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SARRERA

Ezagutzaren gizartearen garapenak ekarritako aldaketek behartzen gai-
tuzte etengabe planteatzera zein diren egungo jendartean bizi ahal izateko
beharrezko konpetentziak; batez ere, dimentsio ugari dituzten eta perspek-
tiba ezberdinetatik erantzun beharreko arazo konplexuei aurre egiteko. Ho-
rretarako, zenbait autorek (Morin, 2009; Delors, 1996; Perrenoud, 2012;
Hargreaves eta Shirley, 2012) beharrezkoa ikusten dute konpetentzia be-
rrien garapena; ezagutzaren erreprodukzio hutsa gainditzen duten kon-
petentziak hain zuzen: sormenarekin, pentsamendu kritikoarekin, komu-
nikazio eta elkarlanarekin, auto-erregulazioarekin, motibazioarekin eta
konpromisoarekin, besteak beste, lotura daukatenak. Ingurumari honetan
eskolak eta irakasleriak ikaste-prozesuetan duten eginkizunaz etengabeko
hausnarketa batean murgildurik aurkitzen gara. Ondorioz, behar horietatik
eratorrita, gaur egun hezkuntza-ikerketarako eremu garrantzitsua osatzen
dute irakasleriaren profil profesionalak nola bere prestakuntzaren oinarrian
egon beharko liratekeen printzipio metodologikoek.

Zenbait autore, hala nola arestian aipatutakoak, saiatu izan dira ikas-
kuntza sustatzeko irakasle-konpetentziak ezaugarritzen. Helburu berdinaz,
beste azterlan batzuek fokoa kalitatezko irakasleen berariazko konpeten-
tzietan jarri izan dute; eta autore horiek, konpetentzia garrantzitsuenen ar-
tean, norbere praktikaren gainean gogoeta egiteko gaitasuna (Esteve eta
Alsina, 2010; Macdonald eta Shirley, 2009; Perrenoud, 2004) azpimarra-
tzen dute; eta baita hezkuntza-prozesuan inplikatutako pertsonen artean in-
plikazio afektiboa sortzearen garrantzia ere (Day, 2006).

Ezagutza teorikoaren eta praktikoaren arteko lotura gauzatu dadin
goian aipatutako konpetentziak garatzea ezinbestekoa bada ere, zenbait
ikerketak, oinarri teoriko eta metodologiko oso ezberdinak izan arren, bat
egiten dute irakaslegaiek eguneroko egoera praktikoak interpretatzeko
erabiltzen duten ezagutza, unibertsitatean ikasitako ezagutzaren ezber-
dina dela esatean (Clandinin, 1986; Clara eta Mauri, 2010; Elbaz, 1981;
Korthagen 2010a; Perrenoud, 1996; Pozo, Scheuer, Mateos eta Perez
Echevarria, 2006; Schon, 1983). Berariaz, irakasleek beren praktiketako
esperientzia eta bizipenetatik eraikitzen duten ezagutza globala, inplizi-
tua, dilematikoa, multidimentsionala, hitzez adierazteko zaila eta karga
emozionalduna izan ohi da. Unibertsitatean ikasitako ezagutza akademi-
koak, berriz, oso izaera ezberdina dauka. Halaber, teoriaren eta prakti-
karen arteko loturek ez dute zertan beti erraztu egoeraren interpretazioa
(Schon, 1983).

Aurreko baieztapenek adierazten duten moduan, irakaslegaiek ikaste-
txeetan izandako esperientziek eta bizipenek beren formakuntzan eta on-
dorioz beren praktika eta esku-hartzeetan duten eragina handiagoa da uni-
bertsitateko ikasketek dutena baino. Honek esan nahi du irakaslegaiek jaso
duten ezagutza akademikoak inpaktu txikia duela hauek ikastetxeetan bi-
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zitako egoerekiko egiten dituzten interpretazioetan eta ondorioz egoera
horien ebazpenean. Irakasleak oro har, eta bereziki hasiberriak, praktikan
gehiago zentratzen dira frustrazioa, beldurra eta noraeza bezalako senti-
mendu edo sentsazioak kontrolatzen unibertsitatean ikasi duten hori apli-
katzen baino (Hammerness, Darling-Hammond, Brandsford, Berliner,
Cochran-Smith, McDonald eta Zeichener, 2005; Wideen, Mayer-Smith eta
Moon, 1998).

Beste ikerketa batzuek erakutsi dute (Korthagen, 2010) irakasleek
ikastetxeetan duten jokabideek gehienbat jatorri irrazionalak edo inkon-
tzienteak dituztela. Ideia horrek bat egiten du Pérez-Gémez-en (2010)
ekarpenarekin. Izan ere, autore horrek azpimarratzen du ezagutza prakti-
koaren eraikuntzaren konplexutasuna ulertzeko dimentsio arrazionala ez
dela nahikoa azpimarratzen du, eta adierazten du ikaste esperientzietako
alderdi kontzienteen eta inkontzienteen arteko interakzioak ulertu behar
direla.

Baieztapen hauek kolokan jartzen dute ezagutza akademikoaren lan-
keta, hau da, lanketa teorikoak irakasleen formakuntzaren ardatza izan
behar duelakoa edo lanketa teorikoak irakasleen formakuntzaren ardatza
izan behar duelako ideia. Honek esan nahi du ezinbestean formakuntzak
ikuspegi holistikoagoa izan beharko lukeela, ikas-irakas prozesuetan ira-
kasleen alderdi profesionala eta pertsonala integratuko dituena. Contreras,
Monereo eta Badia-ren hitzak (2010) hartuz irakasleen prestakuntzak era-
ginkorra izateko irakaslegai pentsatzeko, esateko, sentitzeko eta egiteko
moduan eragin behar dugu; alegia irakaslearen identitatean eragin behar
dugu.

Ikerketa hauek irakasleek euren praktiketan bizi dituzten egoerekiko
egiten dituzten interpretazioetan ezagutza akademiko eta praktikoaren ar-
teko elkarrekintza nola gauzatzen den oraindik ezezaguna izaten jarraitzen
duen gaia dela ondorioztatzera eraman gaituzte, eta beraz, ikerketaren ere-
muan arreta handiagoa merezi duen afera.

Oro har, aipatutako ikerketen emaitzek agerian uzten dituzte irakas-
leek ezagutza teoriko eta ezagutza praktikoaren artean harremanak erai-
kitzeko dituzten zailtasunak. Irakasleen prestakuntzarekin lotutako pro-
posamen eta metodologia berriek ez dute ekarpen esanguratsurik egin
irakasleentzat beharrezkoak diren ezagutza moduen eraikuntzan. Kasu
gehienetan ezagutza teorikoa ezagutza praktikoari gainjarri izan zaio, edo
eta ezagutza mota batetik besterako transferentzian (ezagutza teorikotik
praktikora, edo alderantziz) oinarritutako irizpideak erabili izan dira, eta
ez ezagutza bien arteko elkarrekintza ardatz dutenak (Mauri, Clara, Colo-
mina eta Onrubia, 2016).

Aurkeztu den egoera multzo honi erantzun nahirik, eta irakasleen eza-
gutzaren eraikuntzaren afera hobeto ulertu asmoz, irakasleek praktikan
bizitako egoerei buruzko hausnarketa irakasleen prestakuntzaren ardatz
gisa kokatu izan dute zenbait autorek (Gelfuso eta Dennis, 2014; Kortha-
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gen, 2001; Korthagen, 2010; Schon, 1983). Saiakera asko egin dira ira-
kaslegaiek praktiketan bizitako egoera errealekiko interpretazioak uniber-
tsitatean landu eta ezagutza akademikoarekin lotzeko (Korthagen, 2010b;
Orland-Barak eta Yinon, 2007; Pozo eta al., 2006) eta saiakera horiek az-
tertuta zenbait ikerketak azpimarratu dute ezagutzaren garapenerako ira-
kaslegaiek praktiketan bizitako egoera errealekiko taldean egindako haus-
narketa prozesuek, alegia hausnarketa partekatuan oinarritutako prozesuek
duten potentzialitatea. Bereziki praktiketako errealitatearekiko ulermen
konplexuago izateko eta teoria eta praktikaren arteko zubiak eraikitzeko
(Hammerness, Darling-Hammond, Brandsford, Berliner, Cochran-Smith,
McDonald eta Zeichener, 2005; Goodwin, 2002).

Hausnarketarako espazioak sortzeak, baldintza egokiekin burutuz gero,
irakasleek praktikako egoerak interpretatzeko ezagutzaren erabilera susta-
tzen du (Mauri, Clara, Colomina, Onrubia eta Ginesta, 2013). Guri, irakas-
legaien prestakuntzaz arduratzen garen neurrian, hausnarketarako espazio
horietan teoria eta praktikaren arteko loturak nola gauzatzen diren hobeto
ulertzen laguntzen digu horrek; eta baita praktikako egoeren gaineko inter-
pretazioak egitean ezagutza mota bien (teorikoa eta praktikoa) artean, egon
daitezkeen loturak nolakoak diren ulertzen ere.

Hemen aurkezten den berrikuntza esperientziak, irakasleen ezagutza-
ren izaera hobeto ulertu eta hausnarketarako eremuak sortzea izan du xede.
Hausnarketa-eremuak ezaugarritzeko garaian alderdi hauek hartu dira ain-
tzat: batetik, irakasle graduetako Practicumeko ikasleek berek praktikan
bizitako egoera zehatzetan ardazturiko hausnarketa izatea; bestetik, egoe-
ren gaineko hausnarketa taldean egitea; eta azkenik, elkarlanean buruturiko
jardueraren ondoriozkoa izatea. Beraz, Korthagen (2001-2010), Gelfuso
(2016) eta Dennis (2014) autoreekin bat eginaz, irakaslegaiak hausnarketa-
lanetan trebatzeari heldu genion, beren praktikako egoerak ikuspegi global,
multidimentsional eta dilematiko gisa (Dewey, 1989; Gelfuso eta Dennis,
2014; Mauri, Clara, Colomina, eta Onrubia, 2013) eraikitzen eta interpreta-
tzen lagunduz.

BERRIKUNTZA ESPERIENTZIAREN TESTUINGURAKETA

Lan honetan Bartzelonako Unibertsitateak, Sevillako Unibertsitateak
eta Mondragon Unibertsitateak parte hartzen duten ikerketa proiektu baten
ardatza den berrikuntza-esperientzia aurkezten da.!

! Proiektuaren izena: EDUI3-44632-P(MINECO): Agirre, N.; Bilbatua, M., Clara,
M.; Colomina, M.R.; Anna Ginesta, A.; Jiménez, O.; Lopez de Arana, E.; Martinez, A.;
Mauri, T.; Onrubia, F.J.; Toledo, B. eta Usubiaga, A. (2013). Ayudas a la construccion del
conocimiento en el practicum de maestros: la reflexion conjunta para la mejora de la rela-
cion teoria-prdctica. [lkerketa txostena]. Barcelona: Universitat de Barcelona.
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Berrikuntza-proposamena irakasle izateko graduetako Practicumeko
ikasleek beren esperientziatik abiatuz, praktikan bizitako egoera errealen
gaineko kasu-azterketan oinarritzen da.

Unibertsitate mailan ikasleek praktikarekin eta beraien praktikaz ikas-
teko esku-hartze-estrategia eraginkorrenen artean tutoreen laguntzaz
egindako hausnarketa aipatzen dute zenbait ikerlarik (Korthagen, 2001;
Schon, 1992). Hori dela eta, tutoreek irakasle izateko prestatzen dauden
ikasleei eskainitako laguntzak izan dira ikerketa proiektu honen foku na-
gusietako bat.

Irakasle-graduetako Practicumeko ikasleak hamabost pertsona in-
guruko lantaldeetan batzen dira mintegietan elkarrekin lanean aritzeko.
Hausnarketa mintegi-saioak tutore bikote batek dinamizatzen ditu; beren
funtzio nagusia da ikasleek bizitako egoera praktikoen eta halako egoere-
tan ikasleen jardunaren inguruan hausnarketa sustatzea, orientatzea eta la-
guntzea da. Ikasleek mintegiaren aurretik beren praktiketako egunerokotik
eztabaidara ekarri nahi duten gertakari esanguratsu bana aukeratu behar
izaten dute. Gertakari horretan haiek bizi izandako hezkuntza esku-har-
tzeak jasotzen dituzte; hots, ikasleek beren esku-hartze propioan jartzen
dute arreta (ikasleengana hurbiltzeko eta ikasleekin harremanetan jartzeko
moduetan, ikasleak ulertzeko eta ikusteko moduetan, komunikazioan era-
biltzen dituzten baliabide eta estrategietan, egoera ezberdinei aurre egite-
rako orduan berengan sortzen diren dilema eta arazoetan...) eta egoeraren
narrazio literala egiten dute (protagonisten arteko elkarrizketak, deskriba-
pen datu zehatzak...) ostean mintegietan taldearekin partekatu eta elka-
rrekin egoeraz hausnartzen dute. Halako egoeren irakurketatik abiatuta,
egoeraren eta egoerak biltzen dituen irakasle praktikarekin lotutako al-
derdi ezberdinen inguruko elkarrizketa irekitzen da taldean tutoreek bide-
ratuta.

Ikasleak protagonista diren egoeren gainean beraien errepresentazio eta
ezagutza propioa eraikitzea da helburua; zehatzago esanda, taldean azal-
dutako egoeretako hezkuntza-testuinguruen aniztasuna aztertzea, kasuan
kasuko berezitasunak eta hezkuntza beharrak identifikatzea da, hezkun-
tza bera testuinguru jakin batean kokaturiko fenomeno sozial gisa aitortuz
(Martinez, 2011). Berdinen arteko interakzioek, ikaskideen artean eraiki-
tako diskurtsoak, batak besteari egindako ekarpenek eta, finean, elkar eli-
katzeak praktikaren hobekuntzan (Tang Keow Ngang et al., 2014) eta ga-
rapen profesionalean (Manouchehri, 2002) eragin zuzena duela aztertu
dute hainbat ikerlanek.

Ikasleek taldean beren esku-hartze propioen gainean hausnartzen dute.
Honi dagokionez Day-ren (2005) teoriarekin bat egiten dugu, zeinetan
baieztatzen duen ekintza eta ekintzaren gaineko azterketa funtsezko ga-
koak direla konpetentzia profesional eta pertsonalen garapenerako, bere
praktikaren bidez ikasteko konpetentziak etengabe garatuko dituen profe-
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sional hausnartzaile eta konprometituak hezteko (Monereo, Monte, 2011;
Korthagen, 2010) .

Hausnarketa prozesu horiek taldean gertatzen dira; irakasle graduko
ikasleek prozesu dialogiko batean parte hartzen dute, beste ikasle eta egoe-
rekin elkarreraginean, teoriaren eta praktikaren artean loturak bilatuz. Be-
raz, esan daiteke ikerketa-ekintzan oinarritutako ikaste jarduera bat disei-
natzen dela, non talde testuinguru bat eratzen den eta tutoreak arakatze
estrategia zehatzak erabiliz bideratzen duen prozesu hori (Martinez 2011;
Mauri, Clara, Colomina, Onrubia, eta Ginesta, 2013). Talde hausnarketek
argudiatuak eta dokumentatuak izan behar dute ikasleek praktikaren gai-
neko kontzientzia hartu, interpretazioak egin eta hausnarketen nahiz esku-
hartzeen kalitatea berrikusi ahal izateko (Porlan, 1987; Schon, 1998). Izan
ere, hausnarketa partekatuek ikasleei aldaketaren norabidea eraikitzen la-
guntzen die; hau da, beren errepresentazio eta esku-hartzeak zein norabide-
tan aldatu edo hobetu behar dituzten identifikatzen laguntzen die (Fullan,
2002a). Alegia, praktikan burututako ekintzak ulertu, horien gainean haus-
nartu eta esku-hartzea berregiten lagunduko luke prozesu honek (Clara eta
Mauri, 2010).

Aldaketa horiek esanahiaren eraikuntza-prozesuan taldearen parte har-
tzearen ondorio dira. Wenger-ek (2001) ezagutza praktikoa aldatzeko au-
kera komunitate bateko partaide izatearekin lotzen du. Partaide sentitzeak
aldaketarako beharrezkoak diren parte hartze aukerak eskaintzen ditu: bes-
teekin elkarrekintzan aritzea, norbere eta komunitatearen irudia eraikitzea
nor garen, nondik gatozen, non gauden eta norantz goazen irudikatu ahal
izateko eta gizartean indarrean dauden printzipioekiko postura hartu eta
norberaren jarduera aipatutako printzipioen arabera interpretatzea. Irakas-
lea, norbanako gisa, sistema sozial baten parte da (Martinez, 2011) non tal-
deko kideekin elkarlanean eta bereziki tutorearen laguntzaz aldaketaren
zentzua eraikitzen joango den. Esan daiteke, beraz, berdinkideen arteko in-
terakzioa eta tutoreen laguntzak hausnarketa sakonak burutzeko funtsezko
baldintzak direla (Gelfuso y Dennis, 2014).

IKERKETA METODOLOGIA
1. Lagina

Berrikuntza prozesua martxan izanda, prozesuaren gaineko ikerketa-
rako hartu den fokuetariko bat tutoreek ikasleei eskainitako laguntzak izan
dira. Ikerketa-metodoari dagokionez kasu-azterketa (Yin, 1989) burutu da.
Hiru Unibertsitateetako zortzi kasu aztertu dira (112 ikasle eta 8 irakaslek
hartu dute parte): 3 kasu Bartzelonako Unibertsitatekoak izan dira, beste
3 Mondragon Unibertsitatekoak eta beste 2 kasu Sevillako Unibertsitate-
koak. 1h 30 minutuko iraupeneko bost hausnarketa-saioz osatu da kasu ba-
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koitza, non irakasle graduko ikasle taldeak praktiketan bizitako egoera ja-
kinen gainean hausnarrean aritu diren tutoreen laguntzaz. Prozesua hiru
unibertsitateetan eskaintzen den Lehen Hezkuntza eta Haur Hezkuntzako
Irakasle Ikasketa Graduetako Practicumean gauzatu da. Artikulu honetan
Mondragon Unibertsitateko 3 kasuen datuak aurkezten ditugu. Guztira,
3 tutore eta 35 ikasle. Tutore bat kasu bakoitzeko eta talde bakoitzean 10-
13 ikasle inguru.

2. Metodologia

2.1. Neurriak

Artikulu honetan Mondragon Unibertsitateko 3 kasuetako bakoi-
tzean egin ziren bost hausnarketa mintegi-saioetako bideo-erregistroen
azterketa aurkeztuko da. Bideoz jasotako datuak transkribatu eta edu-
kien azterketaren bidez analizatu ziren batetik, arreta tutoreek eman-
dako laguntzetan jarriz. Bestetik, elkarrekintza-moduen analisia (Coll,
Onrubia, eta Mauri, 2008) ere egin zen talde hausnarketa antolatzeko
erabiltzen ziren estrategien identifikazioan zentratuz. Tutoreek eskain-
tzen zituzten laguntza diskurtsiboak aztertzeko 23 laguntza motaz osa-
tutako kategoria sistema bat garatu zen ikerketa-taldean, hiru multzo
nagusitan banatuta: /) parte-hartzea sustatzeko laguntzak (tutoreak era-
biltzen dituen laguntzetatik elkarrizketa dinamizatzeko izaera duten la-
guntza motak jasotzen dira multzo honetan), 2) interpretazioa susta-
tzeko laguntzak (tutoreak erabiltzen dituen laguntzetatik hausnarketan
sakontzeko izaera duten laguntza motak jasotzen dira multzo honetan),
eta 3) teoriaren eta praktikaren arteko lotura sustatzeko laguntzak (tuto-
reak erabiltzen dituen laguntzetatik ezagutza akademikoaren eta prakti-
koaren arteko loturak sustatzeko izaera duten laguntza motak jasotzen
dira multzo honetan).

2.2. Prozedura

Ikerketa hau Practicum ikasgaian burutu zen. Ikasgai hau irakasle gra-
duko ikasketa-planean baitan kokatzen da. Ikasgai honek barne hartzen
ditu ikasleek ikastetxeetan burutzen dituzten praktika egonaldiak eta fa-
kultateko tutoreekin unibertsitatean burutzen dituzten hausnarketa mintegi-
saioak; azken hauetan kokatzen den ikaste ekintza izan da ikerketa hone-
tako aztergaia.

Mondragon unibertsitateko 3 kasu aztertu dira. Kasu guztietan ikas-
leak eta tutoreak parte hartu dute mintegi-saioetan. Ikerketan parte hartu
duten ikasleak irakasletza graduko laugarren eta azken urtean egon di-
ren ikasleak izan dira, alegia, irakasle izateko formakuntzaren azken ur-
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tean dauden irakaslegaiak. Tutoreak irakasleen formakuntzan eta practi-
cumeko gaietan adituak izan dira. Bost hausnarketa-mintegitan izandako
jardunak jaso eta aztertu dira. Guztietan ikasle kopurua 10-13 ikasle bi-
tartekoa izan da eta tutore bi egon dira talde bakoitzarekin hausnarketa-
mintegi bakoitzean. Saio hauek ordubete eta erdiko iraupena izan dute
gutxi gorabehera. Saio horietan aztertu diren egoerak ikasleen bizipene-
tan oinarritutakoak izan dira; guztira, 5-7 egoera bitarte aztertu dira kasu
bakoitzean.

Ikasleek beren praktikaldian bizitako esperientziak izan dira egoera ho-
riek. Ikasleei eskatu zaie, praktikaldiak iraun duen bitartean jaso dituzten
egunerokoak arakatu eta praktikaldian bizi izan dituzten egoera esangura-
tsuak identifikatzeko, narrazio eran jasotzeko beren esku-hartzearen zehaz-
tasun guztiekin eta egoeran gertatzen ziren elkarrizketen transkripzio lite-
ralekin. Egoera horiek hausnarketa-mintegietan irakurri dituzte ikasleek
eta horietatik abiatuta ikasleen artean elkarrizketa sortu da tutoreek gida-
tuta. Alegia, egoeren inguruan hausnarketa sustatu da; hausnarketa parte-
katuan oinarritutako mintegi- saioak izan dira. Mintegi-saio guztiak gra-
batu eta transkribatu dira, eta ostean datu analisia egin aipatutako kategoria
sisteman oinarrituta.

DATUEN AZTERKETA ETA IKERKETA EMAITZAK

Mondragon Unibertsitatean aztertutako 3 kasuetan mintegi-saioetan
tutoreek irakasle izateko prestatzen dauden ikasleei praktiketan bizitako
egoera errealen inguruan hausnartzeko erabilitako laguntzak aztertu ditugu.

1. grafiko multzoan ikus dezakegu tutoreek kasu bakoitzean erabili du-
ten laguntza kategoria bakoitzaren ehunekoa:
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Teoria eta praktikaren arteko
loturak sustatzeko laguntzak
%4

Interpretazioa
sustatzeko laguntzak
%9

B Parte-hartzea sustatzeko

Interpretazioa sustatzeko laguntzak Fasiehactee sustatzeko

laguntzak
m Teoria eta praktikaren arteko loturak sustatzeko laguntzak %87

Laguntza motak (1. kasua)

Teoria eta praktikaren arteko loturak
sustatzeko laguntzak

%3
Interpretazioa
sustatzeko laguntzak .

%16
Parte-hartzea
sustatzeko

B Parte-hartzea sustatzeko laguntzak

Interpretazioa sustatzeko laguntzak

m Teoria eta praktikaren arteko loturak sustatzeko laguntzak

Laguntza motak (2. kasua)

Teoria eta praktikaren arteko
loturak sustatzeko laguntzak
%9 i

/

/
Interpretazioa

sustatzeko laguntzak

%32 T—

Parte-hartzea sustatzeko

laguntzak

%39
m Parte-hartzea sustatzeko laguntzak
Interpretazioa sustatzeko laguntzak

B Teoria eta praktikaren arteko loturak sustatzeko laguntzak
Laguntza motak (3. kasua)
1. grafiko multzoa: tutoreek erabilitako laguntzak
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1. taulan ikus ditzakegu kasu bakoitzean tutoreek nagusiki erabilitako
laguntza motak eta bakoitzaren adibideak agerpen kopuruaren arabera, goi-
tik behera zerrendatuta:

1. taula

Tutoreek kategoria bakoitzean gehien erabilitako laguntzak eta dagozkien

adibideak

1. kasua

— Ikasle taldean elkarrizketa irekitzea.
(Adb. Zer iritzi duzue eskolako zuzendaritzatik erabaki hori hartzeari bu-
ruz?)

Parte
hartzea / — Elkarrizketan egindako ekarpena osatzeko ikasle bati eskatzea.
Parte-hartzea (Adb. Ze motatako informazioa daukazu ikasle horrekiko baieztapen hori
sustatzeko egiteko? Sakondu dezakezu?)
laguntzak — Ikasleen ekarpenak aintzakotzat hartzea.
(Adb. Zure ekarpenetan, lker, alderdi ezberdinak azpimarratu dituzu: esko-
lako kultura, zuzendaritzaren inplikazioa. . .)
— Egoerari buruzko hausnarketan aldagai berriak txertatzeko ikasleak anima-
tzea.
(Adb. Egoera ulertzeko hainbat elementu aipatu dituzue. Zer beste alderdi
gehitu ditzakegu?)
— Egoeraren azterketarako gakotzat zehaztu den aldagaia gogoraraztea.
. (Adb. Arazoaren gakoa familian dagoela esan baduzue, eremu horretan lan
Interpretazioa .
sustatzeko egin beharko genuke...)
laguntzak — Egoeraren interpretaziorako zehaztutako markoa zein den gogoraraztea.
(Adb. Gu orain hobekuntza proposamenak aztertzen ari gara; zer egin de-
zakegun akatsen aurrean. lkusi behar dugu ikasleen akatsak ikaskuntzaren
motorra diren. Zuek ikusi behar duzue nola ulertzen dituzuen akatsak, zein
markotatik ulertzen dituzuen eta nola jokatuko duzuen zuen ikasleen aka-
tsen aurrean. Horretako ikaste testuinguruak beste modu batean antolatu
beharko ditugula pentsatu beharko duzue, aukeretan oinarrituta...)
— Beste egoera batzuekin loturak egitera ikasleak animatzea.
Teoria eta (Adb. Egoera honetan identifikatzen duzue ezer beste eguneko Juanen ka-
praktikaren suarekin zerikusia duenik?
arteko loturak | _ Ezagutza akademikoarekin loturak egitera ikasleak animatzea.
sustatzeko (Adb. Irakasleak egiten duena zigortzea da. Gauza asko dakizue zigorra-
laguntzak ren erabilerari buruz, errefortzuei buruz... Zer ikasi duzue beste materietan

honi buruz, zerekin du zerikusia?)
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2. kasua

Parte
hartzea /
Parte-hartzea
sustatzeko
laguntzak

— Elkarrizketan egindako ekarpena osatzeko ikasle bati eskatzea.
(Adb. Ikasteari buruz ari zara. Zuk nola ulertzen duzu ikaste prozesua?)

— Ikasle taldean elkarrizketa irekitzea.
(Adb. Egoera horretan kokatuta, nola irudikatzen duzue Anek esan duena?
Itxaso zer diozu zuk?)

— Ikasle baten ekarpenak aintzakotzat hartzea.
(Adb. Eiderrek egin duen ekarpen hori oso interesgarria da. Goazen ikustera.)

Interpretazioa
sustatzeko
laguntzak

— Egoerari buruzko hausnarketan aldagai berriak txertatzeko ikaslea anima-
tzea.
(Adb. Metodologia aipatu duzue. Baina ze beste elementuk izan dute era-
gina ikaslearen jokabidean?)

— Egoeraren interpretaziorako marko berria proposatzea.
(Adb. Ebaluazioa irakasleak ikasleen jarraipenerako erabiltzen duen tres-
natzat ikusten duzu. Zergatik ez hartu ebaluazioa ikuspegi hezigarri batetik
ikasleei euren ikaste prozesuan hobetzen laguntzeko?)

Teoria eta
praktikaren
arteko loturak
sustatzeko
laguntzak

— Beste egoera batzuekin loturak egitea.
(Adb. Nekaneren egoerarekin antzekotasunak ditu kasu honek.)

3. kasua

Parte
hartzea /
Parte-hartzea
sustatzeko
laguntzak

— Ikasle taldean elkarrizketa irekitzea.
(Adb. Oihanek zerbait esan du gai honen inguruan. Oihane, zurea da hi-
tza.)

— Elkarrizketan egindako ekarpena osatzeko ikasle bati eskatzea.
(Adb. Zuk ikasle horrekin beldurra sentitu duzula esan duzu, ez? Zergatik?)

Interpretazioa
sustatzeko
laguntzak

— Egoerari buruzko hausnarketan aldagai berriak txertatzera ikasleak anima-
tzea.
(Adb. Haurra ondo sentitzeko espazio seguruaz hitz egin duzue. Ze beste al-
derdi edukiko dugu kontutan ikasleekin harreman sare positiboak eraikitzeko?)

— Egoeraren interpretaziorako zehaztutako markoa zein den gogoraraztea.
(Adb. Taldean lan egiteaz hitz egin duzue, aniztasunari erantzuteko talde
kooperatiboen erabileraz. Talde kooperatiboetan ari garenean elkarrekin
eta elkarrengandik ikasteko espazio eta testuinguruen erabileraz ari gara.)

Teoria eta
praktikaren
arteko loturak
sustatzeko
laguntzak

— Beren esperientzia pertsonalekin loturak egitera ikasleak animatzea.
(Adb. Ikasle hauen artean gatazka egoera baten aurrean aurkitu zara. Zuek
arazoak dituzuenean nola konpontzen dituzue?)

— Ezagutza akademikoarekin loturak egitera ikasleak animatzea.
(Adb. Talde antolaketaz ari gara. Zer dakizue taldean lan egitearen ingu-
ruan? ze teknika edo ze estrategia metodologiko ikasi dituzue?)
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2. taulan ikus ditzakegu kasu bakoitzeko tutoreek hausnarketaren fase
bakoitzean erabilitako laguntza moten batezbestekoak:

2. taula
Tutoreek hausnarketaren fase bakoitzean erabilitako laguntzen
batezbestekoak
1. kasua
Kasuaren Elementu
Elementuen Kasuaren .
. azterketan esanguratsuetan | Interpretazioan
argitzean azterketan N
sakontzean fokalizazioan

Parte hartzea / Par-
te-hartzea sustatzeko %68 %54 %64 %50 %56
laguntzak
Interpretazioa susta- %25 %20 %26 %27 %8
tzeko laguntzak
Teoria eta praktikaren
arteko loturak susta- %7 %25 %9 %22 %15
tzeko laguntzak

2. kasua
Parte hartzea / Par-
te-hartzea sustatzeko %90 %73 %76 %76 %71
laguntzak
Interpretazioa susta- %9 %19 %22 %19 %22
tzeko laguntzak
Teoria eta praktikaren
arteko loturak susta- %4 %2 %3 %6
tzeko laguntzak

3. kasua
Parte hartzea / Par-
te-hartzea sustatzeko %50 %52 %57 %66 %51
laguntzak
Interpretazioa susta- %30 %37 %41 %08 %30
tzeko laguntzak
Teoria eta praktikaren
arteko loturak susta- %10 %11 %2 %11 %6
tzeko laguntzak
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Datuen analisia egitean, kasu bakoitzaren barruan taldeko hausnarketa
antolatzerako orduan errepikakorrak diren alderdiak ikusi dira. Hau da, tu-
tore bakoitzak hausnarketa saioaren hasiera, garapena eta itxiera antola-
tzeko moduan nahiz hausnarketa prozesuan zehar erabili izan dituen lagun-
tzei dagokionean errepikatzen diren patroiak daude. Baina ez da berdina
gertatzen kasuak beren artean konparatuz gero.

Kasuen muinetara sartuz gero, hausnarketaren garapenean ikasleek
ekartzen dituzten egoera praktikoen gaineko azterketa ezberdin planteatzen
du tutore bakoitzak. Ezberdintasun esanguratsuenak teoria eta praktikaren
arteko loturak egiterako orduan aurkitu ditugu bereziki.

Lehenengo kasuan, ikasleek ekarritako egoera praktikoak ukitzen dituen
elementuak argitzetik abiatzen da hausnarketa; ondoren, egoeran eragin du-
ten elementuak identifikatu eta aztertzen dira, eta horren ostean elkarrizke-
tak taldea eramaten du antzeko egoeren aurrean egingo lituzkeen esku-har-
tzeak planteatzera. Tutoreek elementu edo adibide batean arreta jarri eta
interpretazio marko berri batean fokua jartzera eramaten dute taldea, marko
berrian kokatuz eztabaida birbideratuz. Ostean, tutoreek ezagutza teori-
koen erabilera sustatzen dute egoera ikuspegi zabalago batetik ulertu deza-
ten ikasleek, eta agertzen dituzten iritzi eta ideien argudioak mahaigaineratu
ditzaten. Saioari itxiera emateko aztertutako elementuen sintesia egiten da
taldekide guztien artean, eta saioan zehar egindako ikaskuntza eta izandako
parte-hartzearen balorazioak jasotzen dira partaideen ahotik.

Bigarren kasuan, taldeko hausnarketa hasierako azterketa orokor ba-
ten bidez irekitzen da, egoera praktikotik urruntzen diren gai ezberdinei ere
leku eginaz. Horren ostean, tutoreak egoera ukitzen duten elementuen gai-
neko azterketa sakonago batera bideratzen du taldea. Ondoren, egoera uler-
tzen laguntzen duten hipotesien formulaziora bideratzen da elkarrizketa,
edo fokua gehiago zehazten da eztabaida interpretazio marko zehatz ba-
tetik abiatuta birkokatuz. Orokorrean, tutorearen aldetik datozen galderen
erantzun ematea dator, planteatu den egoera ebazteko asmoz. Amaieran,
lehenengo kasuan bezala, elementu nagusien inguruko laburpen bat osa-
tzen da taldean eta saioaren balorazioa egindako ikaskuntza eta izandako
parte hartzearen gainean.

Hirugarren kasuan, talde eztabaida egoeraren elementuen argitzetik
abiatzen da. Kasu honetan ez da identifikatu egitura argirik egoera prakti-
koaren azterketa nola egiten den deskribatzeko; tutoreak modu ezberdinak
baliatzen ditu azterketaren helburuari erantzuteko.

Adierazgarria da bost saiotatik hirutan eztabaidaren fokalizazioa marko
interpretatiboren amaiera aldera agertzen dela, eta, honi jarraikiz, tutorea-
ren interpretazioa azaltzen dela. Saio batzuetan, azken ekintza honi taldean
izaten den eztabaida edo debateak ematen dio segida.

Taldeko hausnarketa prozesuan zehar tutoreek ikasleei eskainitako la-
guntzei dagokienez kasutik kasura ezberdintasunak ikusi ditugu eman di-
ren laguntza mota, maila, banaketa eta egitura-lanari dagokionez.
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Hiru kasuek ekarpen ezberdina egiten diote hausnarketa produktibo
deiturikoari (Dewey, 1989). Gure kasuetan, tutoreen laguntzak bideratu
dira ikasleei hasiera batean zehaztugabeak eta ulergaitzak zaizkien eta bar-
ne-kontraesanak edo korapiloak sortzen dizkieten egoerak, hausnarketa-
prozesuaren amaieran, zehatzak eta ulergarriak bilakatzera. Prozesu hau da
hain zuzen ere Dewey (1986), Shon (1987) eta Wertheimer (1971) haus-
narketaren funtziotzat ulertzen zutena eta Clara-k (2015) haien lanak azter-
tuz definitu zuena; alegia, hasieran argia inkoherentea edo zentzugabea zi-
rudien egoera bati koherentzia eta zentzua ematea.

Ondorio gisa, beraz, tutoreek talde-hausnarketaren garapenean duten
garrantzia baieztatua ikusi dugu (Harford eta MacRuairc, 2008; Gelfuso
eta Dennis, 2014). Eta gure ikerketaren emaitzek erakutsi digute tutoreek
hausnarketa prozesuak sustatzeko orduan ematen dituzten laguntzak aldez
aurretiko ezagutzekin edo esperientziekin nola teoriarekin eta ikerketekin
loturak egitera bideratuta egon behar dutela, bide honek beraien praktika
modu esanguratsuagoan egokitzen lagunduko baitie ikasleei edo irakasle-
gaiei (Berliner, 1988).

Tutoreen esku-hartzea eta erabilitako laguntzak irakaslearen beraren
esku-hartze estiloekin zuzenki lotuta daudela ikusi dugu. Lehenengo bi ka-
suetan izaera induktiboagoaz eta taldeko kide guztien parte hartzera bide-
ratuago egon dira; laguntzak teoria eta praktikaren arteko loturak egitera
animatzen duten izan dira, faktoreen identifikaziora bideratutako lagun-
tzak eta parte hartzea sustatzeko laguntzak. Kasu hauetan badirudi tutoreak
ikasleek egoeraren gainean dituzten ideia eta ikuspuntu espontaneoekiko
sentikortasun gehiago agertzen dutela. Hirugarren kasuan berriz, estilo de-
duktibo eta zuzentzaileagoa ikusi dugu, non interpretazio markoen identifi-
kazioari lotutako laguntzek, eta tutorearen beraren ekarpenek pisu gehiago
hartzen duten.

Amaitzeko, emaitza hauen azterketatik ondorioztatu dezakegu ildo
honi lotutako ikerketarekin jarraitzeak berebiziko garrantzia duela haus-
narketa-testuinguru aproposak sortzean; batetik, tutoreak hausnarketaren
gainean duen kontzeptualizazioak tutorearen praktikan eragina duen jaki-
teko, eta bestetik, praktika horrek zer-nolako eragina duen ikasleek egiten
duten hausnarketa motan aztertzeko. Praktika honi lotuta, tutorearen lagun-
tzak ikasleen hausnarketa prozesuak sustatu ahal izateko, hausnarketa pro-
zesuan zehar azaltzen diren beharrei egokitu behar zaizkiela azpimarratzen
dute zenbait lanek (Van de Pol, Volman eta Beishuizen, 2010). Beraz, al-
derdi hauek ikertzeak hausnarketa prozesuan planteatu beharreko ikuspegia
argitzen lagunduko liguke, eta ikasleen aldetik izaera multidimentsional eta
dilematikoa (Clara eta Mauri, 2010; Mauri, Clara, Colomina, Onrubia eta
Ginesta, 2013; Rivas, Leite eta Cortés, 2011) duen hausnarketa sustatzeko
praktika zehatza ezaugarritzen.
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ONDORIOAK

Unibertsitateko tutoreon lanari dagokionez, ikerketari esker tutoreon
jarduna modu sistematikoan jaso ahal izan dugu, eta hausnarketa proze-
suak errazten dituzten laguntzen izaera ezaugarritu dugu. Baina hau au-
rrera eramateko antolaketa eta lan dinamiketan ere arreta jarri nahi dugu.
Izan ere, hemen aurkeztu dugun ikerketa-lanetara eta emaitzetara iristeko
laguntzen gaineko azterketa tutore taldean modu partekatuan egin dugu;
tutoreon lan dinamika ere hausnarketa partekatuan oinarritu da taldean ho-
bekuntza eta berrikuntzarako estrategiak (Hord, 1997; Krichesky eta Muri-
llo, 2011; Stoll eta Louis, 2007) martxan jarriz, eta Ikaskuntza Komunitate
Profesionala eratzen hasiz.

Ikerketan parte hartu dugun eta Ikaskuntza Komunitate Profesiona-
leko partaide garen irakasle eta ikerlariok gure praktikaren inguruan iker-
keta prozesuak martxan jartzeak, benetako eragin eraldatzailea duela
sinesten dugu; izan ere, prozesu hauek dialogikoak dira, kontrastean oina-
rrituak, kezkak eta kontraesanak azaleratzen dituztenak, eta honek ahalbi-
deratzen digu ekintza indibidualak ekintza kolektibo bilakatzea, aldaketa-
ren eragina handituz. Gainera, uste dugu, honek laguntzen duela praktikan
eta berau sortzen den testuinguru eta baldintzetan sakoneko aldaketak in-
tegratzen (Liston eta Zeichner, 1993; Pérez, 1992; Pérez, Barquin eta An-
gulo, 1999).

Esperientzia honek Haur Hezkuntzako eta Lehen Hezkuntzako gradue-
tako zenbait zeregin modu kolektiboan berregiten lagundu digu; egoera
praktikoak ikasleak praktikak egiten dituen testuinguru lokalei lotuago
ulertzen, aldaketarako kultura sustatzen eta elkarlanean oinarritutako anto-
laketa-ereduak ezartzen unibertsitate eremuan, irakasletzako titulazio aka-
demikoetan eraginaz, eta ondorioz etorkizunean gure eskoletan eragiteko
esperantzaz.

Aldaketa koherente eta eraginkorrak bideratu ahal izateko beharrez-
koa iruditzen zaigu esperientziaren sistematizazioa; hartara, ezagutza
eraikitzeko eta transferitzeko. Gainera, esperientzia honetan egin bezala,
praktika garatzen den errealitatetik eta bertan sortzen diren beharretatik
abiatzeak esangura handiagoa du. Halaber, lantaldearen eta erakundearen
barruan gauzatzen diren ikaskuntza mekanismoak ulertzeak ekarpena egin
digu; honek gure kultura profesionala ezagutzeko aukera gehiago ireki bai-
taizkigu, eta horrela, modu kolaboratiboago baten hezkuntza proiektu sen-
doagoa proiektatu ahal izan dugu.

Ondorioz, berrikuntza- eta ikerketa-esperientzia honek eraman gaitu
ikaskuntza hausnartzailea oinarri duten ikaste testuinguruak diseinatzera,
zeinak ekintzan zentratuak, ekintzaren gainean eraikiak, eta ekintzarekin
lotuak baitaude (Day, 2005); talde-testuinguruan eta ikerketa-ekintzan oi-
narrituta (Orcasitas, 2005). Horren harira, geure egiten dugu honako ideia:
ez da posible luzaroan ikasleen ikaskuntza eraginkor baterako baldintzak
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sortu eta mantentzea, aldi berean ez bada irakasleen garapen profesionale-
rako baldintzarik erdiesten (Bolivar, 2008).

Ikerketak irakasle-ikasketetako practicumaren planteamenduan eta
tutoreek jokatzen duten paperean aldaketak egon direla azaleratu du.
Planteamendu metodologikoetan argi ikus daiteke practicum irakasgaian
aldaketak egon direla, ikasgaia ikerketa-ekintza parte hartzailean oina-
rrituriko metodologian ardaztu izanak erraztu du taldean hausnartutako
ezagutzaren gaineko eraikuntza; ezagutza hausnartua, esanguratsua eta
kolaboratiboa. Aurretik aipatu dugun bezala, praxiak eta hausnarketak
elkarren eskutik joan behar dute sakoneko ikaskuntza eman dadin. Plan-
teamendu metodologikoak Wenger-en (2001) ideia jasotzen du, zeinak
ikaskuntza gure ekintzak besteen ekintzekin batera elkarreraginean jar-
tzetik eratortzen dela esaten duen. Beraz, ikaste-emaitzak sozialki erai-
kiak dira (Lave eta Wenger, 1991) eta ekintzaren gaineko hausnarketa-
tik ikaskuntza erator dadin hau beste eragile batzuekin partekatua izan
behar da.

Hortaz, esan daiteke ikerketan parte hartu duten irakasleek disei-
naturiko ikaste testuingurua Ikaskuntza Komunitate Profesional baten
eraikuntzan hezurmamitu dela, non ikasleek beren esperientzia prakti-
koa taldean aztertu eta hobetzen duten, eta beren etorkizuneko lanbi-
dea modu hausnartzailean irudikatzen duten, halako moduz non, (pixka-
na-pixkana,) irakasle-soslaiari berariaz lotutako konpetentziak garatzen
baitituzte.

Helburu bikoitzaz jarduten dugula esan daiteke, honenbestez. Batetik,
Ikaskuntza Komunitateak ikasleei beraien esperientzia praktikoa taldean
aztertu eta hobetzeko aukera eskaintzen die. Izan ere, hausnarketa parteka-
tuak aldaketaren norabidea eraikitzen laguntzen die ikasleei; hau da, erre-
presentazio eta esku-hartzeak zein norabidetan aldatu edo hobetu behar
dituzten identifikatzen laguntzen die (Fullan, 2002b). Aldaketa horiek esa-
nahiaren eraikuntza-prozesuan taldearen parte hartzearen ondorio dira. No-
lanahi ere den, «esanahiaren eraikuntza» nahiko finkatua dago jakintza-
arloan (Martinez, 2011), non taldeko kideekin elkarlanean eta tutorearen
laguntzaz aldaketaren zentzua eraikitzen joango den. Praktikan bizi izan
dituzten egoeren gaineko hausnarketa elkarlanean egiten da eta, hausnar-
ketak bide itxia jarraitu barik, elkarlanean buruturiko jardueraren ondorioz-
koa izatea bilatzen dugu.

Eta bestetik, etorkizuneko lanbidea modu hausnartzailean irudikatzen
duten bitartean, etengabeko ikaskuntzarekin nahiz ikaskuntza komunita-
teen sorkuntzarekin lotutako konpetentziak-irakasle profil berariaz lotu-
tako konpetentziak- garatzea dugu helburu. Ikasleekin batera komunitateen
eraikuntzarako gakoak identifikatuz eta lanaren dinamizazio eta jarraikor-
tasunerako estrategiak eskuratuz.

Beraz, ikasleek hausnarketa partekatuan oinarrituriko egoera sozialen
gaineko ezagutza indibiduala eraiki ahal izan dute; eta aldi berean etenga-
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beko ikaskuntzaz nahiz ikaskuntza komunitateen sorkuntzarekin lotutako
konpetentziak garatu ahal izan dituzte, zeregin hauek hezkuntza-berrikun-
tzaren eta -hobekuntzaren esparruan kokatuz.

Jasotze-data: 2017/01/12 Onartze-data: 2017/06/20

Abstract

This innovation experience aims the contribution to establish
reflection’s scopes for understanding teachers’ knowledge nature and
create contexts for joint reflection: a) encouraging students’ reflection
about real cases happened during the practicum; b) designing collab-
orative reflective formats for these cases involving both: students and
tutor; c) promoting reflection ensues/keeps the collaborative activity
process.

Keywords: University education, initial teacher training,
practicum, collaborative reflection, teacher’s aids, community of
practice.

La experiencia de innovacion presentada pretende contribuir a
establecer dmbitos de reflexion conjunta que propicien relaciones
entre el conocimiento prdctico y el conocimiento académico en la
formacion inicial del profesorado: a) propiciando la reflexion de
los estudiantes en el practicum centrada en analizar casos de situa-
ciones reales de su prdctica; b) estructurando formatos de reflexion
colaborativa de las situaciones entre los estudiantes y con su tutor;
c) favoreciendo que la reflexion siguiera un proceso resultante de la
actividad colaborativa.

Palabras clave: Educacion universitaria, formacion inicial del
profesorado, practicum, reflexion colaborativa, ayudas del profesor,
comunidades de prdctica.

L’expérience présentée prétend contribuer a établir des champs
de réflexions pour comprendre la nature du savoir des professeurs.
L’expérience innovante prétend contribuer a établir des pistes de ré-
flexions pour comprendre I’origine des compétences du professeur :
a) en encourageant la réflexion des étudiants dans 1’exercice de
I’analyse de cas pratique ; b) en structurant une forme de réflexion
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collective a partir des problemes vécus par les étudiants et encadré
par le tuteur ; c) en favorisant une maniere de réfléchir qui suivrait un
processus de recherche collective.

Mots-clé : éducation universitaire, formation initiale des ensei-
gnants, aides enseignants, practicum, réflexion collaborative, commu-
nautés de pratique.
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