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berrikuntza prozesuetan irakaslearen rolak duen garrantzia eta eragina: 
bizkaiko ikastetxe baten ikerketa kasua

The importance and influence of the teacher’s role in innovation processes: 
Research of a school in Bizkaia-Vizcaya

Igor Salterain Alberdi, Alexander Barandiaran Arteaga*
Humanitate eta Hezkuntza Zientzien Fakultatea 

Mondragon Unibertsitatea, Eskoriatza, Gipuzkoa

Laburpena: Ikerlan honetan aztertu dira irakasleen rolean egon diren aldaketen inguruko ga-
koak, ikastetxe batean egin den berrikuntza prozesuan zehar. Berrikuntza oinarritu da testuinguruan, 
espazioan, materialean eta lan egiteko moduan eragina izan duen aldaketa batean, eta aldaketa honek 
irakasleengan nolako eragina duen aztertu da. Irakasleen lan egiteko modua, ebaluazioa, talde lana, 
koordinazioa, formakuntza eta sentimenduak aldaketa gertatu aurretik eta ondoren aztertu dira, bi mo-
mentuak alderatuz. Emaitzek adierazi duten moduan, irakaslea prozesuaren parte sentitzen ez baldin 
bada eta emandako urratsetan parte hartzen ez baldin badu, prozesuan erresistentziak sortzen dira eta, 
ondorioz, ez da irakaslearen rola aldatzen. Horrek eragitea dakar berrikuntza gauzatu baino lehen lan 
egiten zen moduaren gainean.

GAKO-HITZAK: berrikuntza prozesuak, irakaslearen rola, talde lana, ebaluazioa, formazio proze-
suak, haur hezkuntza.

AbstrAct: This study examines the key aspects related to the changes experimented in the role of 
teachers during the innovation process carried out in a school. This innovation has been based on a 
change in space, and its impact on teachers has been studied. Before and after the space change dif-
ferent aspects were analysed and compared: the way teachers work, assessment, teamwork, coordina-
tion, training, and feelings. The results indicated that if the teacher does not feel part of the process 
and does not participate in the steps that have been taken, resistance arises in the process, and the role 
of the teacher does not change. This means there is a need to influence on the way we work before the 
innovation takes place.

KEywORdS: methodological innovation, teacher’s role, teamwork, team coordination, evaluation, 
training processes, early childhood education.
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1. Sarrera

Azken urteotan, ikastetxe askok berrikuntza prozesuak martxan jarrita 
dituzte eta prozesu hauetan irakasleek rol garrantzitsua jokatzen dute, be-
rak baitira berrikuntzak aurrera eraman behar dituztenak. Prozesu horiek 
maiz gorabeheratsuak izaten dira, kasu batzuetan ez baita erraza izaten ira-
kasleen rol aldaketa. Interesgarritzat jo dugu rol aldaketa horren inguruan 
ikertzea, lagungarria izan daitekeelako berrikuntza prozesuan sartu nahian 
edo sartuta dauden ikastetxeentzako. Bestalde, irakasleen hasierako forma-
kuntzari ekarpen interesgarria egingo liokeela uste dugu.

Lan honetan, ikastetxe batean egindako berrikuntza prozesuan zehar, 
irakasleen rolean egondako aldaketen gakoak aztertu dira.

2. aurrekariak

2.1. gaur egungo hezkuntzaren erronkak

Gaur egun, globalizazioaren eraginez, gizartean etengabeko aldaketak 
eta eraldaketak bizi dira (Teran, 2018). Bere momentuan, gizarte industria-
letatik informazioaren gizartera egin genuen jauzi. Salto honek, jarduera 
ekonomikoaren testuinguruan eta gizartearen funtzionamenduan eragina 
izan zuen: «La sociedad europea está en transición hacia una nueva forma 
de sociedad en la que es necesario responder a la necesidad de un amplio 
conocimiento de base y desarrollar habilidades para la ocupación y la vida 
económica» (Elboj, 2000, 59. or.). Orain, informazioaren gizarte baten bizi 
gara eta ezagutzaren gizarte batera goaz. Iraultza teknologiko eta digitalari 
esker, datuak ekoitzi eta truka ditzakegu, duela urte gutxi batzuk imajina-
tuko ez genituzkeen bitartekoen bidez (García et al., 2019).

Halako gizarte bati erantzuteko, ez da nahikoa ezagutzaren jabe iza-
tea, ezagutza denon eskuetan baitago. Ezagutza hori errealitate berri honi 
modu eraginkorrean aurre egiteko erabiltzen jakitea izango da funtsezkoa, 
helburua norbere kabuz pentsatzeko gai den pertsona eraikitzea bada be-
deren. Gizartearen beharrak aldatzeak, hezkuntzarenak ere aldatzea da-
kar (De Martín, 2005). Gizarteari erantzun behar dio hezkuntzak; egungo 
errealitateko egoerei aurre egingo dien hiritarrak hezi behar ditu eta orain 
arteko hezkuntza-sistemak ez dio errealitate horri erantzuten. Orain arteko 
hezkuntza-sistema honek, xx. mendeko ikasleei zuzendua baitzegoen, edu-
kiak transmititzea izan du helburu, ezagutza helaraztea. Irakasle eta ikas-
leen arteko harreman bertikal tinkoak izan dira nagusi, hau da aditu-ezja-
kin harremanak eraiki izan dira.

XXI. mendean, aldiz, hezkuntzak transformazio sozial eta pertsonalean 
lagundu behar du, hezkuntza bizitza osoko aldaketa-prozesu gisa ulertuz (El-
boj, 2000). Ikasleek ezagutza guztia eskura izango dute eta etengabe alda-
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tzen joango den informazioa izango da. Hori horrela izaki, egun zer nolako 
baliagarritasuna du ezagutza hori transmititze hutsak? Zentzurik edukiko al 
du ezagutza finko bat emateak, etengabe aldatuz doan gizartean? Estatu zen-
tralista batean, hezkuntza nolakoa izango den pentsatu eta diseinatzen du es-
tatuak, berak kudeatu, administratu eta kontrolatzen du, komunitateen gaita-
suna albo batera utziz (Mella, 2003), baina, gaur egun hori behar da?

Informazioaren gizartearen agertoki berri honetan planteatzen diren 
erronkei aurre egin ahal izateko, hezkuntza-sistemak aldaketa sakonak egin 
behar ditu bere antolaketan, funtzionamenduan, metodologietan, edukietan 
eta baita bere helburuetan ere (Coll, 2010). Aldaketa horien funtsean, hez-
kuntzarekiko ikuspegiari buruzko hausnarketa behar-beharrezkoa izango da.

2.1.1. Berrikuntza metodologikoak
Egin beharreko aldaketa sakonaren baitan hezkuntzaren ikuspegi alda-

ketak irakasleak berrikuntzaren bidea hartzera eraman behar ditu. Asko-
tan erreformak berrikuntzarekin lotu dira baina garrantzitsua da bata eta 
bestea desberdintzea. Barraza-k (2005) kontzeptu bakoitzaren definizioak 
egin zituen, bien arteko desberdintasuna zein den ulertzeko. Alde batetik 
erreformek, hezkuntza sistemako estrukturan aldaketak eta antolakuntza 
zein helburuetan egokitzapenak egitea berekin ekarri ohi dituzte. Bestetik 
berrikuntzak, aldaketa zehatzei erreferentzia egiten die, ikuspegi pedago-
giko-didaktikotik justifikatuta eta baloratuta egon ohi dira eta hiru alderdi 
aintzakotzat hartzen ditu: ezezaguna den zerbaiten azaleratzea, zerbait hori 
nobedadetzat edukitzea eta fenomeno berri horren erakundetzea. Azken fi-
nean, Rimari-k (2003) esan bezala, erreformek ez dute eskolako sistemaren 
kultura benetan aldatzen. Esan daiteke erreformak aldaketaren diskurtsoa 
direla, eta berrikuntzak, aldiz, aldaketak mugimenduan. Horrengatik guz-
tiagatik, garrantzitsua da definitzea, berrikuntza oro aldaketa bat bada ere, 
aldaketa oro ez da berritzailea (Pérez, 2016). Rivas-ek (2017) horrela defi-
nitzen du berrikuntza:

Una fuerza vital, presente en escuelas, educadores, proyectos y polí-
ticas, que es capaz de reconocer las limitaciones de la matriz educativa 
tradicional y alterarla para el beneficio de los derechos de aprendizaje 
del siglo xxi de nuestros alumnos. (Rivas, 2017, 20. or.)

Berrikuntza batek ezaugarri desberdinak izan behar ditu ikasketa eta 
garapen bat gerta dadin. Sánchez-ek eta López-ek (2010) egindako ikerla-
nean lortutako ondorioetan ondorengoa aipatzen da. Lehenik eta behin, es-
kolaren ikuspegia eta helburuak argiak izan behar dira eta berrikuntza hau 
aurrera eramango duten agente guztiak ados egon behar dira eta erabakian 
parte hartu behar dute. Ondoren, eskolaren kultura guztiz aldatu behar da, 
ikuspegi indibidualistatik elkarlanera salto eginez. Hezkuntza ezin daiteke 
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loturik egon informazioa buruz ikastearekin eta oroimen lanak egitearekin, 
ikaskuntza eta irakaskuntza moduak aldatu behar dira.

Sánchez-ek eta López-ek (2010) azaldutakoarekin jarraituz, kontuan 
hartu beharreko beste ezaugarri bat erabili beharreko estrategiak izango 
dira. Garapen instituzionalarekin batera, garapen indibidualari garrantzia 
eman behar zaio, azken finean ikasleak izan behar dira hezkuntza proze-
suaren protagonistak eta beren lana izango da beren identitate propio erai-
kitzea eta horretarako irakasleek estrategia eta tresna desberdinak eskaini 
behar dizkiete. Eskainitako tresna eta estrategiez baliatuz, ikasleek be-
ren kabuz ikasketa prozesua antolatzeko eta burutzeko gaitasuna garatu 
beharko lukete (Fullan eta Langworthy, 2014). Eskolaren egiturari ere ga-
rrantzia emango zaio, erabaki guneak banatuz eta erabakiak adostasuna-
ren bitartez hartuz. Azkenik, behaketa eta ebaluazioa erabili beharko dira, 
prozesuaren nondik norakoak ikusteko eta ondo edo txarto dabilen ondo-
rioztatzeko, horrela moldaketak eta autorregulazioa egin ahal izango dira 
(Sánchez eta López, 2010).

2.1.2. Irakasleen arteko talde lana eta Koordinazioa
Berrikuntza prozesua aurrera eramateko unean ezinbestekoa da talde 

lana eta koordinazioa egotea. Hori guztia posible izateko eskola-kultura 
bat egotea beharrezkoa da, Sánchez-ek eta López-ek (2010) zioten, eskola-
kulturak hezkuntza komunitatea osatzen dutenei jarraitu beharreko pausoak 
markatzen dizkiela. Komunitatean hedatuta dagoen momentuan, jokaera 
eta gertaera zehatz batzuk aurreikustea lortzen da eta beste batzuk gertagai-
tzak bihurtzea. Zentzu horretan eta ez beste batean, egitura bat da: jendeari 
norabide konkretu batzuetara eta ez beste batzuetara eramaten dituen me-
kanismo moduan jarduten duena. Beraz, kulturak ordena sozial zehatz bat 
definitzen du, era batzuen iraunkortasuna edo denbora luzerako konfigura-
zio sozialak bermatuz.

Berrikuntza prozesuaren barruan, hobekuntzan oinarrituko den eskola-
kultura baten ezaugarriak zeintzuk diren aipatzean, Louis et al.ek (1996) 
honako berezitasun hauek azpimarratu zituzten: lan taldeak eratzeko pres-
tutasun eta erraztasunak eta zuzendaritzak hauei emandako autonomia mai-
laren garrantzia. Aldaketara bideratuta dauden kulturen beste ezaugarrie-
tako bat konfiantza da. Konfiantza ezaugarri sistemiko bat bezala agertzen 
da, interakzio zehatz baten bitartez sortzen dena eta ez da soilik pertsonen 
jokaeran edo patroian gelditzen, baizik eta errutinetan eta taldeen eginiko 
ekintzetan agertzen da (Tschennan-Moran, 2004; Tschennan-Moran eta 
Hoy, 2000). Konfiantza ezartzen eta zabaltzen den kulturetan, irakasleen 
arteko talde lana ematen da, ondorioz beren artean bakoitzaren praktiken, 
jakintzen eta baliabideen elkar trukaketa gertatzen da (Muijs et al., 2004).

Balyer-ek et al.ek (2017) ondorioztatu dute eskolako zuzendariek gai-
tasuna dutela irakasleak ahalduntzeko eta konfiantza bermatzeko. Honela 
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izanik, hauek dira landu ditzaketenak: erabakiak modu partekatuan hartzea 
sustatzea, haien estatusa hobetzea, eskolak lan egiteko erakargarriagoak 
egitea, konfiantzan oinarritutako harremanak eraikitzea eta komunikazio 
eta harreman egokien giroa sortzea. Amenabarro-k eta Navarro-k (2020) 
irakasleen arteko harremanak duen eragina aztertu dute:

Irakasleen arteko harremanak onak, sanoak eta positiboak izatea onu-
rak dakartzan prozesu bat bezala ikusi behar dugu. Gainera, prozesu bat 
da, eskolako giroan eta irakasleen ongizatean eragin zuzena duelako. Bi 
elementu horiek interesgarriak dira eskola aldaketaren ikuspegitik, prak-
tika metodologiko berritzaileak eta eraldaketa pedagogikoak sustatzeko 
unean, aukera egokiagoen aurrean kokatzen gaituztelako (Amenabarro 
eta Navarro, 2020, 137. or.)

Irakasleen arteko talde lanak eta lankidetzak, berrikuntza prozesua bide 
onetik aurrera joatea ahalbidetuko dute. Sánchezek eta Lópezek (2010) Al-
tagracia ikastetxeko berrikuntza prozesuan egin zuten ikerketatik ondorioz-
tatu zuten taldean aniztasun handia egon arren, gai orokorrak banakoaren 
aurretik jartzeko gaitasun handia zutela irakasleek.

2.1.3. Ebaluazioa
Moreno-k (2010) dio ebaluazioak eta kalitateak betidanik lotura es-

tua izan dutela, oso zaila izango baitzen prozesu bat kalitatezkoa dela esa-
tea, prozesu bera ebaluatu gabe. Berrikuntza prozesu bat ematen denean, 
ezinbestekoa da berau ebaluatzea, Murillo-k eta Kricheskyek (2012) dio-
ten modura, berrikuntza prozesu osoan zehar jarraipen sistema bat ezarrita 
egon behar da. Beren iritziz ebaluazio formatiboa litzateke aplikagarri, 
baina berrikuntzaren inplementazioa egiten den momentuan ere ebaluazio 
sakon bat egin behar da, hobekuntzarako jarritako helburuak bete diren edo 
ez jakiteko. Esan bezala, prozesuan zehar etengabe hausnartzen egon behar 
da eta horrela, ezartze pausoa ematen denean jakingo da ezarritako helbu-
ruak lortu diren edo ez diren lortu eta hobekuntzarik egon den edo ez.

2.1.4. Formakuntza
Esan bezala, etengabe aldatuz doan gizartean bizi gara eta ondorioz, 

etengabeko berritzea ezinbestekoa da. Irakasleek egoerara moldatzeko, al-
datu eta etengabe formatzen egon behar dute. Martínez-en (2019) hitzetan, 
aldaketen aurrean hau da irakasleak egin behar duena:

Irakasleek etengabeko aldaketen aurrean, ikaste-irakaste proze-
suan duten rola berrikusta garrantzitsua da, ikasleen ezaugarriei eran-
tzun eman behar badiete eta jakintzaren gizartearen eskakizunetara ego-
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kitzeko prestatu behar badira, beren praxia aldatzeko beharra inguruan 
hausnartu beharko lukete. Bizi diren testuinguruaren buruz gogoeta egin 
eta berain lana modu asertibo batean nola egin pentsatu beharko lukete. 
(Martínez, 2019, 48. orri.)

Rodríguez et al.ek (2017) esan zuten beharrezkoa dela irakasle rol be-
rri bat sortzea, egungo hezkuntza sistemari aurre egingo diona, xxi. men-
deari aurre egingo diona eta hezkuntza berri bat eraikiko duena. Irakasleak 
bizitza osoan zehar izandako bizipenetatik eraiki du bere jakintza: familia, 
irakasle bezala jasotako formazio espezifikoan eta praktikaren bitartez ere 
bai. Baina irakasle rol horrek eskatzen dituen konpetentziak izateko, gizar-
tean etengabe sortzen dabilen informazio berria jasotzeko eta teknologia 
berrien aurrerapenei aurre egiteko, ezinbestekoa da irakasleek etengabeko 
formakuntza jasotzea. Beraz, etengabeko formakuntza izateko:

Es necesario recuperar, no sólo para los alumnos o las alumnas sino 
para los o las docentes, la centralidad del aprendizaje, superando y ayu-
dando a los o las docentes a superar las percepciones tradicionales res-
pecto de la enseñanza y el aprendizaje como funciones fijas, encarnadas 
en sujetos y funciones diferenciadas. La propia formación docente debe 
pasar a verse desde el punto de vista del aprendizaje y de quienes apren-
den, antes que desde la enseñanza y desde la oferta (como lo revela la 
propia terminología: formación, capacitación, entrenamiento, reciclaje, 
etc. (Torres, 1999, 99. or.)

Irakasleen formakuntzak hezkuntzaren oinarrian egon behar du, for-
makuntza eskuratzeko laguntasuna emanez. Bolivar-ek (2004) esan bezala, 
irakasleen etengabeko formakuntza ezin daiteke lanaren testuingurutik at 
egon, profesional bezala lanaren testuinguruarekin loturik egon behar du. 
Horretarako irakasleak tresna desberdinez hornitu behar dira eta formakun-
tza jasotzeko baliabideak eman behar zaizkie:

El profesorado es un aspecto relevante dentro de la educación de 
un país, su formación no solo inicial sino continua debe ser apreciada 
y considerada en los ámbitos correspondientes. Es decir, las autorida-
des competentes deben revisar constantemente el programa de la forma-
ción inicial y los planes de formación continua que existan. En paralelo, 
el profesorado debe asumir constantemente la importancia de reflexionar 
constantemente sobre su praxis. (Martínez, 2019, 47. or.)

Esan bezala berrikuntza prozesuak emaitza egokiak izateko, talde lana 
eta ebaluazioa ezinbestekoak dira, beraz, talde lana eta ebaluazioa egiteko 
modu egokiak zeintzuk diren jakiteko, beharrezkoa da irakasleek forma-
kuntza izatea.
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2.2. irakaslearen jarduna

Aditzera eman dugunez, gaur egungo ikasteko modua ez da lehenago-
koa, informazioa leku askotatik jasotzeko aukera baitago eta horrek ikas-
teko moduan eragin du. Baina irakaskuntzan irakasleek duten rola kasu 
askotan ez da aldatu, izan ere informazioa eta jakintza guztia dutenak di-
rela eta beren lana ezagutzaren transmisioa dela uste baitute (Viñals eta 
Cuenca, 2016). Tradizioz ezagutzen transmititzaile izan dira eta rol horre-
tan eroso sentitu dira, haurrak informazioz bete behar dituztela pentsatuz. 
Aldiz, Tonucci-k (2012) haurrak edalontzi hutsak ez direla adierazi zuen, 
umeek jakin badakitela, eta gauza asko gainera, baina dakiten hori zer den 
ez dakigula zioen.

Haurrak ontzi hutsak direla pentsatzearekin batera, tradizioz haur guz-
tiak berdinak direla esateko joera egon da eta ondorioz haur guztiak ber-
din tratatuak izan dira. Baina haur bakoitza desberdina da, ezaugarri pro-
pioak ditu eta arreta jarri behar zaio bakoitzari. Horretarako, Barandiaran 
et al.ek (2012) azaldu bezala, irakaslea haurraren bidelaguna izan behar 
da, bakoitzaren ezaugarriak ezagutu eta bakoitzaren garapenerako testuin-
guru eta baliabide aproposak eskaini. Hezkuntza eremuan gertatzen diren 
prozesuak, konplexuak zein dinamikoak dira eta horiek horrela izanda, 
beharrezkoa da irakaslea profesional gogoetatsu eta autonomoa izatea 
(Esteve, 2004).

Arroyabe-k (2008) esan bezala, irakasleen jarduna ez da nolanahikoa, 
irakasleen lana jakintzaren transmisio hutsa egitea baino zabalagoa da, 
baina ideia hori aurrera eramateko aldaketak egin behar dira eta oraindik 
irakasleen formazio akademikoan ez da aldaketa hori guztiz eman. Fernan-
dez et al.ek (2013) diote irakaslea lan-munduan sartzen denean, lanbide 
honekiko duen ikuspuntua aldatu egiten dela, irakasle askok transformazio 
bat bizitzen dutela lanean hasten direnean eta gertakari horri «errealitate-
shok» esaten diotela. Horrek, beren buruarekiko segurtasuna galtzear da-
kar, Eirín et al.ek (2009) dioten bezala, irakasle hasiberriek estres handia-
goa izaten dute, beren rol berriaren nortasuna aurkitu behar izaten baitute, 
giro berri, aldakor eta arrotz batean. Gogoeta gidaturako eta ira kas kun tza-
ikas kun tza prozesuari buruzko eztabaidarako denbora behar izaten dute. 
Ondorioz, nolako irakaslea izan behar da horri aurre egiteko? Zein ezauga-
rri eduki behar ditu?

Irakasleek hainbat konpetentzia eta trebetasun behar dituzte, halako-
rik barik oso zaila baita gaur egun ikasleek beren ikaskuntza prozesuan au-
rrera egitea. Marchesi-k (2006) honako hauek aipatzen ditu: irakasleek izan 
beharreko konpetentzia eta baliabideen artean, ikasleekiko komunikazio 
gaitasuna, ikasleei ikasteko interesa estimulatzeko ahalmena, teknologia 
berriak txertatzeko gaitasuna, atentzio pertsonalizatuko emateko gaitasuna, 
gaitasun afektiboa, aniztasunari erantzuna emateko gaitasuna eta taldean 
lan egiteko gaitasuna. Delval-ek (2013) gaineratzen du, irakaslea eskolako 
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zutabe garrantzitsu bat izanik, ezinbestekoa duela zenbait ezaugarri bete-
tzea, hala nola, ikasleak entzuten jakitea, laguntzea, bideratzea, jakin-mina 
piztea, arrazoibideak orientatzea, ikerketak bideratzea, etab. (Mesonero eta 
Torío, 1998). Eta hori guztia bereganatu ahal izateko, ez da ahaztu behar, 
beste edozein lanetan bezala, irakasle batek ere behar-beharrezkoak dituela 
bere lanarekiko jarrera, pasioa, bokazioa eta ezagutza (Bona, 2015; Wi-
lliams 2015).

Imbernon-en (2015) esanetan, irakasle bakoitzak bere ADN propioa 
du. Gaur egun, irakaslearen ADNa unibertsitatean jasotzen den formakun-
tzaren ondoren sortzen da eta horren barruan irakasle lanbideak, izaera 
propio eta askea izan beharrean, beste batzuen mendeko lanbidetzat har-
tzen da. Beste erakunde, administrazio, organismok edota enpresak esaten 
dutenaren mendean daude. Imbernonek (2015) hori aldatzeko beharra adie-
razi zuen, ADNaren oinarrizko ezaugarriak jarrera, esperientzia, kultura 
eta ezagutza izan beharko zirela eta inoren menpeko sentitu gabe irakas-
leen ahalduntzea eman beharko litzatekeela. Horretarako, ezinbestekoa da 
haiek berengan sinestea, identitate pedagogiko propioa baitute eta ezagutza 
pedagogikoa sortzeko gai baitira.

Hik Hasi-k (2018) antolatutako jardunaldietarako prestatutako hezkun-
tza proposamenean azpimarratzen zen irakasteak, zaintzeak eta hezteak du-
ten garrantziagatik, ezin litekeela edonor izan hezkuntzako profesionala. 
Beharrezkoak dira gaitasuna, prestutasuna eta prestakuntza. Irakasle Esko-
lan, Pedagogian, Psikologian eta unibertsitateko beste hainbat ikasketetan, 
ikasleen sarreran honako arlo hauek balioetsi behar direla: ikasketa-mailaz 
gain, haurrekin edo nerabeekin aritzeko gaitasuna, jarrera, gizarte hurbila-
rekiko konpromisoa, enpatia, elkarlana, ardurak hartzeko prestutasuna…

Proposamenaren barruan zehatzago, irakasle batek izan beharreko pres-
takuntza puntuka azaldu zen (Hik Hasi, 2018):

— Haurren Eskubideetan oinarritutako irakaskuntza.
— Psikopedagogian eta soziopedagogian oinarrizko prestakuntza.
— Metodologia berrietan prestatuta.
— Informazioaren eta Komunikazioen Teknologien arloan ezagutza 

izatea.
— Curriculuma Euskal Herriko kultura-errealitatean oinarrituta egotea.
— Taldean lan egiteko, egoera berriei erantzuteko eta familiekin eta in-

guruko komunitatearekin harremanetan aritzeko gaitua egotea.
— Oinarrizko euskara hizkuntza oso doitua, hizkuntza idatzian zein 

ahozkoan gaitua eta goi mailako erabilera izatea, ezinbestekoa da.
Irakaslearen rolari dagokionez, Delvalek (2013) oso argi dauka irakas-

leek ez dutela irakasten edo ezagutzak transmititzen, baizik eta ikasleek 
autonomiaz beren jardunetatik ikas dezaten testuingurua egokitzen dutela. 
Honekin bat, Imbernonek (2015) zioen, irakasleen arteko lankidetza eskola 
proiektu bateko ardatzetako bat dela eta horren baitan irakasleek galdera 
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berriak planteatu eta erantzuteko gai izan behar dutela, eta dena zalantzan 
jarri.

3. MetoDoLogia

Ikerketa kualitatibo hau, paradigma interpretatiboan kokatzen da eta 
ikastetxe zehatz baten egoera ulertu nahi da (Santamaría, 2013, 91. or.). 
Egoera berrikuntza prozesu bat da eta bere baitan ikerketa honek fenomeno 
bat du jomugan, hain zuzen irakaslearen rola, fenomeno hori ulertzea eta 
aztertzea izan baita (Ruiz, 2012) gure asmoa. Ikuspegi horretatik ez ditugu 
irakasleak eta beren testuingurua aldagai solte moduan irudikatu, osotasun 
moduan baizik (Cotan, 2016). Ikuspegi holistiko horrek eskatu digu gure 
aztergaia bere testuinguruan kokatzea, horregatik ikerketa honetan irakas-
leak beren ikastetxeko testuinguru historikoaren eta izan duten errealitatea-
ren arabera aztertu dira.

Kasu azterketa burutu den Bizkaiko ikastetxe horretan ikerketa buru-
tzeak beraiek duten hezkuntza errealitatea sakon ulertzeko balio izan digu 
(Álvarez eta San Fabián, 2012).

3.1. ikerketa galderak eta helburua

Ikerketa honen helburua, ikastetxe batean abiatu den berrikuntza meto-
dologikoak irakaslearen rolean duen eragina aztertzea izan da. Ikerketa hau 
berrikuntza martxan jarri baino lehen eta martxan jarri ondoren gauzatu de-
nez, konparaketa egiteko aukera egon da eta ondoren hobekuntza proposa-
menak egin dira. Beraz, ikerketa honen bitartez, hau izan da lortu nahi izan 
den xede nagusia: Ikastetxeko 3-6 zikloan izan den berrikuntzak irakasleen 
rolean izan duen aldaketaren analisia eta hobekuntza proposamena egitea. 
Helburuak kontuan izanda, honako ikerketa galderak erantzun dira:

— IG1: Zein aldaketa izan da irakaslearen rolean berrikuntza eman de-
netik?
• Ikaste irakaste prozesuan.
• Lankideekiko harremanean.
• Familiarekiko harremanean.
• Haurrekiko harremanean.
• Ebaluazioan.
• Material, espazio eta denboraren antolakuntzan.

— IG2: Zer ikuspegi edo bizipen (emozio, kezka, sentsazio...) daukate 
irakasleek rolaren inguruan? Berrikuntza gauzatu baino lehen eta 
ondoren.
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— IG3: Zeintzuk dira berrikuntzaren helburuak lortzea errazten duten 
faktoreak?

3.2. parte-hartzaileen deskribapena

Ikertu den berrikuntza metodologikoa, Bizkaiko ikastetxe batean bu-
rutu da. Euskal Herrian dagoen haur hezkuntza, lehen hezkuntza eta de-
rrigorrezko bigarren hezkuntzako ikastegi kontzertatua da. Kooperatiba 
gisa antolatuta dago eta beste lau ikastetxerekin batera batxilergoa ikasteko 
aukera ematen dute, horrela 0-18 bitarteko hezkuntza eskaintza emanez. 
85 langile daude ikastetxean lanean eta 1015 ikasle dituzte.

Berrikuntza hau haur hezkuntza etapara bideratua da eta etapa horren 
barruan bigarren zikloan. Ikastetxeak aurreko urteetan haur hezkuntzako 
0-3 zikloan eraldaketa prozesu burutu du eta segida eman nahi izan dio 
haur hezkuntzako bigarren zikloari.

Eraldaketa prozesuan, eraikin berri bat eraiki da. Irakasleak eta hau-
rrak, ikasgela indibidualetan banatuta egotetik, espazio zabal batera pa-
satu dira. Horrela, gela bakoitzean irakasle bat eta 20 haur egotetik, espa-
zio zabal berdinean 3 irakasle eta adin bereko 60 haur egotera pasatu dira. 
Espazio ireki horietan, haurren adin eta beharrei erantzuten dien materiala 
egokitu da. Bertan haurrak modu autonomo batean eta zirkulazio librean, 
espazio guztitik mugitzen ahal dira, dagoen materiala esploratuz eta jolas-
tuz. Berrikuntza gauzatu baino lehen zituzten klase indibidualak txokoe-
tan banatuta zeuden eta irakasleak bideratutako ekintzak burutzen zituzten, 
kasu askotan fitxak erabiliz.

Esan bezala, kasu honetan ikerketa-lan honek aztertu duena 3-6 eta-
pan egindako berrikuntzan irakasleak duen rol aldaketaren analisia izan da. 
Bertan 9 irakasle daude, 8 emakumezko eta gizonezko, adin bakoitzeko, 3, 
4 eta 5 urte alegia, 3 irakasle:

— 3 urtekoak:
• Parte hartzailea 1: Ikastetxean denbora gutxi baina irakasle bezala 

esperientzia asko duen pertsona.
• Parte hartzailea 2: Ikastetxean urte batzuk lanean dabilen pertso-

na.
• Parte hartzailea 3: Ikastetxean urte batzuk lanean dabilen pertso-

na, baina adin tarte honetako umeekin urte gutxi.
— 4 urtekoak:

• Parte hartzailea 4: Ikastetxean urte asko lanean dabilen pertsona.
• Parte hartzailea 5: Ikastetxean urte asko lanean dabilen pertsona.
• Parte hartzailea 6: Ikastetxean urte batzuk lanean dabilen pertso-

na.
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— 5 urtekoak:
• Parte hartzailea 7: Ikastetxean urte batzuk lanean dabilen pertso-

na, baina adin tarte honetako umeekin urte gutxi.
• Parte hartzailea 8: Ikastetxean urte batzuk lanean dabilen pertso-

na, baina adin tarte honetako umeekin urte gutxi.
• Parte hartzailea 9: Ikastetxean urte batzuk lanean dabilen pertso-

na, baina adin tarte honetako umeekin urte gutxi.
Ikerketa honetan parte hartu dutenen onespen esplizitua jaso da lehe-

nengo elkarrizketak burutu aurretik.

3.3. prozedura

Jarraian, kronograma txiki bat dago, ikerketan jarraitu zaion prozesua 
irudikatzeko:

Haur hezkuntzako
koordinatzailearekin

ikerketa adostu

Irakasleei
ikerketa
azaldu

Irakasleekin
lehen

elkarrizketak
burutu

Berrikuntza
bitartean irakasleen

praktikaren
behaketa egin

Irakasleekin
bigarren

elkarrizketak burutu
eta talde

eztabaida egin

1. irudia 
ikerketa prozesuaren kronograma

3.4. Datuak jasotzeko teknikak

Prozesuari erreparatuz antzeman daiteke informazio eta datu mordoa 
jaso direla, batetik burututako elkarrizketetatik eta talde eztabaidatik, eta 
bestetik berrikuntza martxan izan denean irakasleen egunerokotasuna az-
tertzeko egindako behaketetatik eratorriak. Berrikuntza egin baino lehen 
eta ondoren dokumentazioaren azterketa ere egin da.

Erabili ziren tresnak desberdinak izan ziren lortu nahi izan zenaren ara-
bera, helburu desberdinak izan baitziren tresna bakoitzaren erabilera bal-
dintzatu zutenak.

3.4.1. Elkarrizketa
Elkarrizketa erdiegituratuak erabili dira, irakasleen ikuspegia, bizipe-

nak eta esperientziak jasotzeko asmoz, elkarrizketatuaren ikuspuntutik eta 
beren esperientzian oinarriturik informazioa bilduz (Ballestin eta Fabre-
gues, 2018). Elkarrizketak gertakizunei eta alderdi subjektiboei buruzko 



igor Salterain Alberdi, Alexander barandiaran Arteaga

118 Tantak, 2021, 33(1), 107-136 

informazioa biltzea ahalbidetzen du, hala nola, irakasleen egunerokotasu-
neko lanaren edo jardunaren eta momentu zehatzen (sarrera, zirkulazioa li-
brea, jolas ordua...) inguruko sinesmenak, jarrerak, beldurrak, iritziak, ba-
loreak… beste moduetara ikertu ezin izango direnak (Juaristi, 2003). bi 
elkarrizketa burutu dira irakasle bakoitzarekin ikerketa prozesuan zehar, 
bat berrikuntza gauzatu baino lehen eta bestea ostean. Horrela, irakasleak 
eraikin berrira joan baino lehen eta ondoren, lan egiteko moduaren ingu-
ruan izan dituzten bizipen eta sentimenduak jasotzeko aukera izan dugu 
eta horrek momentu biak alderatzeko aukera emango digu. Hauek izan dira 
eginiko bi elkarrizketetan erabilitako galderak:

Lehen eLkarrizketa

 1. Nola ikusten duzue berrikuntza hau?; beharrezkoa da egitea?
 2. Nondik dator berrikuntza hau egiteko beharra edo ideia?; komuni-

tate osoak erabakitakoa da?
 3. Zein aldaketa egin beharko direla uste duzu?; nola irudikatzen 

duzu?
 4. Zure burua zelan ikusten duzu prozesuan zehar?; eta berrikuntza 

egiterakoan?
 5. beldur edo kezkak dituzu?
 6. Oraingo praktikan zer da egokia eta zer ez?
 7. eta berrikuntzarekin zein gauza ikusten dituzu egoki eta zein ez?
 8. Ados zaude guztiarekin edo ez?
 9. irakasle taldea nola ikusten duzu?; eta zuzendaritza taldea?
10. berrikuntzaren parte sentitzen zara?
11. Prozesu honetan zerbait ikusten duzu faltan?; eta horrela bada, 

nola egingo zenuke zuk?

Bigarren eLkarrizketa

 1. eguneko momentu desberdinak aipatuko ditut eta zuk bakoitzean 
zure lana zein den azaldu:
•	 Harrera.
•	 Jolas	librea.
•	 Atsedenaldia.
•	 Jolas	librea.
•	 Bazkaria.
•	 Jolas	librea.
•	 Agurra.

 2. Zer da momentu bakoitzean egiten duzuna zehazki? Zein irizpi-
deren arabera egiten duzu lan hori, teoria konkretu batetik, forma-
kuntza batetik jasotakoaren arabera...?
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 3. Zelan sentitzen zara momentu bakoitzean (momentu bakoitza)?
 4. Beldur, kezka edo zalantzarik al duzu? zeintzuk?
 5. Zer da aldatu dena zure praktikan? zu zeu aldatu egin zara? zertan? 

Aldaketa onerako izan dela pentsatzen duzu?
 6. Eta zu gustura zaude berrikuntzarekin? zuk zer aldatuko zenuke 

bizitzen ari zaren egoeratik?
 7. Ebaluaziorik egiten duzue? (norena espazioa, umea, irakas-

leena).
 8. Noiz eta zelan? zer aldatuko zenuke ebaluaziotik?
 9. Ezezkoa bada, uste al duzu behar dela? zuk nola egingo zenuke 

zehazki?
10. Irakasleen arteko koordinazio asko ez zegoela irten zen lehen el-

karrizketan. Berdin jarraitzen du denak? zer izango litzateke beha-
rrezko koordinazio egoki bat egiteko? zer irizpide erabiliko zeni-
tuzke koordinazioa egokia izan dela esateko? zer oztopo ikusten 
dituzu koordinazio prozesuan?

11. Talde bat zaretela esango zenuke 9 irakasleok? zer irizpide hartzen 
dituzu kontutan hori esateko? nola bizitzen duzu zuk taldea? zer 
behar du taldeak garapen gehiago lortzeko?

12. Ikasketa buruarekin harremanik daukazue? nolakoa da? nolakoa 
izan beharko litzateke zure ustez? zu ikasketa burua bazina zer 
egingo zenuke?

13. Hemendik aurrera zein da zure erronka pertsonala? Eta berrikun-
tzaren erronka? ados al zaude erronka horrekin? besteak ere ados 
daudela uste duzu?

3.4.2. Behaketa
Eraikin berrian egin den praktikan behaketa parte-hartzailea burutu da, 

eta horrek balio izan du irakasleek berrikuntza gertatzen den unean duten 
rola aztertzeko. Behaketa parte-hartzailean ikertzaile eta parte-hartzaileen 
arteko interakzioa soziala dago eta datuak modu sistematiko batean jaso-
tzen dira (Taylor eta Bogdan, 1992). Behaketa, berrikuntza garaian egin 
da, irakasleak lanean egon direnean, espazio bakoitzean goiz baten, mo-
mentuko gertakariak jasoz. Juaristi-k (2003) esan bezala, behatzaileak 
ikusten duena deskribatu behar du balio iritzirik eman gabe, ondoren egi-
ten dira hausnarketak. Behaketa haurrak eskolara sartzen ziren momentu-
tik egin da. Irakasle eta koordinatzaileen arteko batzarrak ere behatu dira. 
Behaketak egin aurretik behaketa objektu, kasua edo egoera eta modua 
zehaztu da.
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1. taula 
behaketako oharrak jasotzeko taula

Kategoria
Eremua

Haurrarekiko 
harremana

Familiarekiko 
Harremana Talde lana Ebaluazioa Lan egiteko 

modua

Harrera

Zirkulazio librea

Ebaluazioa

Agurra

3.4.3. Eztabaida-taldeak
Eztabaida-taldeen bidez, parte-hartzaileek beren hitzak erabiliz iker-

keta objektuarekiko dituzten sentimendu, kezka eta esperientzien gaineko 
informazioa lortu nahi izan dugu. Teknika honek, galdera batzuen lagun-
tzaz, parte-hartzaileen arteko komunikaziotik abiatuta, intereseko gai bati 
buruzko pertzepzioak eta ideiak lortzeko eta informazioa elkarren artean 
eraikitzeko balio du (Ballestin eta Fabregues, 2018). Berrikuntza hone-
tako partaideen iritziak, ikuspuntuak eta kezkak (berrikuntza prozesua 
gauzatu ondoren beren jardunaren, ebaluazioaren, talde izaeraren, koor-
dinazioaren eta formakuntzaren ingurukoak) bildu nahi izan dira metodo 
honekin.

eztaBaida-taLdeak: gidoia

Ondorengo lerroetan talde eztabaidarako erabilitako gidoia azalduko 
dugu:

Talde eztabaida honetan jasotako informazioa ikerketarako baliaga-
rria denez, baimena eskatzen dizuet ahotsak grabatzeko. Ziurtatzen dizuet 
grabazio hau ikerketarako soilik erabiliko dela eta anonimotasuna gordeko 
dela.

[grabagailua martxan jarri]
Orain arte burututako elkarrizketen harira, orain taldean hitz egiteko 

aukera izango duzue. Urte batzuk pasatu dira berrikuntza prozesua martxan 
jarri zela eta orain dela gutxi hasi zarete espazio berrian lan egiten. Horren 
guztiaren inguruan galdera batzuk egingo dizkizuet. Galderekin hasi baino 
lehen, esan nahi dizuet, bakoitza libre dela lasaitasun osoz hitz egiteko eta 
nahi duena esateko askatasun guztiarekin. Eskatzen dudan bakarra txan-
dak errespetatzea da. Hau guztia grabatu egingo denez, ondoren dena ondo 
ulertzeko.
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gaLderak

1. Berrikuntza gauzatu baino lehen, egunerokotasunean nola egiten 
zenuten lan? Modu berdinean egiten zenuten lan guztiok? zertan 
berdin eta zertan desberdin? umea ikusteko modua partekatua zenu-
ten? eskaintza berdina zen? zertan oinarritzen zineten zuen eskain-
tza egiteko? Nola koordinatzen zineten? zein zen koordinatzailea-
ren egitekoa? zein ikasketa buruarena? zuzendaritzarekin zein zen 
zuen harremana?

2. Eta orain berrikuntza gauzatu dela, zein da zuen jarduna? Modu 
berdinean egiten duzue lan? galdetu koordinatzaile, ikasketa buru 
eta zuzendaritzaren inguruan.

3. Zuen arteko harremanetarako eta koordinatzeko zer egiten duzue? 
(erantzunaren arabera) zer egin beharko litzateke?

4. Egunerokotasunean ebaluaketarik egiten duzue? nola irudikatzen 
duzue ebaluazioa? zein elementu iruditzen zaizue ebaluatu behar 
duzuela? Horretarako ba al dago tresnarik? Prozesuak dokumen-
tatzen dituzue? zer esaten diezue familiei euren umeen inguruan? 
nola egiten duzue? noiz?

5. Formakuntzaren beharra ikusten duzue? zetan zehazki? eta nola 
nahiko zenukete formazio hori zehazki?

6. Zer uste duzue hobetu beharko zela zuen jardunean? alderdi guztien 
inguruan galdetu zehazki.

7. Espazio moldatu zenetik, hilabete batzuk pasa dira jada, Nola ikus-
ten duzue zuen burua? Gustura zaudete? seguru sentitzen zarete? 
baduzue kezka edota beldurrik?

3.5. Datuak analisia

Erabilitako tekniketatik lortutako informazioaren analisi kualitatiboa 
egin da, zehazki edukien analisia (Krippendorff, 1980). Atal honen hel-
burua lortutako informazioari zentzua ematea da (Ballestin eta Fabregues, 
2018). Lehen urratsa, lortutako informazio guztia bildu eta elkarrizketen 
transkripzioa egitea izan da. Dena bilduta izandakoan sakoneko irakurke-
tak egin dira informazio guztiaz egoki jabetu eta barneratzeko. Hau egin 
ondoren, informazioaren murrizketa bat burutu da, beharrezkoa ez den in-
formazioa alderatuz eta baliagarria dena gordez. Baliagarria zen informa-
zio edo datu guztiak unitateetan sailkatuko dira, irizpiderik desberdinenak 
aintzat hartuz. Honen ostean, unitateetan kokatu den informazioa katego-
ria eta azpikategorietan banatu da. Kategoria eta azpikategorietako infor-
mazioa erabili da emaitzak eta ondorioak ateratzeko. Kategorizazioa modu 
irekian burutu da (San Martín, 2014).

Ikerketaren etikarekin lotutako alderdiei dagokienez, azpimarratu behar 
da oinarrizkoa izan dela, ikerketan parte hartu duten pertsonen duintasuna 
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eta osotasuna zaintzea eta haien askatasuna eta autonomia errespetatzea. 
Horrez gain, beren anonimotasuna errespetatzeko, parte hartzaileen bakoi-
tzari PH = parte hartzailea eta pertsona bakoitzari dagokion zenbakia jarri 
zaio kode modura.

4. eMaitZak

Datuak jasotzeko erabilitako tekniken bitartez lortutako informa-
zio guztia aztertu ostean, eskuratutako emaitzak azaldu ditugu. Emaitzak 
ikerketa-galderen arabera antolatuta erakutsiko ditugu. Emaitzetan, beha-
ketetatik, elkarrizketetatik eta talde eztabaidatik lortutako datuak erabili 
dira. Horretarako behaketatik (B) lortutako erantzunak eta elkarrizkete-
tan eta talde eztabaidan parte-hartzaileen (PH) erantzun laburtuak erabili 
ditugu.

4.1. Lehenengo ikerketa-galdera

Zein aldaketa izan da irakaslearen rolean berrikuntza eman denetik? 
(Ikaste-irakaste prozesuan, lankideekiko harremanean, familiarekiko ha-
rremanean, haurrekiko harremanean, ebaluazioan, material, espazio eta 
denboraren antolakuntzan).

Irakaslearen rolean berrikuntza eman denetik izan diren aldaketak az-
tertuz, lehenik eta behin esan dezakegu, lan egiteko moduari dagokionez, 
gehiengoak aldaketa ikusi duela beren jardunean, bakarka lan egitetik orain 
taldean lan egitera igaro behar dutelako. Lehen askatasun gehiago zuten 
bakoitzak nahi zuen erara lan egiteko eta orain berrikuntza metodologikoa 
eman denean, lan egiterako eran zuten askatasuna murriztu egin da. Baina 
antzeman daitekeen moduan, taldean lan egin behar badute ere, bakoitzak 
lan egiteko modu desberdinak ditu:

(B) «Irakasleak desberdinak batzeko momentuan lan egiteko modu 
desberdina, batek oihukatu bestea modu lasai eta hurbila; Irakasle bat fi-
txak egiten dagoen bitartean, beste bat zirkulazio librea erabiltzen dago».

Talde lanari dagokionez, datuak alderatuz, 9 irakasleek talde moduan 
lanik egiten ez dutela ikus daiteke. Horren adibide garbiak dira, esaterako, 
irakasle batekin adibidez fitxak egitea eta beste batekin zirkulazio librean 
aritzea. Azpimarratu daitekeen beste gauza bat zera da, urteka harremana 
badagoela baina etapan ez dela berdina gertatzen. Gerta daiteke teorian bat 
egitea baina praktika oso desberdinak dituzte

(B) «Irakasle batek tonu altuan oihukatuz batzeko esaten duen bitar-
tean, beste bat haurrengana hurbiltzen da modu lasai eta hurbil batean batu 
egin behar dela esanez».
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Ebaluazioari dagokionez, ikus dezakegu bi tekniken bitartez lortutako 
informazioa kontrajarria dela. Irakasle batzuek elkarrizketan esandakoari 
erreparatuz, esan daiteke ebaluazioren bat egiten dutela edo behintzat, 
proiektuak amaitzen direnean egiten dutela. Baina behaketaren bitartez lor-
tutako datuek adierazten dute ez dutela inoiz ebaluatzeko tresnarik erabili, 
ezta inolako oharrik, informaziorik edo apunterik jaso ere.

Formakuntzarekin jarraituz, hasieran aipatutakoa gertatzen da, elka-
rrizketen bitartez lortutako informazioa kontrajarria da, gehienek forma-
ziorik jaso ez dutela esaten duten arren, badago baten bat formakuntza 
zabala jaso dutela esaten duena. Formakuntzarik ezaren aurrean, ira-
kasle gehienek honen beharra azpimarratzen dute eta zehazki, «zelan 
lan egin, nola ebaluatu, nondik nora joan (PH7)» inguruko formakuntza 
nahi dute.

2. taulan bereizita dauden datuak aztertuz gero, argi gelditzen da ira-
kasle bakoitzak gauzak ikusteko modu oso desberdina duela, gauza berdi-
naren inguruan ondorio oso desberdinak irten baitira.

2. taula 
teknika desberdinetatik lortutako datuen antolaketa

Elkarrizketa Behaketa

La
n 

eg
ite

ko
 m

od
ua

1. Lehen orain baino errazagoa zen, ume 
gehiago izan arren, sentsazioa da gutxiago 
daudela (PH1).

2. Lehen bakarkako lana egiten zen eta orain 
taldeko lana da eta zaila da (PH4).

3. Erreferentzia galdu da umeekiko (PH5).
4. Irakasle batek fitxak erabiltzen dituen bitar-

tean, beste bat zirkulazio librea erabiltzen 
dago (PH2).

5. Lehen bakoitza bere kabuz aritzen zen, 
orain taldean lan egin behar dugu hiru ira-
kasleren artean (PH3).

1. Zigortu egiten da eta epaile la-
nak erabiltzen dira gatazkak bi-
deratzeko (B).

2. Irakasleek modu desberdinean 
jarduten dute. Materiala jaso-
tzeko orduan, batek oihukatu 
egiten du eta beste bat modu la-
sai eta hurbilean gerturatzen da 
haurrengana (B).

Ta
ld

e l
an

a

1. Irakasle batek fitxak erabiltzen dituen bitar-
tean, beste bat zirkulazio librea erabiltzen 
dago (PH2).

2. Ez dut uste talde bat garela, urteka harre-
mana dago, etapaka ez (PH2).

3. Ez gara talde bat (PH3).
4. Teorian bat egiten dugula pentsatzen dut, 

baina praktika desberdinak ditugu (PH1).

1. Guraso eta haurrak eskolara da-
toz eta ez diote harrerarik egiten. 
Irakasle bi beren artean hitz egi-
ten, bestea tailerretan (B).

2. Irakasle batek tonu altuan oihu-
katuz batzeko esaten duen bitar-
tean, beste bat haurrengana hur-
biltzen da modu lasai eta hurbil 
batean batu egin behar dela esa-
nez (B).
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Elkarrizketa Behaketa

Eb
al

ua
zi

oa

1. Saiatzen gara egiten, baina ez gara hasi 
(PH6).

2. Umearena egiten dugu, baina gurea hasi 
beharko gara egiten (PH8).

3. Ez, normalean ez dugu egiten. Proiektu bat 
bukatzerakoan umeak nola egon diren balo-
ratzen da (PH9).

1. Ez da ebaluatzeko tresnarik era-
bili, ezta inolako informaziorik 
jaso (B).

Fo
rm

ak
un

tz
a

1. Ez dugu formaziorik jaso (PH7).
2. Formazio asko jaso dugu (PH1).
3. Ez dugu inolako formaziorik jaso, beste 

ikastetxe batzuen kopiatu-itsa tsi egin dugu 
(PH5).

4. Formazio beharra daukagu, zelan lan egin, 
nola ebaluatu, nondik nora joan… (PH6).

5. Aldaketa egin baino lehen jaso beharko ge-
nuke (PH4).

Fa
m

ili
ar

ek
ik

o 
ha

rre
m

an
a 1. Familia eta haurrak etorri dira 

eta ez zaie harrera egin (B).
2. Agurra egiterako momentuan ez 

da gurasoekin inolako kontaktu-
rik egon (B).

Se
nt

im
en

du
ak

1. Dudak, beldurrek, segurtasun eza, ez jakitea 
nondik, nora, zelan? (PH2).

2. Duda pilo bat dut, eztabaidetan parte har-
tzen dut baina neurri baten, asko neurtu 
behar da zer esaten den, zer esaten dugun… 
esaten ditut gauzak baina kontrolarekin 
(PH7).

3. Beldur eta kezka asko. Momentu askotan ez 
dakit zelan egin behar diren gauzak (PH9).

4. Oso ondo, bai umeak eta bai gu irabazten ir-
ten garela uste dut (PH1).
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4.2. bigarren ikerketa-galdera

Zer ikuspegi edo bizipen (emozio, kezka, sentsazio...) daukate irakas-
leek rolaren inguruan? Berrikuntza gauzatu baino lehen eta ondoren.

Berrikuntza gauzatu baino lehen
Berrikuntza gauzatu baino lehen, irakasle bakoitzak sentimendu des-

berdinak zituen, bakoitzak bereak, baina gehien errepikatzen zirenak za-
lantza, beldurra eta ziurgabetasuna ziren:

«Dudak, beldurrek, segurtasun eza, ez jakitea nondik, nora, zelan? 
Denok batu behar gara eta hori ez da heldu» (PH2), «Duda pilo bat ditut, 
eztabaidetan parte hartzen dut baina neurri baten, asko neurtu egin behar 
da zer esaten den, zer esaten dugun… esaten ditut gauzak baina kontro-
larekin, duda asko ditut eta datorren urterako kriston beldurra. Hemen 
esaten da denok garela bardinak baina ez. Hurrengo urtera begira kriston 
beldurrarekin nago, gure arteko batzuekin oso ondo funtzionatzen dut 
baina… baina beldur asko ditut» (PH7), «Orokorrean irakasleek dituzten 
sentimenduak txarrak dira, ilusioak, poztasunak edo zirrarez beteta egon 
beharrean, beldurrak eta zalantzak dituzte, etorriko denaren beldur dute 
eta honek erresistentziak izan daitezke prozesurako» (PH1).

Berrikuntza gauzatu ondoren
Beldurrak eta zalantzak izan arren, espazio berriak umeengan izan du-

ten eragina ikusita pozik daudela esan daiteke. Beldur eta ziurgabetasuna 
gutxituz joan bada ere, oraindik ezjakintasunaren ondorioz sentimendu 
hauek mantentzen dira: «Beldur eta kezka asko. Momentu askotan ez dakit 
zer egin behar dudan» (PH9), «Ba momentu batzuetan ondo eta beste ba-
tzuetan txarto» (PH6). Baina esan bezala, umeei begiratu eta berengandik 
jasotzen dutena ikusita batzuen sentimenduak aldatu egin dira: «Oso ondo, 
bai umeak eta bai gu irabazten irten garela uste dut» (PH1). 3. taulan ikus 
daitezke irakasleek emandako erantzunak:
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3.taula 
«irakasleen sentimenduak» eremuko kategorizazioa

Kategoria Kodea Adibidea

Ira
ka

sle
ar

en
 se

nt
im

en
du

ak

Berrikuntza 
metodologikoa 

baino lehen
BMBL

1. Dudak, beldurrek, segurtasun eza, ez jakitea non-
dik, nora, zelan? Denok batu behar gara eta hori 
ez da heldu (PH2).

2. Duda pilo bat dut, eztabaidetan parte hartzen dot. 
Baina neurri baten, asko neurtu behar da zer esa-
ten den, zer esaten dugun… esaten ditut gauzak 
baina kontrolarekin, duda asko ditut eta datorren 
urterako kriston beldurra. Hemen esaten da denok 
garela bardinak baina ez. Hurrengo urtera begira 
kriston beldurrarekin nago, gure arteko batzuekin 
oso ondo funtzionatzen dut baina… baina beldur 
asko ditut (PH7).

Berrikuntza 
metodologikoaren 

ostean
BMO

1. Oso diferentea da eta niri gehien kostatzen zai-
dana da, bakoitza bere gelan egonda harremana 
izatea besteekin. Izan ere, orain 3 gara eta lehen 
zure gelara sartzen zinen, zure umeekin, eta he-
men da «roce continuo». Goizeko bederatzietatik 
eta bakoitza gara «de nuestro padre y madre» eta 
nik uste dut hor sortzen direla orokorrean rollo 
txar-txarrak. Baina bueno, batzuetan arnasa hartu 
behar da sakon eta listo (PH5).

2. Ba momentu batzuetan ondo eta beste batzuetan 
txarto (PH4).

3. Oso ondo, bai umeak eta bai gu irabazten irten 
garela uste dut (PH1).

4. Beldur eta kezka asko. Momentu askotan ez dakit 
zer egin behar dudan (PH9).

4.3. Hirugarren ikerketa-galdera

Zeintzuk dira berrikuntzaren helburuak lortzeko gehitzen edo erraz-
ten duten faktoreak?

Berrikuntza errazten duten aldagaiak zeintzuk diren jakiteko, proze-
suaren helburuak lortzeko zailtasunak edo erresistentziak aztertu ditugu eta 
hiru aldagai dira berrikuntza prozesua zailtzen duten faktoreak.

Lehenengoa irakasleek taldean lanik ez egitea da. Erabilitako tekni-
ken eta jasotako datuen bitartez, ikus daiteke, irakasleen artean ez da-
goela talde lanik. 9 irakasle dira eta ziklo berean egiten dute lan, baina ez 
dute taldean lan egiten. Bakoitzak lan egiteko modu bat dauka eta nahiz 
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eta bileretan hitz egin, gauza komunak izan, bakoitzak berak nahi duen 
moduan egiten du lan: «Ez dut uste talde bat garenik, ondoan ditugune-
kin bai, urteka uste dut badagoela harremana, baina etapa bezala… egi-
teko moduak desberdinak dira, nahiz eta berba asko egin publikoan gero 
bakoitzak nahi duena egiten du. Bileretan hitz egiteko ez dut sentitzen 
konfiantza bat edo errespetu batekin hitz egiten dela. denon artean en-
tzun, besteak esandakoarekin ez nago ados… hitz egitea kostatzen da eta 
«a la defentsiba» dago jendea, hitz egiteko beldurra ere badago» (PH2). 
Ez daukate elkarrekiko konfiantza eta elkartzen dituen gauzak kontuan 
hartu eta erabili beharrean, ondokoak zerbait txarto egitearen zain daude, 
txarto egindako hori hizpidera ekartzeko. Taldean lan egitera ohituta 
egon behar zuten, urte askoan lanean aritutako irakasleak baitira, baina 
kontrakoa da, bakoitzak bere lanean modu indibidual eta pertsonalean lan 
egitera ohitu dira.

Prozesua zailtzen duen bigarren faktorea, ebaluaziorik ez egitea da. 
Egunerokotasunean ez da ebaluaziorik egiten, irakasleen artean hitz egi-
ten da baina egiten den horrek ez dauka helbururik, ezerezean gelditzen 
diren hizketaldiak izaten dira. Irakasle gehienek ez dela egiten edo gu-
txi egiten dela diote eta ez dagoela hau egiteko irizpiderik: «ez da e itten 
ebaluaketarik» (PH2), «ez dau sistematizaute, ez dau astelehenetan 
17:00etan elkartuko gara mailakuek, edo eukingo dot astelehenero ordu 
erdi nire umien ebaluazioa eitteko» (PH1). Gainera, beren esanetan ez 
dute argi zer den ebaluatu beharrekoa eta nola egin ebaluaketa: «hombre 
nik pentsetan dot, zeozer ebaluatzeko lehengo jakin behar dala zein dan 
helburua eta jakitteko zein dan helburue jakin behar dozu zein dan pro-
zesua eta ez dakigu» (PH6), «Nik pentsetan dot, ebaluaziñue dala hez-
kuntzako betiko San Benitue. Beti jueten ga ebaluatzera, helburuek argi 
eukin barik, eta ebaluatzeko irizpide batzuk argi eukitteko, argi eduki 
behar dozu taldien zelan begittu behar dozun, zer kontutan hartu behar 
dozun, baina lehengo ipini behar dozu helburua» (PH5). Ebaluazioari 
garrantzia ematen diete eta gabezia bat dagoela argi daukate baina ez da-
kite nola egin aurre: «Haur hezkuntzatik urteten dan umiek hori jakin bi-
dau? Ba eztakit» (PH7).

Azkenik, prozesua zailtzen duen aipatu beharreko faktorea formakun-
tzarik eza da. Berrikuntza abiarazi baino lehen eta ondoren formakuntza-
rik ez jasotzeagatik kexu dira, guztiek horren beharra azpimarratzen dute. 
Hainbat hutsune identifikatzen dituzte, landu gabe dauden gai asko eta hau 
landu ezean prozesuari eta berei (irakasleei) eragin handia egingo diela 
uste dute: «Uste dut gauza asko lotu behar direla gauza barri bat martxan 
ipini baino lehen. Zelan lan egingo dugun, nola ebaluatu, nondik nora 
joango garen, formakuntza jaso behar dugun… eta ikusten dut, eguna hel-
duko dela berrikuntza metodologikoa martxan jartzeko eguna eta txikipark 
bat izango dela, bakoitzak ahal duena egin edo hobeto ahal duena egingo 
duela» (PH7). Haurren beharretara egokituko den espazio bat eraikiko du-
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tela uste dute, zer nolako espazioa behar duten oso ondo jakin gabe eta ho-
nen inguruko formaziorik jaso gabe. Bakoitzak duen jakintzaren araberako 
espazioa diseinatu dute baina irakasle moduan espazio berri horretarako 
prest ez daudela diote: «Irakasleok formakuntza behar dugu, dena batera 
egin behar da, prozesua hasi zenean formakuntza jaso, horrela espazio al-
datzeko hitz egiten geundenean (planoen diseinua egiten) hobeto izango 
zen, horrela jakingo nuen hemen zerbait aldatu behar da, horrela egin 
behar da... Formakuntza falta dago, espazioa aldatuko da, baina barrukoa 
(gu), ez gara aldatzen» (PH2).

5. onDorioak

Irakasle batek berrikuntza metodologiko batean izan ditzakeen rol 
aldaketak aztertu dira ikerketa honetan eta alderdi gehienetan aldaketa-
rik egon ez dela ondoriozta daiteke. Izan den aldaketa esanguratsuena, 
espazio aldaketa egon denez, gela batean irakasle batek bakarrik lan egi-
tetik, espazio handi baten beste bi irakaslerekin lan egitera pasatu direla 
da. Baina honek ez du beren lan egiteko moduan aldaketa nabarmenik 
ekarri.

Berrikuntza prozesuak irakasleen rolean duen eragina aztertzeko ira-
kasleen partaidetzari erreparatu zaio. Honela, egindako elkarrizketa eta 
talde eztabaidan irakasleek esan zuten moduan, berrikuntza prozesua 
bera ez da haiengandik sortzen den proiektua, ezta ere familiak eskatu-
takoa. Aldiz, berrikuntza prozesuaren jatorri eta gauzatzea adierazteko 
inposizio hitza erabili izan dute batzuek. Ikastetxean eta hezkuntza ko-
munitatean parte diren irakasleak kontuan ez hartzeak, hainbat ondorio 
ekar ditzake, batik bat, irakasleak ahultzea eta prozesuarekiko erresisten-
tziak sortzea (Bolívar, 2000). Hau guztia estatu zentralista batekin alde-
ratu daiteke, non estatuak berak, hezkuntza nolakoa izango den pentsatu 
eta diseinatu ez ezik, hezkuntza kudeatu, administratu eta kontrolatu egi-
ten baitu, komunitateen gaitasuna albo batera utziz (Mella, 2003). Hobe-
kuntza proposamen bat aurrera joan ahal izateko, hezkuntza komunitate 
osoaren edo gehiengoaren erabakia izan behar da. Inoiz ez da aldake-
tarik emango, partaideak ez baldin badute beharrezko ikusten, motiba-
tuta ez baldin badaude eta ez baldin badute aldaketa desio (Murillo eta 
Krichesky, 2012).

Horrek guztiak lan egiteko moduan eragina izan dezake, Berrikun-
tza prozesua horrela ulertuz, irakasleek ez dute bere sentitzen eta ez dau-
kate motibaziorik, ondorioz ez dira proiektuan inplikatuko eta iraganean 
lan egiten zuten bezala lan egiten jarraituko dute. Horregatik, garrantzitsua 
da irakasleak hasieratik prozesuaren parte sentiaraztea, interesa eta motiba-
zioa sortuz, eta berrikuntzarekin bat datorren lan kultura sortzea (Sánchez 
eta López, 2010). Hezkuntza komunitatea osatzen duten pertsonen usteak 
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eta sineskerak eragin handia izan dezakete berrikuntzaren arrakastan, be-
raz, oso garrantzitsua da aldaketa eta hobekuntza iraunkorra xede dituen 
eskola-kultura lortzea (Murillo eta Krichesky, 2012).

Irakasleek beren rola eta prozesuan zehar bizi izan dituzten bizipenei 
(emozio, kezka, sentsazio...) erreparatuz, argi ikusi da gehiengoak beldu-
rra eta ziurgabetasuna sentitu duela. Ziurgabetasun horren aurrean kon-
fiantza lortzeko, irakasleen arteko harreman ona, sakona eta positiboa 
izatea lagungarria da, irakasleen arteko harreman estuak onurak dakar-
tza eskolako giroan eta irakaslearen ongizatean (Amenabarro eta Nava-
rro, 2020). Prozesuan zehar, ezjakintasuna eta zalantza izan dira gehien 
erabilitako hitzak, hasieran espazio berria egon baino lehen ez zekitelako 
nolakoa izango zen, nola lan egin behar zuten eta espazio berria sortzera-
koan lasaiago egon arren zalantzak hor jarraitzen zuten, ez zutelako be-
rrikuntza metodologikoaren ostean lan egiteko moduaren inguruko for-
maziorik jaso.

Horrez gain, hiru dira berrikuntza prozesua zailtzen duten faktoreak. 
Lehenengoa irakasleek taldean lanik ez egitea da. Ikerketa honen bitar-
tez, ikus daiteke, 9 irakasleren artean ez dagoela talde lanik. Jasotako da-
tuetan ikus daiteke, berrikuntza gauzatu baino lehen irakasle bakoitzak lan 
egiteko modu bat duela eta beren arteko koordinaziorik ez dela existitzen. 
Baina, berrikuntza gauzatu eta gero etapako koordinazioa hobetu bada ere, 
oraindik taldean lan egiteko eta beren artean harreman positiboak eraiki-
tzeko arazoak daudela ikus daiteke eta hitz egiteko konfiantzarik eza da 
gehien nabarmentzen dutena. Koordinazio eta harreman falta honek eragin 
zuzena du prozesuarekin, izan ere, konfiantza ezartzen eta zabaltzen den 
kulturetan, irakasleen arteko talde lana egiten da; ondorioz beren artean ba-
koitzaren praktiken, jakintzen eta baliabideen elkar trukaketa gertatzen da 
(Muijs et al., 2004).

Berrikuntza prozesua zailtzen duen bigarren faktorea, ebaluaziorik ez 
egitea da. Murillo-k eta Krichesky-ek (2012) dioten bezala, berrikuntza 
prozesu osoan zehar jarraipen sistema bat ezarrita egon behar da, hau eba-
luazio formatiboa izanik. Baina berrikuntzaren inplementazioa egiten den 
momentuan ere ebaluazio sakon bat egin behar da, hobekuntzarako jarri-
tako helburuak bete diren edo ez jakiteko. Baina emaitzetan ikus daitekeen 
bezala, prozesuan zehar ez dute ebaluaziorik egiten eta inplementazio mo-
mentuan ere ez. Ikerketatik irten den beste kezka bat, hezkuntza komuni-
tatetik kanpo dagoen norbaiten (kanpo agente) laguntza falta izan da. Eba-
luazioa barne mailan egin daitekeen zerbait da, baina kanpo agente batek 
egin dezakeen ebaluazioa ere aberasgarria izaten da, kanpo ikuspegi bat 
ematen diolako, prozesu osoan zehar egon barik eta kutsatu barik dagoe-
lako (Murillo eta Krichesky, 2012).

Azkenik aipatu beharreko hirugarren faktorea formakuntzarik eza. 
Berrikuntzaren inplementazioa egin baino lehen eta ondoren formazio ez 
jasotzearen kexu dira, beren jarduna aurrera eramateko gai ez direla esa-
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ten dute. Honek ere zaildu egin du prozesua, Bolivarrek (2004) esan be-
zala, irakasleen etengabeko formakuntza ezin daiteke lanaren testuingu-
rutik at egon, profesional bezala lanaren testuinguruarekin lotutakoa izan 
behar da.

6. HobekuntZa propoSaMenak

Azken urte hauetan, gizarteak aldaketa ugari jasan ditu, eta Azka-
rraga-k (2010) dioen moduan, gaur egungo gizarteak, pertsona motiba-
tua, parte-hartzailea, aplikatua bezain inplikatua, sortzailea, autonomoa, 
talde lanerako jarrera eta gaitasuna duten pertsonak behar ditu. Eginki-
zun hori hein handi batean, hezkuntzaren esku dago. Gaur egungo hez-
kuntza sisteman, berrikuntza eta horri erantzungo dion irakasleen rol 
aldaketa ezinbestekoak dira, baina horretako prozesu egoki bat ezarri 
behar da.

Berrikuntza prozesu guztiak desberdinak dira, ikastetxe bakoitza 
mundu bat izanik, bakoitzean martxan jarri nahi den berrikuntza ere mundu 
bat izango da. Ikastetxe honetan, prozesua martxan dagoenez eta ezinezkoa 
denez hasierara bueltatzea, ikerketan zehar identifikatutako gabeziei aurre 
egiteko formazio saio batzuk proposatu dira eta horretarako, Osinaga eta 
Ozaeta-k (2012) egindako lana hartu da kontuan. Horrez gain, eskola ba-
koitzak bere beharrei egokitutako berrikuntza bat diseinatzea garrantzitsua 
denez, etorkizunean berrikuntza prozesu bat martxan jar dezaketen ikas-
tetxeei lagungarri izan daitekeen proposamen egin zitzaien. Horretarako, 
Murillo eta Kricheskyk (2012) eginiko lana hartu zen oinarri gisa. Hona 
hemen proposamen laburtua:

berrikuntza prozesuak jarraitu beharreko pausuak

Lehenik eta behin argi eduki behar dena zera da, aldaketa bat ez dela 
ekintza konkretu bat, prozesu bat da (Coronel, 1996; Bolívar, 2002; Fullan, 
2002, apud Murillo eta Krichesky 2012). Aldaketa prozesua honako fase 
edo etapa hauetan banatzen da:

— Hasiera: pertsona edo talde batek, arrazoiren batengatik, hasiera 
bat ematen dio aldaketa proiektu edo programa bati eta horretarako 
diagnostiko bat egiten dute.

— Diagnostikoa: ikastetxeko profesionalek eginiko ikerketa eta haus-
narketa sakona.

— Planifikazioa: Jarraitu beharreko pausoen plangintza.
— Inplementazio: Plangintza aurrera eramateko erabaki diren estrate-

gia eta ekintzen inplementazio fasea.
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— Ebaluazioa: prozesuan zehar eman diren pausoen ebaluazioa.
— Instituzionalizazioa/Erakundetzea: Eman den berrikuntza edo alda-

keta, ikastetxearen kultura bihurtu denean eta egunerokotasunean 
gauza normaltzat hartzen denean.

Prozesuaren etapa bakoitza, bere osotasunean prozesu singularrak dira 
eta bakoitzak dagokion iraupena dauka. Gainera, behin eta berriz errepi-
katzeko aukera egongo da, hobekuntza bat izan arte. Prozesua ez baita li-
neala, zirkularra baizik.

formazio saioak

Horren guztiaren aurrean, formazio programa bat proposatzen dugu, 
irakasleen formaziorako metodologia berri baten baitan, eztabaida sozio-
zientifikoan kokatzen dena. Osinaga eta Ozaeta-k (2012) esan bezala, ezta-
baida soziozientifikoa metodologia berritzailea da eta ez du zerikusirik be-
tiko formazio-paradigmekin, non adituak (eskolaz kanpokoak gehienetan), 
eskolako irakasleari esaten dion zer eta nola egin behar duen bere irakas-
kuntzak arrakasta izan dezan.

Irakasleen formazio saioetan erabiliko ziren teknikak autokonfrota-
zioarena eta autokonfrontazio gurutzatuarena dira. Osinaga eta Ozaetak 
(2012) egindako lanean azpimarratzen dute autokonfrontazioaren bitartez, 
irakasleari aukera ematen zaiola bere ikasgelako jarduera bideoz ikusteko, 
bizi izandakoa berriz bizitzeko eta berari buruz kanpoko laguntzarekin ari-
tzeko. Autokonfrontazioaren metodologia honek eskatzen du: a) trebeta-
sun profesionalen analisia egiteko gaitasuna (errutinen, estrategien eta oz-
topoen kontzientzia hartzea); eta b) gaitasun profesional horiek eraldatzeko 
eta birkokatzeko ahalegina eta lana egitea, berrikuntza-programen eta hel-
buruen arabera.

Hiru ezaugarri ditu teknika honek; lehena, autokonfrontazioan gutxie-
nez aktore bat eta formatzaile bat egon behar dira; bat galderak egiteko eta 
bestea egoera azaltzeko. Bigarrena, aktorearen aztarnak aldez aurretik gra-
batuak izango dira eta grabaketa hori izango da elkarrizketaren oinarria. 
Azkenik, helburu partekatua egongo da, aktorearen ekintza deskribatzea 
eta esplizitatzea aztarna horiek erabiliz.

Formazio saioetan ikerketa honetan lortutako datu eta emaitzak erabil 
daitezke, baina hala ere, grabaketak egin daitezke, horiek irakasleek beren 
jarduna aurrez ikusteko baliagarrik baitira. Ez baita berdina kanpoko nor-
baitek esatea edo bakoitzak ikustea, bakoitzak bere lana ikusten duenean, 
bere jardunaren inguruko kontzientzia hartzen du. Ondorengo taulan for-
makuntza jarraituko zuen prozesua azaltzen da:
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4.taula 
irakasleen formazio prozesua

B.A: Bakarkako autokonfrontazioa 
T: Tailerrak

T3

T2
Autokonfrontazio 
gurutzatua

T1

GRABAKETAK
B.A.1

B.A.2

B.A.3

B.A.4

B.A.5

B.A.6

B.A.7

B.A.8

B.A.9

Esan bezala lehenik grabaketak egin daitezke eta ondoren irakasle ba-
koitzak, bakarka autokonfrontazioa egin. Ozaeta-k (2013) horrela defini-
tzen du autokonforntazioa, gaur egun hainbat hurbilbidetan (lanaren psi-
kologia, aktibitatearen analisia, antropologia kognitiboa…) erabiltzen den 
formazio eta ikerketa teknika da. Teknika horren muina subjektua bere 
jarduerari edo lanari buruzko irudien aurrean paratzea da. Beste izenda-
pen batzuk ere izan ditu: baliabide estimulatua, erretroakzio bideoa, au-
tokonfrotazio elkarrizketa, autoskopia.... Irakaslea azalpenak ematen da-
goen heinean formaziorako lagina lortzeaz gain, bere jardueran inguruko 
analisia egingo du, izan ditzakeen gabeziak eta hobetu nahi dituenak iden-
tifikatuz.

Bakarka egin daitezkeen autokonfrontazioen ostean, autokonfrontazio 
gurutzatua etor daiteke. Egindako beste saioetatik ateratako informaziotik 
elikatzen da. Ozaeta-k (2013) dio, autokonfrontazio gurutzatuaren bidez 
irakasleak egindako jardueraren birjabetzea egiten duela. Bertan konfron-
tatzen da subjektua, baina ez soilik formatzaile-ikertzailearekin, baita bere 
berdinkide batzuk ere presente daudela. Harekin batera autokonfrontazio 
sinplean ikusi duen jarduera bera ikusi eta elkarrizketan sartuko dira.

Eginiko saioen ostean, praktika teoriaz janzteko momentua dator. Osi-
naga-k eta Ozaeta-k (2012) azaltzen duten bezala, tailerron helburua ira-
kasleen praktika teoriaz hornitzea da, praktika ez baita eraldatzen praktika 
hutsagatik; izan ere, baina formazio hauetan oinarritzat irakasleen praktika 
hartzen dugu. Lehen bi tailerretan, irakasleen jardunean eta autokonfron-
tazioan identifikatutako alderdi desberdinak teoriaz hornitu eta landu dai-
tezke bertan. Ikerketan prozesuari zailtasunak jartzen dizkien identifika-
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tutako faktoreak lantzeko momentua izan daiteke. Formatzaileen lana da, 
irakasleen jakin-minetik abiatuta, eztabaida eta teoriara bideratzea jakintza. 
Tailer hauetan landu daitekeena, hauxe izan daiteke:

— Talde lanean nola jardun, eskola-kultura aldatuz.
— Ebaluazioaren garrantziaz jardun, eta ebaluazioa aurrera nola era-

man.
— Etengabeko formakuntzaren beharra eta praktikan nola egin.
Azken saioan, arazoari konponbidea emateko jarraitu beharreko urra-

tsak zeintzuk diren ezarriko da. Horretarako irakasleen partetik proposa-
men bat ekartzea eskatuko litzateke, ondoren denon artean osatuko genu-
keena.
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