu dramatikoa (idatzi) 6. unitatea

Ikaskuntza-objektu diren ahozko testu horien izaerari dagokionez, mis-
totzat hartu ditugunak ez ezik, beste lauek ere ahoz ekoiztu beharrekoak
izan arren, aurrez prestatu eta landutako testu idatzi bat dute abiapuntu. Ez
dute, beraz, bat-bateko ahozko hizkuntza ekoizpenarekin zerikusia gene-
rook, gehiago edo gutxiago aurretik planifikatutakoak baino ez dira.

Testu-genero horietan azaltzen diren ahozko jarduerak era askotarikoak
dira: ulermena lantzekoak, ekoizpenekoak edo gogoeta egitekoak; ahoz-
koak zein idatzizkoak; bakarka zein taldeka egitekoak... Halere, nahiko
modu sistematikoan antolatuta daude.

Ahozko ulermenaren lanketa, berriz, ereduak aztertzerakoan egiten da.
Ikasleei ikastunitateak helburu duen testu-generoaren eredu gisa aurkez-
ten zaien testua entzun eta berorren edukiaren inguruko galderak erantzun
behar izaten dituzte. Apunteak hartzeko trebetasuna lantzen den unitatean
bereziki da nabarmen entzumenaren presentzia.

Gainerakoan, kantuak, herri-ipuinak, bertsoak eta antzerakoak dira
ikasleek entzuten dituzten testuak. Kantua entzunez hutsuneak betetzea
edota kantua entzun ondoren guztien artean kantatzea dira ikasleei propo-
satzen zaizkien ariketak.

Halaber, badira beste zenbait jarduera, testu-generoaren lanketarekin ha-
rreman zuzena izan gabe, ahozko erabilerarekin zerikusia duten edukiak lan-
tzera bideratuak. Horixe da onomatopeien, interjekzioen eta atsotitzen kasua.

° Ahozko testu-genero mistotzat hartu ditugunak kurtsibaz adierazi ditugu taulan.
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Azkenik, ikasleei unitate didaktiko guztietan maiz eskatzen zaie tal-
dekideekin (talde txikitan zein handian) erantzunak bilatu, kontrastatu,
eztabaidatu, ariketak zuzendu, proposamenak bideratu edota ondorioak
ateratzea. Beraz, taldeko interakzioa egon, bada, nahiz eta kasu konkretu
hauetan guztiz era librean egiten den, metodologia jakin bati jarraitu gabe.

3.3.3.4. EGIZU. EUSKARA ETA LITERATURA, SANTILLANA

Argitaletxe honen testuliburuetan ez da ariketa zehatzik eskaintzen
ahozko hizkuntza lantzeko. Zeharka lantzen da, eta jarraibide garbirik
gabe, ikasleei ulertutakoari buruz hitz egiteko esaten zaienean, edo zerbait
kontatzeko eskatzen zaienean. Hori bai, unitate guztiek egitura bertsua du-
tenez, denetan aurki dezakegu zeharkako bideren bat ahozkoa lantzeko.

Ahozkoaren ulermenari dagokionez, EGIZU guztietan ahozkoaren uler-
menak bere leku finkoa du eta entzungaien bidez landuta dago. EGIZU 1,
2 eta 3ren kasuan, esaterako, komunikazio atalean irakurmenaren ondoren
agertzen dira bi ariketa, bata «entzundakoa ulertu» eta «testua sortu.» Az-
piatal hau da, beste ariketa guztien artean, ahozko testu bat sortzera argien
bideratua. Horretaz gain, ebaluaziorako unitate bakoitzeko azken bi orrie-
tan ere entzungai bat eskaintzen da, eta bertan edukien ulermena eta gero
ekoizpen txiki bana bideratzen da. Beraz, ahozkoaren ulermena ekoizpe-
narekin nolabait lotuta ageri zaigu, beti ere ulermena izanik ariketaren hel-
buru nagusia. Edozein kasutan, entzun>edukiak ulertu>ekoiztu logika da-
goela dirudi.

Bestelakoa da EGIZU 4 liburukoa, besteak beste, testuliburu ho-
rren unitateen antolaketa berriztatua delako. Ahozkoaren ulermen ariketa
gehiago daude «ahozko komunikazioa» atalaren barruan. Entzungaia ere
badago ulermena izeneko azpiatalean, eta ondoren testuaren inguruko gal-
derak, ahoz burutzeko gomendatuak diruditenak. Beraz, nahiz eta egitura-
keta beste bat den, badirudi nolabaiteko jarraipena duela oraindik, ahoz-
koaren ulermena>ahozkoaren ekoizpena logika erabiliz.

Ahozkoaren adierazpenaren lanketari dagokionez, zenbait alderdi azpi-
marra daitezke. Batetik, ahozko hizkuntza lantzeko proposatzen diren ari-
ketak ez daude generoaren ezaugarriak zehazki lantzera bideratuta; esate
baterako, EGIZU [, 2 eta 3n, komunikazio-programako «entzumena» ata-
laren amaieran beti testu bat sortzea proposatzen da, ahozkoa, baina es-
kaintzen diren jarraibideak arbitrarioak dira eta testu baten ekoizpenean
parte hartzen duten maila ezberdinetako ezaugarriak batera eta inolako hie-
rarkizaziorik gabe azaltzen dira.

Bestetik, ahozkoak ez du leku zehatzik. Ahozko hizkuntzak ez du beste
objektu irakasgarrien estatusik (lexikoa, gramatika, ulermena...) eta ahozko
adierazpenari lotutako ariketak lantzeko ez da gutxieneko jarraibiderik ema-
ten, ez da irakasgarria den objekturik zehazten. Grabazioari dagokionez, be-
rriz, ez da zehazten zein irizpideren arabera behatuko duten ikasleek beren
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jarduna. Gure esperientziaren arabera, ez baldin badago nolabaiteko ahozko
mintzajardunaren izaeraren edo ezaugarrien gaineko lanketa zehatza, ez lan-
tzeko arriskua dago, edota idatziari lotutako ebaluazio-irizpideak jarraitzeko.
Horrekin batera, esan behar da ikasmaterialetan ez dela hizkuntzaren ikuspe-
gia zein den agertzen.

Beraz, esan dezakegu EGIZUren kasuan (EGIZU 4 salbuespena da)
ahozkoak ez duela leku edo atal berezirik; izan ere ikastunitateetan zehar
agertzen baita ariketen bidez txertatua eta ez irakaskuntza objektu gisa tra-
tatua.

Laburbilduz, esan dezakegu testuliburu batetik bestera alde handia da-
goela ahozko hizkuntza tratatzeko eran. Izan ere, oso ikuspegi ezberdinak
jartzen dituzte agerian, bai hizkuntza irakasteko metodologiari dagokionez,
baita hizkuntza ulertzeko moduari dagokionez ere.

Ostadar proiektuak arreta eskaintzen dio ahozko hizkuntzari eta
proiektu jakin bat eskaintzen dio haren lanketari. Horretaz gain, sarritan,
ahozko testuen ekoizpena testu idatziekin batera lantzen da, edo beste
proiektu batzuetan txertatuta agertzen da. Bestalde, ulermena lantzeko
ikus-entzunezko baliabide ugari eskaintzen ditu, proiektuetan eta sekuen-
tzia didaktikoetan lantzen denarekin lotuta. Interakzioa lantzeko propo-
samenak ere eskaintzen dira, baina ez dira zehazki formulatzen/deskri-
batzen eta sistematizatzen, ez ulermena ez ahozko interakzioa lantzeko
jarraibiderik.

Ereinen ikasmaterialetan aurkitzen ditugu ahozko komunikazio-gaita-
suna ikaskuntza objektutzat hartu eta ahozko ekoizpenak testu-genero gisa
lantzen dituzten beste proposamenak. Horretaz gain, ahozko hizkuntzaren
ulermena lantzeko nahiko jarraibide sistematizatuak eskaintzen ditu.

Ibaizabalek ondo bereizitako bi ataletan antolatzen du materiala (Eus-
kara eta Literatura eta Hizkuntza gaitasunak lantzen). Lehenengo atalean
ez dago ahozko testu-genero jakinen baten ekoizpena helburu duen pro-
posamenik, nahiz eta ahozkoa lantzea proposatzen den (adibidez, elka-
rrizketa); bigarren atalean, berriz, badira ahozko generoren bat ekoiztea
helburu duten sekuentzia didaktikoak. Ulermenari dagokionez, jarduerak
sekuentzia didaktiko batean antolaturik aurkezten dira hizkuntza-gaitasu-
nen atalean, nahiz eta ikasleen eta irakasleen arteko elkarrekintzaren ondo-
rioz sortutako ulermen-jarduerak diren.

Santillana da ahozko hizkuntza lantzeko aukera mugatuenak eskain-
tzen dituen argitaletxea. Aipatu eta proposatu bai, baina aurrera eramateko
jarraibide egituraturik ez du agertzen. Berrikuntza nabarmenena DBHrako
material berrian dago, bertan agertzen baita ahozko hizkuntzari zor zaion
lekua eskaintzeko asmoa. Beraz, ahozko hizkuntza atal jakinik ez izatetik
atal jakin bat izatera igaro da, eta hori ahozko hizkuntzaren irakaskuntza-
ren mesederako izango dela pentsa daiteke.
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4. ONDORIOAK
4.1. Abiapuntu epistemologikoaren eragina

Emaitzen argitara, esan dezakegu aukera epistemologikoak baldintza-
tzen duela ahozko hizkuntzari ematen zaion tratamendua. Horren arabera,
ikasmaterialak ezberdinak dira; terminologia eta kontzeptu ezberdinak
agertzen dira testuliburuetan; ahozkotasuna lantzeko proposamenak ez-
berdinak dira; edukien antolaketa modu batekoa edo bestekoa izan daiteke
argitaletxearen arabera; esaterako, kasu batzuetan ikas-unitateen gainean
eraikitzen diren jarduera edo ariketa solteak proposatzen dira, eta beste ba-
tzuetan, aldiz, komunikazio-egoera kontuan hartu eta testu generoen arabe-
rako ereduak zein ekoizpenak lantzen dituzten sekuentzia didaktikoak edo
proiektuak. Kuantitatiboki'® (nahiz eta zenbaketa zehatzik garatu ahal ezin
izan dugun) eta kualitatiboki eragin zuzena duela iruditzen zaigu. Esate ba-
terako, entzumenaren lanketa aintzat hartzen badugu eta berorren hainbat
dimentsio langai leudekeela kontuan hartuta (Nonnon, 2004), OSTADAR
proiektuaren edo Ereineko materialetan askoz ere tratamendu sistemati-
zatu eta anitzagoa egiten da. Baina adibide nagusia izango litzateke ahozko
testu-generoak aipatzeaz gain edo aipatzearekin batera egiten den berorien
irakaskuntza. Berriz diogu, Erein eta OSTADARen proiektuak (eta Ibaiza-
balen Hizkuntza Gaitasunak lantzen Lan-koadernoak) direla epistemologia
jakin eta garbia formulatu eta jarraitzearen ondorioz egiten den ahozkoaren
lanketa berariazkoenaren erakusgarri.

Halaber, erabiltzen den eredu didaktikoan islatzen da oinarri epistemolo-
giko-metodologikoa; oinarri horiek direla eta, testuliburu guztiek dute erre-
ferentziatzat Curriculum Dekretuak ahozko hizkuntzari buruz dioena, eta de-
nek aitortzen dute hurbilbide komunikatiboaren eta eraikitzailearen beharra,
nahiz eta gero oso modu ezberdinetan gauzatzen diren gidaliburuetan adie-
razten diren jarraibideak. Horren haritik, nabarmena da Elkarren OSTADAR
proiektuan eta Ereinen proposamenetan testu-generoak lantzeko eta metodo-
logia egokia eskaintzeko egiten den ahalegina; izan ere, estu atxikitzen zaie
interakzionismo sozio-diskurtsiboaren joerari eta haren ereduari jarraitzen
diote; horrekin batera, ikuspegi testualari lotutako nozioak eta kontzeptuak
erabiltzen dira, eta horiei ematen zaie lehentasuna gramatikarekin lotutakoen
aurretik. Nolanahi ere, lan honetan testu-generoen eta sekuentzia didakti-
koen ikuspegiak ardatz izan ditugun arren, bada beste hainbat oinarri episte-
mologiko eta metodologiko interesgarri eskolan ahozko hizkuntza lantzeko
(Schneuwly 1996; Nonnon 1996/7, 1999, 2000; Decourt & Raynaud 1999,

10 Azterketa kuantitatiboa egitea ez da erraza, bereziki gure aztergaiaren edo objek-
tuaren izaerari lot geniezazkiokeen alderdienak. Perrenoudek (1991) dioen bezala, ahozko
hizkuntzaren irakaskuntza beste alderdi batzuek baino zailagoa da kodifikatzen, eta beraz,
izaera horrek berak zaildu egiten du berorren azterketa kuantitatiboa egitea.
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Rispail 2003), eta eskolan bertan ere garatu daitezke bertako beharrei eran-
tzuten dieten ahozkoaren irakaskuntzaren inguruko proiektu jakinak; egia da,
halere, curriculum dekretu berrian apustu argia egin dela sekuentzia didakti-
koen bidezko irakaskuntzaren alde. Jarduera eta metodologia ezberdinak el-
karren osagarri erabil daitezke, beti ere jakinaren gainean egonik, eta bakoi-
tzaren oinarri eta helburuak ondo ezagututa.

Bestalde, arestian aipatu dugun bezala, interakzioari dagokionez, curri-
culum berriak Europako Erreferentzia Markoaren proposamena integratzen
du, eta ildo horretatik: «Ahoz eta idatziz, esan-idatziak egoki, koherentziaz
eta zuzen adierazteko eta solasteko», «Ahozko komunikazioa: hitz egitea,
entzutea eta elkarrizketan aritzeko» eta antzeko gaitasunak hartzen ditu
aintzat. Zentzu horretan, proiektuetan oinarritutako metodologia erabiltzen
duten testuliburuetan ere ahozko ekoizpen ez-formalei (edo hemen ez-for-
mal deitu diegunei) lekua egiteko ahalegina nabari da, eta zenbaitetan, hari
lotutako instrukzioak eman edo gogoetak egiten dira, nahiz eta ahozkotasu-
naren alderdi hori ez den irakaskuntzaren objektu gisa tratatzen.

Esan dugun bezala, komunikazio-jarduerak lantzeko ariketak, edo
ahozkotasuna interakzioan lantzekoak, baina horrek ez du berez ziurtatzen
ikasleak ahozko hizkuntza erabiltzen ikasiko duenik; horretarako ziurtatu
egin behar dugu lehenik eta behin ikasle guztiek aukera berdinak izango
dituztela interakzio horietan parte hartzeko, eta, jakina, modalitate hori zai-
lagoa da kudeatzen sekuentzia didaktiko edo ataza jakin batean egituratuta
dauden idatzizko zereginak baino. Kontuan hartu behar dugu, bestalde,
antzezteko sortuak diren testuak ez direla beti interakzioa garatzeko leku
aproposenak. Ahoz esaten dira, eta lanketa baten emaitza jendaurrean azal-
tzeko modua da, baina interlokuzio-egoera egon arren, interakzio maila oso
txikia ahalbidetzen dute. Gainera, Perrenoudek (1988) gogoratzen duen be-
zala, ez da nahikoa joko horietako instrukzioak ematea, garrantzitsua da
pista didaktikoak eta ebaluazio-irizpideak ere eskaintzea, eta ikasleengan
ahozkotasunarekiko jakinmina suspertuko dituzten zereginak proposatzea.

Edukien egiturari dagokionez, bateko eta besteko testuliburuetan al-
deak daude ahozko hizkuntzaren irakaskuntza bideratzeko moduan. Ba-
tzuetan testu-generoa da irakaskuntzaren ardatza; beste batzuetan, ordea,
testu-generoak edo testu motak aipatzen diren arren ez da proposamen
jakinik egiten testuaren dimentsioa lantzeko. Zenbaitetan, ahozko hizkun-
tza lantzeko jarduera egituratuak proposatzen dira; beste batzuetan, aldiz,
ahozkoari buruzko aipamenak agertzen diren arren, gero ez dira edukiz
hornituta agertzen, hau da, ez da ahozko ekoizpenak lantzera bideratutako
ariketa zehatz eta gidaturik eskaintzen.

Bestalde, erabiltzaileari begira ere, 0so ezberdina da testuliburuen kon-
plexutasuna. Ikusi dugunaren arabera, proiektuetan oinarritutako metodo-
logiak eragina du konplexutasun horretan; izan ere, proiektuetan jarduerak
elkarren artean lotuta daude eta segida bat osatzen dute. Alde horretatik,
irakasleak lanaren jarraipen zehatzagoa egiteko erantzukizuna du, eta, era
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berean, jarduera edo proiektuak zergatik proposatzen diren, sekuentzian
zehar zer egin behar den eta zertarako, ondo ezagutu behar du gero hori
modu egokian transmititzeko ikasleei, eta horretarako, jakina, beharrezkoa
da prestakuntza egokia, are gehiago kontuan hartzen baldin badugu konple-
xutasun metodologikoari lotuta konplexutasun teorikoa ere badagoela, edo,
beste era batera esanda, orain gutxi arte erabili diren gramatika hutsezko
kontzeptuak bezala, kontzeptu berriak ere baliatu beharra eta, horrenbes-
tez, ulertu beharra dagoela.

Beste puntu aipagarri bat hizkuntzen trataera integratuari dagokiona
da. Horretan Erein eta Elkar argitaletxeak baino ez dira aritu. Lehenengoek
hizkuntzen ikusmolde integratzailea eskaintzeko hiru hizkuntzetarako ikus-
pegi eta metodologia bateratua proposatu behar dela gogorarazten dute, eta
hizkuntzen arteko transferentziak benetan gerta daitezen bete beharreko
zenbait baldintza pedagogiko aipatzen dituzte. Ordea, OSTADAR proiek-
tuan Elkarrek euskara gaztelaniarekin uztartzen du eduki komunen progra-
mazio gutxieneko bat egiteko, eta hori sekuentzia didaktiko bakoitzaren
bukaeran zehazten du; hau da, euskarazko sekuentzia didaktiko jakin bat
gaztelaniazko zein sekuentzia didaktikorekin harremanetan dagoen esaten
da irakaslearen gida-liburuan; ingelesaren kasuan aplikazio-lana baino ez
da aurreikusten. Arestian esan dugun bezala, testuliburuen egitura bera (eta
bertan proposatzen diren proiektuak eta ariketak), oso lotuta dago abiapun-
tutzat hartzen diren ikuspegi teoriko-metodologikoekin, eta horrek adieraz-
ten du, neurri batean behintzat, oraindik ez direla erabat finkatu hizkuntza-
ren erabilera erreala lantzeko metodologia egokiak, are gutxiago ahozko
hizkuntza lantzekoak. Badirudi zenbaitetan egitura klasiko eta egonkorra-
goak proposatzen direla eta liburuaren erabilerraztasunari ematen zaiola
lehentasuna. Alderdi hori garrantzitsua baldin bada ere, kokapen metodo-
logiko egokia behar da hizkuntza bere erabileran aztertzeko eta irakasteko
gaur eguneko curriculumetan proposatzen den ildotik.

4.2. Gogoeta eta etorkizunerako proposamena

Laburbilduz, testuliburuen azterketa oso garrantzitsua da jakiteko zein
baliabide jartzen diren irakasleen eskura, horiek markatzen dutelako neu-
rri handi batean irakasleak gelan egingo duena. Alde horretatik, eta ikusi
dugunaren arabera, oso ezberdina da testuliburuetan ahozko hizkuntzaren
lanketari eskaintzen zaion lekua. Sarritan, ahoz egiteko gauzak proposa-
tzen dira, baina ahozkotasuna ez da beti lantzen. Ikusitakoaren arabera,
ahozko hizkuntza objektutzat hartzen den kasuetan ariketak eta zereginak
(ikasleen zein irakasleen liburuetan) hobeto egituratuta agertzen dira eta
irakasleak pausoz pauso bidera dezake lanketa. Dena dela, badakigu horrek
ez duela bermatzen gelan ahozko hizkuntza landuko denik edo lanketa hori
gidaliburuan azaltzen den bezala bideratuko denik. Hala eta guztiz, testuli-
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buruak berez arazoa konpontzen ez badu ere, uste dugu ahozko hizkuntza-
ren lanketa errazagoa izango dela metodologikoki ondo egituratua dauden
zereginak proposatzen direnean eta irakasleari haiekin zer egin azaltzen
zaionean. Alde horretatik, interesgarria izango litzateke helburu berbera
duten bi sekuentzia edo unitate zehatz-mehatz aztertzea eta ikasleen emai-
tzen ebaluazioak alderatzea; eta are interesgarriagoa, ikasleek metodologia
batekin eta bestearekin bukaeran lortzen duten euskara-maila edo, kasu ho-
netan, zehazkiago ahozko euskararen maila eta trebetasunak neurtzea; eta
horrekin lotuta, irakaskuntza horretan irakasleen mediazioak eta gelan ger-
tatzen diren ahozko elkarreraginek duten eragina aztertzea.

Nolanahi ere, ikasmaterialen azterketa honek hiruki didaktikoaren
(ikaslea-irakaslea-metodologia) alderdi jakin baten zati bakar bati beste-
rik ez dio heldu, metodologiaren zati bati, alegia. Baina badaude azter li-
tezkeen beste zenbait faktore irakaskuntza-ikaskuntza prozesuan gertatzen
denari sakon begiratu nahi izanez gero, esate baterako, irakasleek testuli-
buruetako jarraibideei kasu egiten dieten edo ez, interakzioen bitartez zen-
bateraino lantzen den ahozko hizkuntza, ikasleei hitz egiteko ematen zaiz-
kien aukeren nolakotasuna, irakasleek eta ikasleek ahozko hizkuntzaren eta
zereginen gainean dituzten irudipenak, irakasleen inplikazioa hizkuntza-
rekiko... Zalantza barik, faktore asko dira azter daitezkeenak eta ezagutu
beharko genituzkeenak, batez ere ikasleek Curriculum Dekretuan eska-
tzen diren mailak lortuko dutela ziurtatu nahi badugu. Izan ere, gure ikas-
leek Hizkuntzen Erreferentzia Marko Europarrean aholkatzen diren mailak
lortu behar badituzte, ziurtatu egin beharko genuke eskolan eskaintzen den
irakaskuntza eta bertan lantzen diren edukiak horretara bideratuta daudela
eta ebaluatuko zaizkien gaitasunekin bat datozela. Ezin dugu neurtu irakas-
ten ez dena; beste era batera esanda, gure ikasleek B2 mailan ahozko hiz-
kuntzari buruz zehazten dena ikasi behar badute, ziurtatu egin behar dugu
irakasten zaiena maila hori lortzera bideratuta dagoela.

Bukatzeko, interesgarria iruditzen zaigu ahozkotasunaren lanketan au-
rrera egiteko Perrenoudek (1988) azpimarratzen dituen sei ardatzetan oi-
narritzea, elkarren artean osagarri direlako, eta oraindik ere gaurkotasuna
galdu ez dutelako:

— Ahozko hizkuntzaren irakaskuntzaren helburuen definizio hobea.

— Askotariko baliabide didaktikoak sortzea.

— Ahozko komunikazioa eta, oro har, komunikazio-gaitasunak neur-
tzeko ebaluazio-irizpide eta baliabideak sortzea.

— Irakasleen prestakuntzan eragitea, unibertsitateko prestakuntzari da-
gokionez zein etengabeko prestakuntzari dagokionez.

— Ahozko hizkuntzaren izaeraren eta haren irakaskuntza-ikaskuntza-
ren gaineko azterketak eta ikerketak bideratzea.

— Praktika pedagogikoen eta ahozkotasunak gelan duen lekuaren ingu-
ruko ikerketak burutzea.

36 TANTAK, 22 (1), 2010, 7-42 orr.



Ikusi dugunaren arabera, beraz, Perrenouden lan horren geroztik hogei
urte igaro badira ere, badugu oraindik zer landu ahozko komunikazioaren
azterketan eta didaktikan aurrera egiteko.
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Abstract

Traditionally writing skills have been given priority in language
teaching and so, oral skills have been put aside. However, during the
last years many voices have asserted the importance of oral skills.
Therefore, they claim that oral language teaching must be emphasized
at school. Also, the necessity of strengthening oral language is shown
in the new curriculum. Nevertheless, those intentions are reflected in
very different ways in textbooks. In this work we have looked into the
treatment that oral language is given in teaching materials because, in
our opinion, textbooks are one of the most important tools for teach-
ers. The facts show that the importance given to oral language and the
exercises and tools needed to work that skill are very different from
one publishing house to another. Besides, we have confirmed that all
the textbooks don’t satisfy the requirements proposed in the Basque
official curriculum (e.g. didactic sequences) or that the approach to
the text or the way to work with it are not always what they should be.
Therefore, it is obvious that we have still a long way in the field of oral
language and specially in the way of teaching oral skills.

Keywords: Secondary education. Oral skills. Language teaching.
Basque language. Textbook. Didactics.

En la ensefianza de lenguas ha sido habitual otorgar un papel
prioritario a la lengua escrita, y como resultado, la lengua oral ha
quedado relegada. Sin embargo, durante los ultimos afios son muchas
las voces que reconocen la importancia de la lengua oral y que reivin-
dican la necesidad de hacer un hueco a su ensefianza en la escuela.
También en el nuevo curriculum educativo queda reflejada esa necesi-
dad. A pesar de todo, a la hora de llevar esas intenciones a los libros
de texto, las cosas se encauzan de muy distinta manera. Siendo el
libro de texto la principal herramienta de los profesores, o al menos la
mds usada, en este trabajo nos fijamos en el tratamiento que se da en
ese material escolar a la enseiianza de la lengua oral. Como muestran
los datos, la atencion que se presta a la lengua oral y las actividades
que se proponen para trabajarla es muy distinta dependiendo de las
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editoriales. De la misma manera, hemos constatado que todavia no
todos los libros de texto se adaptan a las propuestas del curriculum
oficial de la CAV (es, por ejemplo, el caso de la secuencia diddctica),
ni abordan el trabajo de la lengua desde el punto de vista textual. Es
evidente pues, que todavia nos queda un largo camino en el trabajo de
la oralidad, y especialmente en lo que se refiere a la diddctica de la
lengua oral.

Palabras clave: Enseiianza secundaria. Competencias orales.
Enserianza de lenguas. Euskera. Libro de texto. Diddctica.

Dans ’enseignement des langues, il est plutot habituel d’accorder
une place prioritaire a I’écrit, la langue orale a par conséquent été
reléguée. Néanmoins, ces derniéres années, de nombreuses voix se sont
élevées pour reconnaitre l'importance de la langue orale, ces mémes
voix revendiquent la nécessité d’accorder une place a cet enseignement
au sein de I’école. Le nouveau programme éducatif fait également état
de cette nécessité. Malgré tout, au moment de retranscrire ces inten-
tions dans les textes, les choses ne s orientent pas tout a fait de la méme
maniére. Le manuel scolaire étant le principal outil des professeurs ou,
du moins, le plus utilisé, nous allons nous centrer pour ce travail sur
le traitement accordé a ce matériel scolaire dans I’enseignement de la
langue parlée. Comme le démontrent les données, [’attention accordée
a la langue orale et les activités proposées pour son apprentissage dif-
férent considérablement en fonction des maisons d’édition. De la méme
maniére, nous avons constaté que tous les manuels scolaires ne respec-
tent pas tous les propositions émises dans le programme officiel de la
C.A.V. (Communauté Autonome Basque) (c’est par exemple le cas de la
séquence didactique), ils n’abordent pas non plus I’apprentissage de la
langue du point de vue textuel. 1l est donc évident qu’il y a encore beau-
coup a faire dans le travail de I’oral et en particulier pour ce qui est de
la didactique de la langue orale.

Mots clé: Enseignment secondaire. Compétences orales. En-
seignement d’une langue. Langue basque. Manuel d’enseignement.
Didactique
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