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Dislexiaren definizioa eta hari aurre egiteko ikerketen azterketa:
literaturaren berrikusketa sistematikoa

Definition of dyslexia and analysis of studies to face it:
systematic literature review

Definicion de dislexia y andlisis de estudios para afrontarla:
revision sistemdtica de la literatura

Définition de la dyslexie et analyse des études pour y faire face:
revue systématique de la littérature

Lander Lépez Pérez*, Elene Madariaga Zabala, Ariane Diaz-Iso

Kirol eta Hezkuntza Fakultatea. Deustoko Unibertsitatea

LABURPENA: Irakurketa-idazketaren ikaskuntzako asaldura bat da dislexia, ikasgeletan gero eta na-
barmenagoa dena gaur egun. Lan honen helburu nagusiak dislexia definitzea, dislexiak ikaskuntza proze-
suan duen eragina arakatzea eta Lehen Hezkuntzan dislexiari aurre egiteko ikerketak aztertzea izan dira.
Horretarako, berrikusketa sistematiko bat egin da, PRISMA 2020 deklarazioan oinarrituz. Berrikusketa
honetarako, PICO estrategia ere erabili da. Estrategia hau kontuan hartuta, formulatutako ikerketa-galde-
rak honako hauek izan dira: Lehen Hezkuntzako etapan, (1) zer nolako kontzeptualizazioa du dislexiak?
nola egiten da dislexiaren kontzeptualizazioa (definizioa eta ikaskuntza-prozesuan duen eragina)? eta
(2) zer nolako interbentzio mota jarri dira martxan dislexiari aurre egiteko? Artikuluak hautatzeko proze-
sua 3 etapatan garatu da eta 21 artikulu identifikatu dira guztira. Artikulu horien azterketa deskribatzailea
eta edukiaren analisia egin da. Emaitzek garrantzia eman diote dislexiaren definizioari eta horrek ikasge-
lan duen eraginari buruzko literatura akademikoari. Horretaz gain, atal honetan dislexiari aurre egiteko
10 esku-hartze aztertu dira. Esku-hartze gehienek dislexiari aurre egiteko irakurketa-abiadura, kontzien-
tzia fonologikoa eta irakurmen zehaztasuna lantzen dute. Hala ere, esku-hartze batzuk dislexiari aurre egi-
teko garapen psikomotorra eta ongizate sozioemozionala lantzen dute. Gauzak horrela, ikerketa honek
agerian uzten du dislexiari modu holistikoan heldu behar zaiola, ikaskuntza eraginkorragoa bultzatzeko,
ikasleen bizi-kalitatea hobetzeko eta arrakasta akademiko eta pertsonalerako aukerak areagotzeko.

GAKO-HITZAK: Dislexia, Lehen Hezkuntza, metodologia, esku-hartzea, irakurketa.

ABSTRACT: Dyslexia is an increasingly evident reality in today’s classrooms. In view of this real-
ity, the main objectives of this work were to define dyslexia, to analyse the influence of dyslexia on
the learning process and to analyse what kind of interventions exist around dyslexia in primary school.
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Lander Lépez Pérez, Elene Madariaga Zabala, Ariane Diaz-Iso

To this end, a systematic review of interventions to face dyslexia has been carried out. The PICO strat-
egy was used for this literature review. The question formulated on the basis of this strategy was: What
interventions have been implemented during the primary education period to face dyslexia? The arti-
cle selection process was carried out in 3 stages and a total of 21 articles were identified. A descriptive
study and a content analysis was carried out. The results highlight the academic literature on the defini-
tion of dyslexia and its influence in classroom. Also, in this section, 10 different methodologies to face
dyslexia were analysed. In summary, most interventions address reading speed, phonemic awareness
and reading accuracy to face dyslexia. However, some interventions address psychomotor development
and social-emotional well-being to face dyslexia; approaches that are innovative and may be of inter-
est for the future.

KEYWORDS: Dyslexia, primary education, methodology, intervention, reading.

RESUMEN: La dislexia es un trastorno del aprendizaje de la lectoescritura cada vez mds presente en
las aulas escolares. Ante esta realidad, los principales objetivos de este trabajo han sido definir la dis-
lexia, analizar la influencia que esta tiene en el aprendizaje y analizar qué tipo de intervenciones exis-
ten en educacién primaria. Para dar respuesta a estos objetivos, se ha realizado una revisién sistemdtica
siguiendo la declaracién PRISMA 2020. Las preguntas de investigacion que han guiado esta revision
son: En la etapa de Educacién Primaria, (1) ;c6mo se defne el concepto de dislexia y su influencia en
el proceso de aprendizaje?y (2) ;Qué tipo de intervenciones se han llevado a cabo para afrontar la dis-
lexia? El proceso de seleccion de articulos se ha llevado a cabo en 3 etapas y se han identificado un to-
tal de 21 articulos. En este trabajo de investigacion se ha realizado un estudio descriptivo y un anali-
sis de contenido de los distintitos estudios. Los resultados aportan luz a la literatura académica sobre
la definicion de dislexia y su influencia en el aula. Asimismo, se analizan intervenciones para afrontar
la dislexia que abordan la velocidad lectora, la conciencia fonémica y la precision lectora. Ademads, se
aportan algunos enfoques innovadores que también trabajan el desarrollo psicomotor y el bienestar so-
cio-emocional del alumnado. Asi, este estudio pone de manifiesto la necesidad de abordar la dislexia
de forma holistica para favorecer un aprendizaje mas eficaz, mejorar la calidad de vida de los alumnos
y aumentar las posibilidades de éxito académico y personal.

PALABRAS CLAVE: Dislexia, educacién primaria, metodologia, intervencion, lectura.

RESUME: La dyslexie est une réalité de plus en plus évidente dans les classes. Les principaux objec-
tifs de ce travail étaient de définir la dyslexie, d’analyser son influence sur I’apprentissage et d’analyser
les types d’intervention disponibles dans les écoles primaires. Pour ce faire, une étude systématique des
méthodes de traitement de la dyslexie a été réalisée. La stratégie PICO a été utilisée pour cette étude.
La question posée était la suivante : quels types d’interventions ont été utilisés dans 1’enseignement
primaire pour traiter la dyslexie ? Le processus de sélection des articles s’est déroulé en trois étapes et
un total de 21 articles a été identifi€. Une étude descriptive et une analyse de contenu ont été réalisées.
Les résultats donnent de I’importance a la littérature académique sur la définition de la dyslexie et son
influence dans la salle de classe.. En outre, 10 interventions visant a remédier a la dyslexie ont été ana-
lysées. En résumé, la plupart d’entre elles traitent de la vitesse de lecture, de la conscience phonémique
et de la précision de la lecture pour faire face a la dyslexie. Cependant, certaines d’entre elles abordent
le développement psychomoteur et le bien-étre socio-émotionnel dans le traitement de la dyslexie ; des
approches innovantes.

MOTS-CLES: Dyslexie, enseignement primaire, méthodologie, intervention, lectur.

1. SARRERA

Irakurtzeko eta idazteko trebetasunak beharrezkoak dira gizabanakoek
arrakasta izan dezaten beren hezkuntzan eta eguneroko bizitzako jarduere-

8 Tantak, 2024, 36(1), 7-29
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tan (Birgisdottir et al., 2020; Horowitz-Kraus et al., 2020). Irakurketa eta
idazketa, aukera ematen die gizabanakoei bizitza ezagutzeko, haien beha-
rrak ezagutzeko eta asetzeko, dibertitzeko eta eremu askotan beren bizi-
tzak aberasteko (Jenkins eta O’Connor, 2002; Teksan eta Yilmaz-Alkan,
2020). Bestalde, irakurketa funtsezko trebetasuna da eskola-errendimendua
lortzeko, ikasleek batez ere irakurketaren bidez eskuratzen baitute infor-
mazioa (Bernsetin 2000; Hoadley 2017; Spaull eta Hoadley 2018). Irakur-
tzeko gaitasuna eskola-errendimendua neurtzeko irizpide gisa erabiltzen
da, irakurmena menderatzeak eragina baitu ikasleen errendimendu akade-
mikoan (Spaull, 2017).

Egia da dislexia-asaldura beti egon dela gure artean, baita literatura
hasi baino lehenagotik ere. Dislexiaren kausak ez dira oso ezagunak, baina
teoria asko daude jarraitzaile kopuru desberdinekin. Dislexiaren kausak
aurkitzeko oztopo bat dislexiaren inguruko mitoak eta definizio zehatz bat
ez egotea izan da, eta hori zuzendu nahian egon dira azken hamarkadetan
(Gayan, 2001).

Jukic eta Arbanas (2014) autoreen hitzetan, dislexia termino konple-
Xua eta zabala da, eta irakurketa- eta idazketa-prozesuekin lotutako nahaste
espezifikoak izendatzeko erabiltzen da. Askotan, termino orokorrekin ba-
tera erabiltzen da, ikaskuntzaren nahaste espezifiko edo ikasteko ezgaita-
sun mota gisa. Skocic eta haren lankideen arabera (2022)-en arabera, gaur
egunean, bizi garen gizarte honetan, hezkuntzak aldaketa asko eta aurrera-
kuntza handia jasan ditu. Gainera, dislexia-zailtasuna identifikatzeko eta
kudeatzeko aukerak hobetu egin dira. Dislexiaren eraginpean dauden ikas-
leek, ordea, laguntza, baliabideak eta hobekuntza estrategiak eskuratzeko
aukera gutxi dituzte (Sanchez-Domenech, 2018).

Dislexiak eragin handia izan ohi du gizartean eta hezkuntzan, biztanle-
riaren ehuneko esanguratsu bati eragiten baitio. Hezkuntzan, dislexiak era-
gin nabarmena izaten du ikasle baten errendimendu akademikoan. Disle-
xia duten pertsonek irakurtzeko eta idazteko zailtasun nabarmenak izaten
dituzte, eta horrek ondorio larriak ekar ditzake informazioa ulertzeko eta
atxikitzeko gaitasunean. Halaber, zailtasun hau pairatzen duten ikasleen-
gan zentratuz, garrantzitsua da gizarteak eta hezkuntza-sistemak dislexia
modu eraginkorrean aztertzea, ulertzea eta modu zuzenean bideratzea. Ira-
kaskuntza-estrategia eta -tresna egokituak beharko lirateke, dislexia duten
ikasleei beren zailtasunak gainditzen eta beren indarrak aprobetxatzen la-
guntzeko. Hori dela eta, dislexiaren kontzientzia eta ulermen handiagoa
behar dira estigmatizazioa saihesteko eta gizartean barneratzea sustatzeko
(Elliott eta Grigorenko, 2014).

Ikerketa honen helburu nagusia, dislexia definitzea, dislexiak ikaskun-
tza prozesuan duen eragina aztertzea eta lehen hezkuntzan dagoen dislexia-
ren inguruan nolako interbentzio mota dauden aztertzea da, betiere disle-
xiari aurre egiteko oinarriarekin. Xede horri jarraikiz, ikerketa ezberdinen
berrikuspen sistematiko bat burutu da.

https://doi.org/10.1387/tantak.25133 9
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Hortaz, lan honetan, lehenik eta behin, lanean aurrera eramandako me-
todoa zehaztu da, ikerketak hautatzeko prozedura zehatz bat erabiliz. Gero,
horrekin lotuta lortu diren emaitzak adierazi dira, azterketa deskribatzailea
eta edukiaren analisia eginez; azterketa deskibatzailean artikuluen urtea,
jatorria eta metodo mota aztertuz eta edukiaren analisian dislexiaren defi-
nizioa, dislexiaren eragina ikaskuntza fasean eta horri aurre egiteko meto-
doak aztertuz eta islatuz.

Azkenik, ildo orokor batzuk garatu ditugu etorkizunean dislexiari au-
rre egiteko metodo eraginkorrenak aipatuz. Etorkizunera begira, dislexiak
ekar ditzakeen oztopoen garrantziaz jabetzeko eta zailtasun horren aurrean
zuzen jarduteko beharrezkoak diren jarraibideak azpimarratu dira. Hain zu-
zen ere, lan honen zeregina da dislexiak hezkuntzan benetan duen garran-
tziaz ohartaraztea, baita dislexia definitzea eta honi aurre egiteko meto-
doak eskaintzea ere.

2. METODOA

Ikerlan honen helburuak lortzeko asmoz berrikusketa sistematiko bat
egin da, PRISMA deklarazioan oinarritzen dena (Page et al., 2021). Ho-
rrez gain, azterlanaren kalitatea, gardentasuna eta erreplikagarritasuna ber-
matzeko, Joanna Briggsen institutuak egindako berrikuspen sistematikoe-
tarako ebaluazio-irizpideen zerrenda kontuan hartu da (Lockwood et al.,
2015).

Metodoaren atalari dagokionez, hurrengo atal hauek adieraziko dira:
lana gidatu duen ikerketa-galdera, aurrera eraman den bilaketa-estrategia,
ikerlanak aukeratzeko eta baztertzeko sortu diren irizpideak eta hautatze-
prozesua.

2.1. Ikerketa-galdera

Berrikusketa sistematiko honetan ezarri den ikerketa-galdera formu-
latzeko PICO estrategia erabili da. Landa eta de Jesusen arabera (2014),
PICO tresna galdera klinikoa garatzeko formatu espezializatua da, eta ho-
rrela deitzen zaio, galdera klinikoa osatzen duten osagaiak deskribatzeko
ingelesezko akronimo bat adierazten duelako. PICO akronimoa hurren-
goko hitzek osatzen dute: Population/ populazioa (P), Intervention/ in-
terbentzioa (I), Comparision/ konparazioa (C) eta Outcome/ emaitza (O)
(Landa eta de Jesus, 2014). Estrategia hori kontuan hartuta, hauxe izan da
formulatutako galdera: Lehen Hezkuntzako etapan (P), (1) Nola egiten da
dislexiaren (I) kontzeptualizazioa (O) (definizioa eta ikaskuntza-prozesuan
duen eragina)? eta (2) zer nolako interbentzio mota (I) jarri dira martxan
dislexiari aurre egiteko (O)?

10 Tantak, 2024, 36(1), 7-29
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2.2. Bilaketa-estrategia

Oceano bilatzailean, non ACM Digital Library, Biblioteca Virtual Ti-
rant Io Blanch, Dialnet Plus, EBSCOHost, eLibro, ProQuest, ScienceDi-
rect, Scopus eta Web of Science bezalako datu baseak dauden, Taula lean
agertzen diren hitz gakoak arakatu ditugu. Hitz gako hauek ikerketen titu-
luan zein laburpenean aipatzea bilatu egin dugu. Ikerketak hitz gakoak sis-
tematikoki bilatzean identifikatu dira. Gainera, prozesu honetan bilatutako
artikuluak 2013 eta 2022 urteko tartean aurkituak daude. Bilaketa egiteko
PICO estrategian oinarritutako hitz gakoak erabili dira (Taula 1).

1. taula
PICO estrategiarekin formulatutako hitz gakoak

Population Intervention Outcomes

«Primary education» | «Intervention» OR «Methodo- | «dyslexia» OR
OR «Primary school» | logy» OR «method» OR «rea- | «Special educational
OR «Primary grad» | ding» OR «reading methodology» | needs» OR «disle-
OR «Educacién prima- | OR «método» OR «Metodologia» | xia» OR «necesida-
ria» OR «Escuela» OR | OR «lectura» OR «método de lec- | des educativas espe-
«Escuela primaria» tura» OR «lectoescritura» ciales»

Bilaketa orokor hau eginda 214 artikulu guztira aurkitu dira.

2.3. Hautaketa irizpideak

Artikuluak aukeratzeko barneratze- eta baztertze-irizpideak diseinatu
dira PICO estrategia erabiliz (Taula 2).

Azterketak hautatzeko prozesuak zenbait etapa izan ditu. Bilaketa oro-
korrean lortutako artikulu guztien (n = 214) titulua excel batean jarri dira
eta haien izenburua landu nahi den gaiarekin zerikusirik ez zuten artiku-
luak baztertu dira. Horretarako inklusio eta esklusio irizpideak aintzat
hartu dira (Taula 2). Azkenik, hori guztia eginez 47 artikulu hautatu dira.

Gelditzen ziren artikuluetatik haien laburpena irakurri da eta irakur-
tzeko eskuragarri ez zeuden artikuluak eta haren gaia landu nahi dugun
gaiarekin zerikusia ez zuten artikuluak baztertu egin dira. Azkenean 21 ar-
tikulu hautatu ditugu. Horiek guztiek dislexia dute helburu; hala ere, horie-
tako 10 bakarrik dira metodologia espezifiko baten deskribapena azaltzen
duten ikerketak. Besteak dislexiari buruz hitz egiten dute, baina ez dute
dislexiari aurre egiteko metodologia zehatz baten prozedura azaltzen.

https://doi.org/10.1387/tantak.25133 11
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2. taula

PICO estrategiarekin formulatutako barneratze- eta baztertze-irizpideak

Participants

Intervention

Outcomes

Barneratze-
irizpideak

Lehen Hezkuntzako
ikasleak

Irakurketa eta
idazketarekin
zerikusia

Dislexiaren definizioa eta
haren eragina ikaskuntza
prozesuan deskribatzen du.
Detekzioari edo hari aurre
egiteko metodoei buruz
informatzen du.

Baztertze-
irizpideak

Bigarren Hezkun-
tzako, Haur Hez-
kuntzako, uni-
bertsitateko edo
formakuntza profe-
sionaleko ikasleak

Kaligrafia
txinatarra edo
arabiarrarekin

zerikusia.

Gai biologikoekin zeriku-
sia dute (obesitatea, heren-
tzia...).

Beste hezkuntza premia
bereziekin zerikusia dute.

1. irudia

Ikerlanak hautatzeko prozeduraren fluxu-diagrama (irudi propioa)

12
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3. EMAITZAK

Ikerketen hautaketa egin ondoren, artikuluen azterketa deskribatzailea eta
edukiaren analisia burutu da. Ikerlanen azterketa deskribatzaileari erreparatuz,
urte eta herrialde bakoitzeko publikatu diren artikulu kopurua aztertu da, baita
artikulu horiek zein motatako ikerketak diren ere. Edukiaren analisiari dago-
kionez, lehenik eta behin, autoreek proposatutako dislexiaren definizioak is-
latu dira, dislexiaren definizio bat sortuz autoreak kontuan izanda. Ondoren,
dislexiak ikaskuntza fasean duen eragina arakatu da eta, azkenik, dislexiari
aurre egiteko metodo eta esku-hartze ezberdinen azterketa bat egin da.

3.1. Azterketa deskribatzailea

Berrikusketa sistematiko honetarako kontuan hartutako artikuluak 21
izan dira. Artikuluak 2013tik 2022ra arte argitaratutakoak dira. Urte ba-
koitzeko, gutxienez, landutako gaiari buruzko artikulu bat argitaratu izan
da (Grafiko 1); 2020 izan ezik, urte hartan ez baitzen artikulurik argita-
ratu. Grafikoan adierazten den moduan, 2016an argitalpenek gorakada bat
izan zuen publikatutako 4 artikulurekin. 2017an eta 2018an joera hori jai-
tsi/apaldu/moteldu zen, baina 2019an 5 artikulu argitaratu ziren, artikulu
gehien argitaratu ziren urtea izanik. Ondoren, 2020an ez zen artikulurik ar-
gitaratu eta 2021ean eta 2022an 3 eta 2 artikulu argitaratu ziren joera be-
rriro ere motelduz. Artikulu horien bilaketa 2022ko urrian egin zela kontuan
hartuta, ezin daiteke esan joera hau aldatuko denik edo iraungo duenik.

1. grafikoa
Urte bakoitzean publikatutako artikulu kopurua
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Hautatutako artikuluak, Grafiko 2an ikusi ahal den bezala, 12 herrialde
desberdinetan argitaratuak izan dira. Herrialdeetatik Italia da gai honi bu-
ruz artikulu gehien argitaratu den herrialdea (21etik 4), eta Erresuma Ba-
tua eta Herbehereak daude jarraian (21etik 3). Gero, Australia eta Espainia
daude (21etik 2) eta azkenik Kroazia, Turkia, Brasil, Hegoafrika, Nigeria,
Polonia eta Txekiako Errepublika (21etik 1).

2. grafikoa
Argitalpen kopurua herrialde bakoitzeko

3. grafikoa
Ikerketa motak erabilitako metodoaren arabera
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Azterlanen ikerketa motei erreparatuta (Grafiko 3), metodo ezberdinak
erabili izan dira. Artikuluen erdia baino gehiago ikerketa kuantitatiboak zi-
ren (2letik 14); ondoren, ikerketa kualitatiboak (21etik 5); eta, azkenik,
mistoak (21etik 2).

3.2. Edukiaren analisia

Emaitzen atalaren hasieran azaldu den bezala, atal hau hiru azpiataletan
banatuta dago. Lehenik eta behin irakurketa prozesua eta dislexia definitzen
da. Gero, dislexiak ikaskuntza fasean duen eraginari buruz hitz egiten da eta
azkenik, dislexiari aurre egiteko esku-hartzeen azterketa bat egiten da.

3.2.1. Dislexiaren definizioa

Irakurketa trebetasun psikolinguistiko konplexua da, sistema bisual, orto-
grafiko, fonologiko eta semantikoen arteko elkarrekintza eskatzen duena (Ca-
let et al., 2019). Tilanus eta haren lankideen arabera (2016), irakurtzen ikas-
teak sistema alfabetikoa eta grafema- eta fonema- korrespondentziak (GFK)
ikastea esan nahi du. Zehatz-mehatz eta arintasunez irakurtzeko, prozesu kog-
nitiboak koordinatu behar dira (Haurren Osasunaren eta Giza Garapenaren Ins-
titutu Nazionala, 2000). GFK-ko arauak menperatzea eta aplikatzen ikastea
funtsezkoa da hitzak irakurtzen eta idazten ikasteko. Haurrak grafemen eta fo-
nemen arteko korrespondentziak ikasten hasten dira, irudikapen ortografikoak
eskuratzeko perspektibarekin (Ehri, 2014; Ziegler eta Goswami, 2005).

Ellisek eta Youngek (1988) irakurketan hitzak irakurtzeko eta bereiz-
teko eredua azaldu zuten. Eredu hori azaltzeko, ibilbide bikoitzaren eredua
hartu zuten. Eredu horretan, irakurleak bi bide erabil ditzake irakurketari
ekiteko: bide fonologikoa eta bide lexikoa. Ibilbide fonologikotik irakur-
tzea grafemaren eta fonemaren arteko konbertsio-arauak ezagutzeko era-
bileraren mende dago, hitzaren ahoskera eraiki ahal izateko. Beraz, kode
fonologiko bat sortzen da, hitzak ezagutzeko entzumen-sistemak identifi-
katzen duena, eta, horrela, haren esanahia eskuratzeko aukera ematen du.
Bide lexikotik irakurtzea, hitzak ezagutzeko ikus-sisteman aldez aurretik
eskuratutako eta memorizatutako hitz bat ezagutzearen mende dago, bai
eta haren esanahia eta ahoskera berreskuratzearen mende ere, lexikora zu-
zenean bideratuz, ahoskera hori bere osotasunean lortuz. Eredu horren ara-
bera, bi ibilbideak irakurketaren ikaskuntzan barneratzen dira. Hala ere,
prozesu hori ez da behar bezala gertatzen dislexia ebolutiboa duten ikas-
leengan, eta ikasketek akatsak aipatzen dituzte bai ibilbide fonologikoan
bai lexikoan (Ellis eta Young, 1988).

Elliott eta Grigorenkok (2014) «irakurtzeko zailtasunak» terminoa kon-
tzeptu supraordenatu gisa erabiltzea gomendatu zuten, deskodifikazio zehatza
eta arina eta irakurmena barne hartzen dituzten arazo ugari sartzeko. Proze-
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dura horiek bereizteko, deskodetze-arazoak deskribatzeko «irakurtzeko zail-
tasunak» kontzeptua erabiltzea gomendatu zuten. Termino honek fenomeno
behagarri bat deskribatzen du (deskodetze akastuna) eta ez du etiologiari bu-
ruzko presuntziorik eskaintzen. Irakurtzeko desgaitasunerako esku-hartzeek
literatura zientifikoak hobekien indartzen dituen teknikak (adibidez, fonetika
egituratuko programak) eta ikuspegiak (adibidez, esku-hartzearen erantzuna)
erabili behar dituztela argudiatu zuten (Elliot eta Grigorengko, 2014).

Dislexia definitzeko hainbat era daude, baina bizi garen gizarte honen
aldaketaren ondorioz, dislexiaren definizioak eraldaketa ugari izan ditu,
beraz, hurrengo taulan (Taula 3) hauek dira autore ezberdinen arabera dis-
lexia definitzen duten modua.

3. taula
Autore batzuen dislexiaren definizioa

Artikulua

Dislexiaren definizioa

Van Viersen
etal. (2016)

Dislexia ikaskuntza-nahasmendu bat da, irakurtzeko eta/edo
ortografiarako zailtasun larriak dituena hitzaren mailan (Snow-
ling, 2000). Hizkuntza baten ortografiaren gardentasunaren ara-
bera, irakurtzeko zailtasunen ezaugarria da hitzen izendapenean
zehaztasun edo geldotasun gutxi izatea (Frith, Wimmer eta Lan-
derl, 1998)

Bogdanowicz
eta
Bogdanowicz
(2016)

Dislexia ikaskuntzaren neurogarapenaren nahasmendua da,
irakurtzeko, letreiatzeko eta hizkuntzarekin lotutako beste
trebetasun batzuk eskuratzeko zailtasunengatik agertzen dena.

Bigozzi et al.

Dislexia irakurtzeko gaitasunari eragiten dion eta jatorri neu-
robiologikoa duen ikaskuntzaren nahasmendu espezifikoa da

(2016) (Goldsmith-Philips, 1994; Lyon, Shaywitz, cta Shaywitz, 2003).
Zikl et al Dislexia jatorri konstituzionaleko hizkeraren nahasmendu espezi-
(2012) a fiko bat da, hitz indibidualak deskodetzeko arazoak dituena, eta

prozesamendu fonologikorako gaitasun eskasa islatzen duena.

De Oliveira
etal. (2017)

Garapenaren nahaste bat da, irakurketan eta idazketan zailta-
sun esanguratsu eta berariazkoak dituena (Leach, Scarborough,
eta Rescorla, 2003; Vellutino eta Fletcher, 2013). Dislexia du-
ten ikasleen irakurketa- eta idazketa-zailtasunen ezaugarri dira
oinarrizko trebetasunak (hitzak deskodetzeko zailtasunak),
trebetasun konplexuak (irakurketa ulertzeko zailtasunak)
eta trebetasun ortografikoak (Fletcher et al., 2009; Leach et al.,
2003; Nation eta Cocksey, 2009).

16
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Artikulua

Dislexiaren definizioa

Bachmann
eta Mengheri
(2018)

Dislexia ebolutiboa (DD) neurogarapenaren nahasmendu bat
da, ikasleen %5 ingururengan identifikatua. Arintasunez eta
zehaztasunez irakurtzea eragozten du.

Perry et al.
(2019)

Irakurtzen ikastea funtsezkoa da alfabetizazioa garatzeko; hala ere,
Lehen Hezkuntzan, haur asko (%5 - % 17) ez dira irakurle era-
ginkor eta autonomo bihurtzen, nahiz eta inteligentzia eta eskola-
tze normalak izan. Garapenaren dislexia deritzo (arazo/fenomeno)
horri (Snowling, 2000).

Barbiero et al.
(2019)

Garapenaren dislexia da haurrei eragiten dieten arazo neuro-
konduktual ohikoenetako bat.

Calet et al.
(2019)

Garapenaren dislexia ikasteko ezgaitasun espezifikoa da, eta
ezaugarri hauek ditu: hitzak behar bezala eta/edo erraz ezagu-
tzeko zailtasunak, eta ortografia- eta deskodetze-gaitasun es-
kasa, nahiz eta adimen ertaina, hezkuntza egokia eta arreta zu-
zentzailea izan (Vellutino, Fletcher, Snowling, eta Scanlon,
2004). Uste da zailtasun horiek espero ez zen defizit fonolo-
giko baten ondorio direla, beste gaitasun kognitibo batzuk eta
gelan egiazko prestakuntza emanda (Lyon et al., 2003).

Piotrowska eta
Willis (2019)

Garapenaren dislexia (DD) hitzak ezagutzeko, ortografiarako
eta deskodetzeko zailtasunak dira, nahiz eta adimen, hezkuntza
eta motibazio egokiak izan (International Dyslexia Association,
2007). Beste batzuek, ordea, uste dute dislexia hobeto uler daite-
keela hizkuntzaren prozesamenduko zailtasun etengabeen ara-
bera, irakurle dislexikoak banaketaren beheko muturrean ordez-
katuz. (e.g.: Pennington, 2006; Rose, 2009; Shaywitz, Escobar,
Shaywitz, Fletcher, eta Makuch, 1992; Stuebing ef al., 2002).

Sko&i¢ et al.
(2022)

Dislexia termino konplexua da, irakurketa- eta idazketa-prozesue-
kin lotutako nahaste espezifikoetarako erabiltzen dena eta, asko-
tan, paraleloan erabiltzen da, termino orokorrekin, hala nola ikaskun-
tza espezifikoaren nahastearekin edo ikasteko ezgaitasun motekin.

Karimupfumbi
eta Dwarika
(2022)

Buru-nahasteen Diagnosi eta Estatistikarako Eskuliburuak
(DSM-5) (American Psychiatric Association, 2013) dislexia
neurogarapenaren nahaste gisa sailkatzen du, eta «Irakurketan
ezgaitasuna duen ikaskuntza espezifikoaren nahasmendua»
terminoa erabiltzen du hura deskribatzeko. Dislexia «deskode-
tzen (ozenki irakurtzen) eta letreiatzen ikasteko zailtasun»
gisa ere deskriba daiteke (Snowling et al., 2020).
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Aurreko autoreek esaten dutena azpimarratuz, dislexia ikaskuntza-
ren nahasmendu bat da, jatorri neurobiologikoa duena eta irakurmen
eta idazmen gaitasunarekin erlazionatuta dagoena. Zehazki, hitzak eza-
gutzeko eta deskodetzeko, eta ortografiarako eta prozesamendu fonolo-
gikorako gaitasunerako zailtasunak eragiten ditu. Horrek, aldi berean,
arintasunez eta zehaztasunez irakurtzeko zailtasunak nabarmentzen ditu,
irakurriaren ulermenean zuzenean erasaten. Beraz, ikaskuntzaren eta hiz-
kuntzarekin erlazionatuta dagoen nahasmendu espezifiko bat da (Bach-
mann eta Mengheri, 2018; Barbiero et al., 2019; Bigozzi et al., 2016;
Bogdanowicz eta Bogdanowicz, 2016; Calet ef al., 2019; De Oliveira
et al., 2017; Karimupfumbi eta Dwarika, 2022; Perry et al., 2019; Pio-
trowska eta Willis, 2019; Skoci¢ et al., 2022; Van Viersen et al., 2016;
Zikl et al., 2016).

3.2.2. Dislexiaren detekzio-prozesua

Dislexiaren etiologia oso konplexua da eta faktore kognitibo, neurobio-
logiko eta genetiko ugarik azal dezakete (Skoci¢ et al., 2022). Bachmann
eta Mengheriren arabera (2018), dislexiaren etiologiari buruzko teoria ez-
berdinak daude, eta horietako batzuek eztabaida izaten jarraitzen dute. Ho-
rien artean kontzientzia fonologikoaren teoria, entzumen-prozesamendu
azkarraren teoria, teoria magnozelular dortsala eta arreta-defizitaren teoria
aurkitzen dira.

Bogdanowicz eta Bogdanowiczen ustez (2016), zientzialari gehienak
bat datoz dislexia ebolutiboaren kausa nagusia prozesamendu fonologikoa-
ren defizita eta izendapen moteleko abiadura dela. Skoci¢ eta haren lanki-
deek (2022) diotenez, hizkuntzaren osagai fonologikoaren defiziten teoria,
prozesamendu fonologikoaren mailan, dislexiaren kausei buruzko teoria
ugarien artean gailentzen da. Prozesamendu fonologikoaren defizitek kon-
tzientzia fonologikoarekin, memoria fonologikoarekin eta izendapen az-
karrarekin erlazionatutako zailtasunak gauzatzen dituzte. Autore horien
arabera beste teoria etiologiko batzuk hurrengokoak dira: entzumen-infor-
mazioa aldi baterako azkar prozesatzeko zailtasunak, urritasunak ikusmen-
prozesamenduan, disfuntzio magnozelularrak ikusmen-, entzumen- eta
mugimendu-eremuetan eta familiaren herentziazko intzidentzia. Bogdano-
wicz eta Bogdanowicz (2016) azkenengo teoria etiologiko honekin bat da-
toz eta dislexia ebolutiboa herentziazko nahasmendu bat dela baieztatzen
dute, irakaskuntza-metodo estandarrei aurre egiten diena eta adinarekin
gainditzen ez dena. Hala ere, haien arabera sintoma batzuk murriztu edo
ezabatu egin daitezke terapia konpontzailearen bidez. Beste alde batetik,
Van Viersen eta besteek (2016), dislexia gauzatzen duen defizit kognitibo
nagusietako bat soinuak letrekin lotzeko zailtasunak eragiten dituen defizit
fonologikoa dela proposatzen dute. Hala ere, inplikatutako eremu fonolo-
gikoen hedadura/irismena ikertzen ari dira oraindik.
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Dislexia tratatzeko esku-hartze goiztiarren eraginkortasuna zientifi-
koki egiaztatu da (Skoci¢ et al., 2022). Lehen ikasturteetan esku-hartze
programa trinkoak eta egituratuak eta hezkuntza-estrategiak onartzeak
hobekuntza esanguratsuak ekar ditzake. Identifikazio eta esku-har-
tze goiztiarrak eskola-porrota, autoestimuaren murrizketa eta motiba-
zio eskasa ere prebenitu ditzake (Skoci¢ et al., 2022). Bigozzi eta ha-
ren lankideen arabera (2016), lehenengo mailan dislexia eta zailtasun
esanguratsuak izateko arriskua duten ikasleak, aurretik behar bezala
identifikatzeko gai izateak esku-hartzen lagun diezaieke profesionalei.
Hala ere, dislexia irakurmenaren arintasun eta doitasun fase aurreratu
batean diagnostikatu ohi da, normalean hirugarren mailan edo geroago.
Morlini eta haren lankideek diotenez (2014), ikerketek erakutsi dute hi-
rugarren maila eta gero irakurketa zailtasunak interbentzio eta tratamen-
duaren aurrean gero eta gogorragoak direla. Haur txikien irakurmen eta
idazketa ebaluatzen hasteko une egokia luzaroan eztabaidatu da. Kasu
batzuetan, bibliografiaren arabera, haur txikien kasuan, irakurtzeko eta
idazteko trebetasun goiztiarren ebaluazioa irakurketaren eta idazketaren
irakaskuntza formala hasi aurretik egin beharko litzateke (Morlini et al.,
2014).

3.2.3. Dislexiak eragiten dituen zailtasunak ikaskuntza fasean

Dislexia duten ikasleek zenbait zailtasun izaten dituzte ikaskuntza fa-
sean. Nahasmen horren ondorioz, haurrek defizit fonologikoa eta irakur-
tzeko zailtasunak izaten dituzte (Lyon et al., 2003). Zenbait ikerketak
(Tilanus et al., 2016; Balantekin, 2021) agerian utzi dute dislexia duten
haurrek zailtasun iraunkorrak izan ditzaketela hitzen irakurketaren eta
idazketaren zehaztasunean eta abiaduran. Zailtasun hauez gain, Francis eta
besteek (2019) dislexia duten haurrek osasun mentaleko arazoak izateko
arrisku handia dutela baieztatzen dute. Ikasleengan dislexia kasuak ez de-
tektatzea ondorio negatibo nabarmenak dakartza, bai maila klinikoan, bai
pedagogikoan, eta, ondorioz, baliabideak ez dira nahikoak diagnostiko-
rako, errehabilitaziorako eta hezkuntzarako (Barbiero et al., 2019; Gibbs
eta Elliot, 2015).

Irakurtzeko oztopoek eragiten duten zailtasun batzuen arrazoia des-
kodetzeko trebetasunik eza izan daiteke, batez ere ahozko hizkeran hi-
tzak biltegiratzeari eta berreskuratzeari dagokionez (Fletcher et al., 2009;
Snowling, 2004; Vellutino et al., 1996; Vellutino eta Fletcher, 2013; Ve-
Hutino et al., 1994). Dislexia ebolutiboa duten ikasleen kasuan, deskode-
tze fonologikoaren osagaia aldatuta dago, eta horrek irakurketaren pro-
zesamenduan akatsak eragiten ditu; izan ere, hori grafemen eta fonemen
arteko konbertsio-arauen ezagutzaren erabileraren mende dago, hitza-
ren irakurketa eraikitzeko. Trebetasun hori funtsezkoa da irakurtzen eta
idazten ikasteko, eta ikertzaileen artean eztabaidagai izan da, bai hez-
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kuntza- eta bai osasun-esparruetan (Batista et al., 2011; Cunha eta Cape-
llini, 2009; Desroches et al., 2006). Osisanya eta haren lankideen ustez
(2013), arazoa oinarrizko hizkuntza mintzatuan zein idatzian egon ohi
da; izan ere, dislexia duten pertsonek denbora asko behar izaten dute hi-
tzak berreskuratzeko, eta, beraz, baliteke zailtasunak izatea hitz egitean
edo irakurtzean.

Karimupfumbik eta Dwarikak (2022) diotenez, dislexia hitzak
zehatz eta arin ezagutzeko zailtasunak eta ortografia- eta deskodetze-
gaitasun eskasa izaten ditu ezaugarri gisa. Zailtasun horiek hizkuntza-
ren osagai fonologikoan dagoen zailtasun baten ondorio izan ohi dira
(Karimupfumbi eta Dwarika, 2022). Kontzientzia fonologiko eskasa,
izendapen azkarreko gaitasun eskasa eta /edo hitzezko lanaren memoria
eskasaren ondorioz, dislexia duten haurrentzat, deklaraziozko deskode-
tze-prozesuetatik prozedurazko prozesuetara igarotzea zaila izaten da
(Lyon et al., 2003). Kontzientzia fonologikoaren zailtasunek dislexia-
ren ezaugarri nagusiak irudikatzen dituzten bitartean (Snowling, 2000),
dislexia duten ikasle askok zailtasun gehigarriak erakusten dituzte iru-
dikapen fonologikoetan (prozesamendu-abiadurarekin eta lexikoaren
berreskurapenarekin lotuta) eta irudikapen horien kodifikazioan, bil-
tegiratzean eta berreskuratzean (epe laburreko memoriarekin edo lan-
memoriarekin lotuta). Gabezia horiek dislexia duten pertsonek izan ohi
dituzten eguneroko zailtasunekin lotuta egon daitezke, informazioa go-
goratzeko, antolatzeko eta sekuentziatzeko arazo izanik (Piotrowska eta
Willis, 2019).

3.2.4. Dislexiari aurre egiteko metodoen deskribapena

Dislexiari aurre egiteko ikerketek hainbat alderdi hartzen dituzte kon-
tuan. Gaur egun teknologiak ematen dituen onurak kontuan hartuta, tres-
nak, programak eta IKTak garrantzia hartu dute. Horrez gain, dislexiari au-
rre egiteko metodo eta estrategiak indibidualizatu egin behar dira eta ikasle
bakoitzaren beharretara egokitu.

2014. urtetik aurrera hainbat ikerketa mota ezberdin sortu dira eta dis-
lexiari aurre egiteko teknikak eta estrategiak garrantzitsuak dira ikasleen
gaitasunak sustatzeko eta bizi kalitate hobea izateko.

Ondoren, artikulu batzuen azalpena adierazten da. Konkretuki, dis-
lexiari aurre egiteko 10 ikerketatan egindako lana azaltzen da. Ikerketak
2014. eta 2022. urte bitartekoak dira eta kronologikoki ordenatuta daude
lanen eboluzioa eta aldaketa zein izan den ikusteko. Ikerlanak bi taula ez-
berdinetan antolatu dira, batzuk dislexian eragina duten irizpide batzuk
neurtu eta ebaluatzen dituztelako (Taula 4) eta beste batzuk dislexiari aurre
egiteko esku-hartzeak proposatzen dituztelako (Taula 5).
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3.2.4.1. DISLEXIARI AURRE EGITEKO IKERKETEN METODOEK ZER NEURTZEN DUTEN

4. taula
Dislexiari aurre egiteko ikerketen metodoek zer neurtzen duten

Autoreak Zer neurtzen dute? Metodoaren izena eta azalpena
Irakurketa-abiadura eta | Prozedurak SPILLO (ozen irakurtzera-
Morlini zehaztasuna neurtzen | koan geldotasuna identifikatzeko IKT

etal. (2014)

da.

tresna) bitartez, arakatze-prozedura be-
rri bat proposatzea.

Irakurketa motela eta
dislexia duten ikaslee-

Letraren iturri aldaketa, Latys deitu-
tako testua erabiliz, dislexia diagnosti-

Zikl et al. tan testuaren edizio gra- | katzeko erabiltzen den irakurketa-proba
(2016) ! . .

fikoak zein eragin duen

aztertzen du.
Bachmann Dislexiari aurre egiteko | Letra iturri ezberdin baten erabilpena,
eta irakurketa iturri espezi- | Angolo Manzoni argitaletxeak sortu-
Mengheri fiko baten azterketa. tako letra mota espezifikoa, EasyRea-
(2018) ding™ izenekoa.

Dislexiak duen eragina | Haurrak bezala irakurtzen ikasten
Perry et al. errendimen'du eta emai- | zuen erc?du kpnputazigngl bat sortu
(2019) tza akademikoetan. zuten dislexiaren defizit zentralek

ikasleen emaitzak nola zehazten zi-
tuen ikertzeko.

Skocié et al.
(2022)

Lehen hezkuntzan disle-
xiari aurre egiteko era-
biltzen ziren esku-har-
tzeen azterketa.

Hizkuntzan oinarritutako programak,
ikaskuntzari laguntzeko software es-
pezializatuko programak, ikaskuntza-
prozesura, motibaziora eta portaerara
bideratutako programak, pertzepzio-
entrenamendu programak, material di-
daktikoen egokitzapenak eta IKT gailu
berrien erabilpena aztertu zuten.

Taulan adierazten diren datuei erreparatuta, ikus daiteke hasierako ur-
teetan ikerketak irakurketaren abiaduran zentratzen zirela (Morlini et al.,
2014). Geroago, testuaren edizio grafikoek irakurketan duen eragina neur-
tzen dute (Zikl et al., 2016; Bachmann eta Mengheri, 2018) eta azkenik,
dislexia duten ikasleen errendimendu eta emaitza akademikoak neurtzen
dituzte (Perry et al., 2019; Skoci€ et al., 2022).
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Erabilitako baliabideei erreparatuz, bik irizpideak neurtzeko eredu
konputazional edo IKT tresnak dira (Morlini et al., 2014; Perry et al.,
2019). Horietako bat irakurketa abiadura neurtzeko IKT tresna bat da eta
bestea dislexiak errendimendu akademikoan duen eragina neurtzen duen
eredu konputazional bat da. Beste bi metodok irakurtzeko letra iturri mota
ezberdin bat erabili dute dislexia duten ikasleetan zer-nolako eragina
duen aztertzeko asmoz (Zikl et al., 2016; Bachmann eta Mengheri, 2018).
Ikerketa horietan, ohikoa ez den letra-tipo baten bitartez, dislexia duten
ikasleetan irakurmena hobetzea bilatzen da. Letra-tipo hauetan tamaina
handiago bat, forma ezberdin bat eta hitzen arteko tarte handiago bat era-
biltzen dute ikasle hauen irakurmena errazteko asmoz. Azkenengo meto-
doa dislexiari aurre egiteko metodoak biltzen duen artikulua da (Skocié
etal.,2022).

3.2.4.2. DISLEXIARI AURRE EGITEKO IKERKETEN METODOEK ZER LANTZEN DUTEN

Taula Sean dislexiari aurre egiteko esku-hartzeek lantzen dituzten hiz-
kuntza trebetasun ezberdinak adierazten dira. Taulari erreparatuz, ikusi
daiteke nola urteak aurrera egin ahala, ikerketek hizkuntza trebetasun des-
berdinak landuz joan diren. 2016an argitaratutako metodoetan, kontzien-
tzia fonetikoa eta garapen psikomotorra lantzen dira. 2017an, irakurmena
eta irakurmen zehaztasuna lantzen da. 2019an dislexia duten ikasleentzako
audioen bidezko multimedia ikaskuntza lantzen da. Azkenik, 2021ean, dis-
lexia duten ikasleen ongizate sozioemozionala lantzen da.

Aztertutako esku-hartzeek ikuspegi ezberdinetik heltzen diote disle-
xiari. Nahiz eta funtsezkoa izan kontzientzia fonologikoaren garapenean
lan egitea, 5. taulan adierazten den moduan, garrantzitsua da, era berean,
garapen psikomotorrean arreta jartzea eta dislexia duten pertsonen ongi-
zate sozioemozionala sustatzea.

Gaur egungo ikerketek adierazten dute garapen psikomotorrak zeregin
garrantzitsua duela hizkuntza-trebetasunak ikasteko eta eskuratzeko. Ga-
rapen psikomotorrari esker, ikusmen, entzumen eta ukimen funtzioak eta
mugimendu zinesiko-motorrak lantzen dira, dislexia prebenitzen eta hari
aurre egiten laguntzen dutenak (Bogdanowicz eta Bogdanowicz, 2016).
Beraz, garrantzitsua da esku-hartze programetan garapen psikomotorra
sustatzen duten estrategiak eta jarduerak kontuan hartzea, dislexia duten
pertsonen zailtasun espezifikoei aurre egiteko.

Halaber, gero eta gehiago aitortzen da ongizate sozioemozionalak dis-
lexia duten gizabanakoen arrakasta akademikoan eta pertsonalean duen ga-
rrantzia (Boyes et al., 2021). Ikasteko zailtasunek eragina izan dezakete
pertsonen autoestimuan, motibazioan eta osasun emozionalean. Horrega-
tik, funtsezkoa da dislexia duten pertsonen premia sozioemozionalei hel-
tzea eta haien ongizate integrala sustatuko duen laguntza-ingurune bat es-
kaintzea.
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5. taula
Dislexiari aurre egiteko ikerketen metodoek zer lantzen duten

Autoreak

Zer lantzen dute?

Metodoaren izena eta azalpena

Tilanus et al.

Kontzientzia foneti-
koa lantzen da.

Grafema-fonema (GPC) korresponden-
tziak eta hitzen irakurketa eta ortografia

(2016) fonetikaren bidez entrenatzea.
Bogdanowicz | Ikaskuntza proze- | The Good Method start for English (GSM)
et suan laguntzeko, ga- | metodoa, irakaskuntza-programa berria
Bogdanowicz | rapen psikomoto- | da, haurren garapen psikomotorra lantzen
(2016) rrean zentratzen da. duena haren ikaskuntza hobetzeko.

Horne (2017)

Irakurmena eta ira-
kurmen zehaztasuna
lantzen da metodo
konputazional baten
bitartez.

Comprehension Booster izeneko pro-
grama, IKT bidez, non ikasleak haren era-
bilpenaren bitartez irakurmena lantzeko
eta hobetzeko ariketak lantzen zituzten.

Irakurmen abiadura

Irakurketa zailtasunei aurre egiteko au-

Knoop et al. dislexia duten ikas- | dioekin lagundutako testuak eman ziz-
(2019) leekin multimedia | kieten ikasleei.

ikaskuntza bidez.

Dislexia duten hau- | Clever Kids izeneko programa aplikatu

rren ongizate sozioe- | zuten, irakurtzeko zailtasunak dituzten
Boyes et al. . . .
(2021) mozionala haurren eskura dagoen ongizate sozioe-

mozionaleko programa, dislexiari aurre
egiten laguntzen duena.

Bestalde, ikerketa berrienek erakutsi dute IKTek zeregin garrantzi-
tsua izan dezaketela esku-hartzeen diseinuan (Horne, 2017; Knoop et al.,
2019). Izan ere, aplikazio interaktiboak, software espezializatuak eta gailu
egokituak aukera paregabeak eskain ditzakete banakako premietara egoki-
tutako programa pertsonalizatuak sortzeko.

4. EZTABAIDA ETA ONDORIOAK

Berrikusketa sistematiko honen bidez lortu nahi diren helburu nagusiak
dira dislexiari definizio eguneratu bat ematea, dislexiak ikaskuntza prozesuan
zein eragin duen aztertzea eta lehen hezkuntzan dislexiaren inguruan dauden
interbentzio motak aztertzea; beti ere dislexiari aurre egiteko oinarriarekin.
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Lan honek dislexiaren gaiari buruz zenbait ekarpen egiten ditu 21 arti-
kulutan oinarrituta. Hautatutako 21 artikuluak 2013 eta 2022 urte bitartean
argitaratu ziren eta gehienak Europan argitaratu izan dira. Skoci¢-en eta
haren lankideen artikuluan (2022) esaten den bezala, informazio hau ikusiz
esan daiteke dislexia eta hari aurre egiteko ikerketak Europan geroz eta gai
garrantzitsuagoa bihurtu direla eta hori dela eta, azken urteetan argitalpen
kopurua handitu dela.

Ikerketa honekin irakurketa prozesuari buruzko informazioa eskaintzen
da; baita autore ezberdinen araberako dislexiaren definizioak ere. Autore
horien definizioak kontuan hartuz, dislexiaren definizio zehatz eta egune-
ratu bat sortzen da eta ikasleek ikaskuntza prozesuan izaten dituzten zailta-
sun ohikoenetan sakontzen da. Azkenik, ikerketa honi esker, dislexiari au-
rre egiteko zenbait esku-hartzeren azterketa eta haiei buruzko informazioa
adierazten da.

Bizi garen gizarte honetan dislexiak hezkuntzan duen eragina ikustea
eta esparru hori aztertzea ezinbestekoa da. Dislexiak eragin nabarmena
izan dezake ikasleen hezkuntzan, baina esku-hartze goiztiar eta egokia-
rekin, dislexia duten ikasleek bizitza arrakasta izan dezakete eremu aka-
demikoan eta pertsonalean. Horretarako, garrantzitsua da hezitzaileek eta
gurasoek dislexiari buruzko informazioa izatea. Ulermen egokiarekin eta
esku-hartze goiztiarrarekin, dislexia duten ikasleek gainditu egin ditza-
kete aurrez aurre dituzten erronkak, eta beren potentzial maximoa lor de-
zakete.

Lan honetan aztertutako ikerketek dislexiari aurre egiteko egindako la-
nari erreparatuz, ikus daiteke nola urteetan zehar esku-hartzeak ikuspegi
ezberdinak hartuz joan diren. Betidanik dislexiari aurre egiteko irakurketa
prozesuarekin lotutako elementuak lantzea ohikoa izan da; esate baterako,
irakurketa-abiadura, kontzientzia fonetikoa edo irakurmen zehaztasuna.
Ikerketa honen bitartez, esku-hartzeen ikuspuntua finkatzeko garaian ebo-
luzio bat egon dela baieztatzen da, eta ohikoak diren irakurketa abiadura,
kontzientzia fonetikoa edo irakurmen zehaztasunaz aparte, beste esparru
batzuk ere lantzen direla baieztatzen da. Dislexiari aurre egiteko lantzen
diren beste esparru batzuk adibidez, garapen psikomotorra eta ongizate
emozionala dira.

Boyesek eta besteek egindako ikerketan (2021) dislexiari aurre egiteko
ikasleen ongizate emozionala lantzen dute. Ikerketa hau dislexiaren onar-
penean eta dislexiak gauzatzen dituen zailtasunen kudeaketan zentratzen
da. Programa hori psikologoek aplikatzen dute, eta emozioei aurre egiteko
eta emozioak erregulatzeko, erresilientziarako eta autoestimurako estrate-
gia erabilgarriak garatzen ditu, baita arazoak konpontzeko trebetasunak,
pertseberantzia eta laguntza bilatzeko jokabideak ere (Boyes et al., 2021).
Ongizate emozionala lantzearen bitartez, ikasleek bizi dezaketen frustra-
zioa kudeatzen laguntzen da. Ikaskuntza hau oso baliagarria izan daiteke
ikasleek haien emozioak kudeatzen ikasteko, baita haien trebetasunak no-
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raino heldu ahal diren identifikatzeko ere. Hezkuntza emozionala puri-
purian dagoen gaia izanik, dagoen gaia izanik, dislexia duten ikasleetan
ongizate emozionala lantzea interesgarria izango litzateke.

Ikerketetan esku-hartzeek lantzen duten beste esparru bat IKTen erabi-
lera da. Zenbait ikerketaren esku-hartzeek IKTak erabili dituzte dislexiari
aurre egiteko (Horne, 2017; Morlini et al., 2014; Perry et al., 2019). IKTen
erabilera ikasgeletan interesgarria da, batez ere gaur egun programa digita-
lek aurrerapen handia izan dutelako. Digitalizazio prozesuak gizartean era-
gin handia izan du eta ikasle gehienek haien egunerokotasunean programa
digitalekin elkarreragiten dute. Tresna digitalen erabilerarako prest egon
behar den gizarte bat izanik, interesgarria da ikasleekin IKT eta antzeko
tresnekin lantzea, dislexiari aurre egiteko tresna hauek dauzkaten abantai-
lez baliatuz.

Esku-hartze ezberdinek dituzten ikuspuntuei erreparatuz, esan beharra
dago dislexiari modu holistikoan heltzean, ikaskuntza eraginkorragoa bul-
tza daitekeela, ikasleen bizi-kalitatea hobetu eta arrakasta akademiko eta
pertsonalerako aukerak areagotu daitezkeela. Irakurketa prozesuaren ele-
mentuak (irakurketa abiadura, kontzientzia fonetikoa eta irakurmen zehaz-
tasuna) lantzea garrantzitsua da dislexiak gauzatzen duen zailtasunetariko
bat irakurketa delako, eta bertako elementuak lantzea irakurketa hobetzeko
funtsezkoa delako. Hala ere, lan honetan islatzen denez, garapen psikomo-
torrean, IKTen erabilpenean eta ongizate emozionalean zentratzen diren
esku-hartzeak aurrera eramatea interesgarria da, halako metodoak berri-
tzaileak direlako eta, halaber, ikasleak etorkizuneko gizarterako prestatzen
laguntzen dietelako.

Azterlan hau egiteko orduan, indarguneak ez ezik, mugak ere agerian
gelditu dira. Hasteko, lan honetan 2013 eta 2022 urte bitarteetan argitara-
tutako artikuluak kontuan hartu dira bakarrik. Urte tartea 9 urtekoa izanda,
lehenagoko urte batzuetan argitaratutako beste artikuluak ez dira kontuan
hartu. Interesgarria izango litzateke 2013an baino lehenago argitaratutako
artikuluen informazioa erabiltzea; lanean ekarpenen bat egiteko edota dis-
lexiaren kontzeptua urteetan zehar nola aldatu den aztertzeko. Lan honek
duen beste mugapen bat da ingelesez eta gazteleraz argitaratutako artiku-
luak bakarrik kontuan hartu direla. Beste hizkuntzetan argitaratutako arti-
kuluen informazioa hartzea lan honetarako adierazgarria izan daiteke beste
herrialde batzuetako informazio gehigarria lortzeko eta erabilitako infor-
mazioarekin kontrastatzeko.

Etorkizunari begira, interesgarria izango litzateke berrikusketa sistema-
tiko honetan aztertutako esku-hartzeak egoera praktiko batera eramatea eta
haien arteko emaitzen konparaketa bat egitea; esku-hartzeen artean eragin-
korrenak zein diren aztertzeko asmoz.

Azkenik, garrantzitsua da azpimarratzea funtsezkoa dela dislexiak
eragiten dituen zailtasunei aurre egitea lortu duten ikerketak aztertzea.
Ikuspegi honen bidez bakarrik egin dezakegu aurrera ikasleentzako esku-
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hartze arrakastatsuen diseinuan eta inplementazioan. Dagoen ebidentzia
ulertu eta laburtzean, ikasle bakoitzaren beharrizan indibidualetara ego-
kituko diren estrategia eta ikuspegi eraginkorragoak gara ditzakegu, dis-
lexiarekin lotutako erronkak gainditzeko beharrezko tresnak eta laguntza
eskainiz.
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LABURPENA: Pikler-L6czy hezkuntza-eredua haurtxoen eta haur txikien hazkuntza sakon aztertu
duen pedagogia da. Eredu honen inguruan haurraren garapenean, autonomian, kalitatezko zaintzetan
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RESUMEN: El modelo educativo Pikler-Loczy es una pedagogia que ha estudiado profundamente
el crecimiento de bebés y nifios pequefios. En torno a este modelo se ha desarrollado todo un sistema
educativo basado en el desarrollo del nifio, su autonomia, unos cuidados de calidad y una buena re-
lacién con el adulto. Siendo un modelo imprescindible para el trabajo con la primera infancia, el ob-
jetivo de este trabajo ha sido analizar la presencia de la pedagogia Pikler-Loczy en contribuciones
cientificas de alto impacto, con el fin de analizar su peso en el mundo académico. Los resultados
muestran que en los tltimos afios los aportes sobre la pedagogia Pikler-Loczy han aumentado de ma-
nera significativa. Esto amplia las posibilidades de poder trabajar a nivel académico en torno a esta
pedagogia.

PALABRAS CLAVE: Modelo educativo Pikler-Loczy, primera infancia, educacion, impacto, academia.

RESUME: Le modele éducatif Pikler-Loczy est une pédagogie qui a étudié en profondeur la crois-
sance des bébés et des jeunes enfants. Tout un systeme éducatif basé sur le développement de I’enfant,
I’autonomie, la qualité des soins et une bonne relation avec I’adulte a été€ développé autour de ce mo-
dele. Ce modele étant essentiel pour le travail sur la petite enfance, 1’objectif de cet article était d’ana-
lyser la présence de la pédagogie Pikler-Léczy dans les contributions scientifiques a fort impact, afin
d’analyser son poids dans le monde académique. Les résultats montrent que ces dernieres années, les
contributions sur la pédagogie Pikler-Loczy ont augmenté de maniére significative. Cela élargit les
possibilités de travailler sur cette pédagogie au niveau académique.

MOTS-CLES: Modzle pédagogique de Pikler-Léczy, petite enfance, éducation, impact, académie.

1. SARRERA

Emmi Pikler (1902-1984) Vienan jaio zen. Han igaro zuen haurtzaroa,
familiarekin 1908an Budapestera joan zen arte. Ondoren, Vienara itzuli
zen medikuntza ikastera eta 1920ko hamarkadan pediatriako diploma lortu
zuen. 1935ean, Hungarian ere pediatriako aitortza jaso zuen eta Budapes-
ten hasi zen lanean (Belasko, 2023). Familien pediatra gisa familien esku-
hartzea gutxituz eta haur txikien autonomian konfiantza sustatuz jardun
zuen, jarrera horretan ehundik gorako haurtxoen eta haur txikien hezkuntza
bidelagunduz, hamar urte baino gehiagotan zehar (Falk, 2022).

1946an, Budapesteko Loczy kaleko sehaska-etxearen antolakuntzaren
eta zuzendaritzaren ardura eman ziotenean, Piklerrek hiru helburu zituen
buruan (Falk, 2022; Herran, 2016). Lehenengo helburua, instituzio batean
haur txikien garapen osasungarria sustatuko zuten baldintzak sortzea posi-
ble zela frogatzea; bigarren helburua, Emmi Piklerrek berak sortutako hez-
kuntza-sistema eraginkorra zela egiaztatzea; eta hirugarrena, eguneroko bi-
zitzako egoeretan haur horien garapenari buruzko behaketa sistematikoak
egitea (Herran, 2016).

Pikler-Loczy pedagogiaren oinarrizko printzipioak

Pikler doktorearen pentsamenduaren funtsezko ideia nagusien artean
mugimendu librearen, aktibitatearen, ikaste autonomoaren, haurrak bere
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ekimenez hasitako jardueraren eta konpetentziaren ideiak daude (Tardos,
2010). Guztiek haurraren autonomian jartzen dute azpimarra, bizitzaren
hasieratik bertatik (Falk, 2022).

Haurren jarduera autonomoa errespetatzearekin batera, helduarekin
harreman pertsonal on bat sortzea zen haren ereduaren beste zutabea (Be-
lasko, 2023). Haurraren eta helduaren arteko harreman pribilegiatu hori
zaintza-uneetan ume bakoitzari arreta osoa eskainiz lortzen zuten, eta
umea sujetu aktibo gisa tratatuz, haren ekimenak eta erantzunak kontuan
hartuz (Kelemen, 2016), negoziazioen bitartez lankidetzara helduz (Tardos
& Vasseur-Paumelle, 1991). Funtsezko bi printzipio horiek, aurretik fami-
liei seme-alaben hazkuntzan laguntzean landutakoak, bere hezkuntza-siste-
maren oinarria osatu zuten (Falk, 2022).

1973an Geneviéve Appell-ek (psikologoa) eta Myriam David-ek (psi-
kiatra), Loczy ou le maternage insolite liburuan, Pikler-Léczy hezkuntza-
ereduaren oinarrizko printzipioak eta Institutuaren jardunaren alderdi esan-
guratsuenak aztertu zituzten (David & Appell, 2010).

Azterketa horretan oinarrituta, lehen aipatutako funtsezko bi zutabe ho-
riek oinarrizko beste bi printzipiorekin oso lotuta zeudela ondorioztatu zu-
ten autoreek, eta Pikler-Ldoczy Institutuan haiekin bat etorri zirenez, peda-
gogia honen oinarria lau printzipioren inguruan osatu zuten (Falk, 2022;
Herran 2014).

Honako hauek izango lirateke pedagogia honen oinarrizko lau printzi-
pioak (Falk 2022; David & Appell, 2010):

— Haurrak bere ekimenez hasitako jarduera autonomoa balioztatzea.

— Haurraren harreman pertsonal egonkorren sostengua eta, horien ar-
tetik, pertsona pribilegiatuekiko harremana.

— Haur bakoitzak bere buruaren eta bere inguruaren kontzientzia har-
tzeko etengabeko ahalegina.

— Haurraren osasun fisikoko egoera ona sustatzea eta mantentzea, au-
rrez aipatutako printzipioak aplikatu ahal izateko, eta aldi berean,
horien emaitza gisa.

Printzipio horiek multzo koherente eta banaezina osatzen dute, haur
eta haur talde bakoitzaren bizi-antolamendua zein bertako hezkuntza-giroa
zehaztuz, eta Loczyko langileen lana zeharkatzen eta gidatzen dute (Falk,
2022).

Pikler-Loczy pedagogia eta haren garrantzia Haur Hezkuntzan
Pikler-L6czy pedagogia haurtxoen eta haur txikien zaintzarako eta hez-

kuntzarako berariaz garatu den ikuspegi hezitzailea da (Herran, 2014). Eu-

ren sorreratik hamarkadetan zehar egindako lan teoriko eta praktikoan oi-

narrituta, haurraren garapenaren aldiak, haien berezko gaitasunak, asetu
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beharreko beharrak, hezitzailearen jarduna eta etorkizuneko lorpenak mai-
suki ezagutzen dituena (Belasko, 2023; Belza, 2020).

Haurra ardatz duen ikuspegia izanik, Pikler-Loczy pedagogiak arreta-
ren eta zaintzaren erdigunean jartzen du haurra (Belza et al., 2019). Haurra
bere beharrak, nahiak eta garapen-erritmoak dituen gizabanako autonomo
gisa onartzen da (Hammond, 2021). Haur bakoitzaren beharretara egoki-
tzen diren eta haur horien garapena errespetuz sustatzen duten hezitzaileen
lana oinarritzen du horrek (Sagastui et al., 2022).

Pikler-L6czy pedagogia hezitzaileen eta haurren arteko konfian-
tzazko harremanak eraikitzean oinarritzen da. Haurraren ongizatea hel-
duaren esku dago hein handi batean, eta literalki ere bere eskuetan, ho-
nek haurra ukitzeko duen moduan (Tardos, 2010). Izan ere, pedagogia
honek arreta berezia eskaintzen dio haurren zaintza emozional eta afekti-
boari (Belza, 2023; Herran, 2014). Hezitzaileen eta haurren arteko elka-
rreragin hurbil eta maitekorrak sustatzen dira, haurren garapen emozional
osasungarrirako funtsezkoak diren harreman seguruak bermatuz (Belasko
etal.,2019).

Pedagogia honek haur bakoitzak bere garapen-erritmoa duela onartzen
du, eta hezkuntza goiztiarreko geletan banakako garapenarekiko errespetua
lehenesten du (Herran, 2014). Hezitzaileek arreta handiz begiratzen diete
haurrei, bakoitzaren beharrak eta trebetasunak ezagutzeko eta, horrela, la-
guntza eta heziketa beraien beharrizanetara egokitzeko gai dira (Godall,
2016).

Haur bakoitzaren garapen-erritmo indibidualari dioten errespetuarekin
lotuta, haurren jarduera autonomoa sostengatzean datza pedagogia honen
oinarrietako bat (Belasko et al., 2022). Haurrei beren kabuz esploratzen
eta igartzen uzten zaie, eta horrek lagundu egiten die arazoak konpontzeko,
erabakiak hartzeko eta norberaren buruarekiko konfiantza izateko trebeta-
sunak garatzen (Belasko et al., 2022; Pikler, 1968).

Jarduera autonomo hori bai zaintza momentuetan bai jolaserako tartee-
tan hobesten da, haurrari bere ekimenean bidelagunduz, bizi duen garai-
rako behar duen espazio eta materiala egoki prestatuz (Tardos, 2010). Be-
reziki garrantzitsua da Pikler pedagogiak jolas librea azpimarratzen duela
eta bat-batekoa asko baloratzen dela (Sagastui et al., 2020; 2022). Horrela,
haurrek jolasaren bidez esploratzeko eta ikasteko aukera daukate, eta ho-
rrek haien garapen kognitiboa, motorra eta soziala sustatzen ditu (Sagastui
et al.,2020; 2022).

Jarduera autonomoa gauzatu ahal izateko, haurrak berezkoak dituen
gaitasunak kontuan hartu behar dira. Piklerrek (1979) haurtxoaren konpe-
tentzia aintzat hartu beharreko alderdi garrantzitsua zela uste zuen, eta hau-
rraren gaitasunetan konfiantza handia izatea ezinbestekoa zela honen gara-
pen osasuntsuan modu egokian laguntzeko (Tardos, 2010), bai eta hauen
garapenaren aldiaren araberako ezagutza sakona izatea ere (Kelemen,
2016).
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Alderdi horiek lantzeko eta profesionalizazioa lortzeko, Pikler-Loczy
Institutuan eta gaur egun Emmi Pikler Haur Eskolan lan egiten duten hezi-
tzaileek etengabeko prestakuntza jasotzen dute, eta haien praktikari buruz
hausnartzen dute eskolako pedagogo, psikologo eta pediatrekin batera (Be-
lasko, 2023; Divito, 2017). Horrek bermatuko du kalitate handiko zaintza-
giroa eskaintzeko eta haurren garapen integrala sustatzeko ondo prestatuta
egongo direla (Belza, 2023).

Laburbilduz, Pikler-Léczy pedagogiak haurtzaroarekiko errespetuzko
ikuspegi baten garrantzia nabarmentzen du, haurra erdigunean jarriko
duena eta behaketan eta haurren garapenarekiko errespetuan oinarritua
egongo dena (Herran, 2022). Autonomia, jolasa eta harreman seguruak
azpimarratzen dituenez, tresna baliotsua da haur-hezkuntzan, bizitzako
lehen urteetan haurren garapen osasuntsua eta orekatua lortzen lagun-
tzen baitu (Herran, 2022). Hori dela eta, Hezkuntza Goiztiarreko hain-
bat haur-eskolatan ardatz bihurtu den pedagogia da (Sagastui eta Herran,
2018).

2. HELBURUA

Jorratu berri den marko teorikoan Pikler-L6czy pedagogiaren testuin-
gurua eta baita haur hezkuntzan duen garrantzia ere ezagutu ahal izan da.
Behin hori jakinda, pedagogia honek inpaktu handiko mundu akademikoan
izan duen garrantziari buruz ikertu nahi izan dugu lan honetan, benetan
unibertsitate-mailan erabiltzen diren iturri nagusietan, hau da, inpaktuzko
artikulu zientifiko eta doktore-tesietan, izan duen hedapena aztertzeko xe-
dearekin.

3. METODOLOGIA

Lan honetarako, 2023ko uztailaren 18an (2024ko urriaren 17an eta
2025¢eko urtarrilaren 29an eguneratua) Pikler-Léczy pedagogiari buruzko
artikulu zientifikoen bilaketa egin zen Web of Science (WOS) bilatzai-
lean, eta bilatutako hitzak Pikler, Emmi Pikler, Loczy eta Pikler-Loczy
izan ziren. Hasierako bilaketan 72 artikulu aurkitu ziren, eta lau iragazki
aplikatu ziren Pikler-Léczy pedagogia gai nagusitzat edo ikerketaren oi-
narrian zutenak besteetatik bereizteko: izenburuaren azterketa (40 bazter-
tuta), gako-hitzen testuingurua aztertzea (6 baztertuta), artikuluaren gaia
sakon aztertzea (3 baztertuta) eta eskuragarri ez zegoen artikulu 1 baz-
tertzea. Hasierako emaitzan, 22 artikulu aukeratu ziren. Horren ondoren,
bilaketa 2024ko urriaren 17an eta 2025eko urtarrilaren 29an eguneratu
da, eta iragazki berdinak aplikatuz eta artikuluak ez direnak baztertzea
(10) iragazki berri bat kontuan hartuz, 6 artikulu gehitu dira amaierako
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emaitzara, guztira 28. Ondorioz, 28 artikulu aukeratu dira ikerketarako,
eta horiei pedagogia honen inguruan argitaratutako doktorego-tesiak ere
gehitu nahi izan zaizkie. Aurkitutako bakarrak Euskal Herriko Uniber-
tsitatean (UPV/EHU) egindako 3 tesi izan dira. Bilboko Hezkuntza Fa-
kultatean egindako 3 doktore-tesiak gehituta, guztira 31 ekarpen aztertu
dira.

4. EMAITZAK

Berrikuspenean aurkitutako 28 artikulu eta 3 doktore-tesi horiek
behin identifikatuta, bakoitzaren analisia egin da. Horretarako, bi az-
terketa mota egin dira. Lehenik, ekarpen bakoitzaren datu orokorrak is-
latzeko asmoz, argitalpen mota, autoreak, izenburua, iturria (aldizka-
ria), argitalpen-data, hizkuntza eta lurraldea eta ISSN-a berrikusi dira
(1. Taula). Bigarrenik, ekarpen bakoitzaren edukiaren azterketa eginaz,
haien gaia, laburpena, helburuak, emaitzak eta ondorio nagusiak zein di-
ren jaso da (Ikus 2. Taula).

Ekarpen bakoitzaren analisi honetan, betiere WOS bilatzailean egin-
dako bilaketan oinarrituta, datu bakoitzari dagozkion ezaugarri hauek az-
tertu ahal izan dira:

36 Tantak, 2024, 36(1), 31-62



Pikler-Léczy pedagogiaren inguruko ekarpen akademikoen berrikuspen bat...

[nuejur 21q1] o3on(
[ QjueInp I BIOPEONP?

BLIIOY [eysnyg B[ 9P BOIIBUWIDISIS UOIOBAIDS
-qO "eueidwo) UQIOBZI[BIOOS BISQ)
BIUB[I)ZBD) €20C aav e[ Jeuedwooe op eiSew e Juor ‘rmjsedes -a1010(
[rseig
QUOAID BU BIWUOUOINE BP 9 AIAI] | OILIPOY ‘Oy[eAIR))
eso[asuy e vSINOSAd ojuowraow op mied B $9qoq | 9p e[[RqES ‘{[oRJeY
YE9Y-8L91 eId[ESMIO] ¥20¢ g 0ydvonad SOp SIeIoedsd SBIOUQATA SY | ‘IJQ[[OY] BIIOLID] | EN[MYIIY
SISATeUR BIEp JO AJLIRjuown
-o1dwoos 3ursn [ooyog AI19s
eun[EIRY B0 TVNINOL -IN PPId Tty oty ur uaip . w%&oﬁ
S NOLLVONAA -[1yo SunoA uaam3aq SIOIFUOD b W ﬁw:w:A\
: JOOHATIHD JO JuswaSeURW [BUOTIBONDI ‘BUQ[H ‘UBLIOH
10€€-2801 esa[asu| ¥20¢ ATavH oY) Jo sIsATeue [BUONEAISGQ “auof ‘rmseses ennynIy
S1078oNPR IOPIJ PoA
-195QO 1M UOISSNOSIP B :Uon
-BAISSQO 109IIp YIno1y) pau
-18}qO SI[NSAI Y} JSENUOD O} BUQ[Y ‘UBLIOH
BILIOH [eysng . .
ADOTOHDASd SPOUIOU PaXIW UMM UOTEA rouof ‘rmseses
8LOT-¥991 eso[agu| 20T NI SYAILNO¥A | -10sqo 1amput jo uoneonddy | ‘eoziey ‘ezjog | enmymly
eoprerny elep o
NSSI el ezunyziy  uadpendiy Ll pnanquez Cpeasony uadpensry

YBLIONO0I0 NJep UI0NYNUdIZ uddaeyy

e[ne) " [

37

https://doi.org/10.1387/tantak.25201



Amaia Arribillaga Trebolazabala, Nahia Idoiaga Mondragon

BLIISNY . o~
415010ayd o[e3uy ‘ploH @
8€€670€00 | EBISIUBWOLY €c0c 2 HI4LVIAYd SunnonoqpuINUIRLY | ‘BI[OUIOD ISUI | en[nynIy e
TINTHL Wm SIsATeue BSQIO], 3
erunyeIey| e pue uonodlap urayed-J, jo ‘N ‘eron3uy g
BILIOH [eysnyg uoneordde uy :siojeonpo ‘eUQ[H ‘UBLIOY <
ADOTOHOASd Id[YId JO 2InIdNAS [BIOIA | BUOLIRIA [[9HO] £
8LOT-¥991 eso[asu] €coc NI SYHILNOYA -Byaq oY) ojul SHYSISUL MON ‘BIZIRH “BZ[g ennynry =
BLLIOH [eysnyg BOYIRIIA)SIS BIONBYDq USIBI]
-1eZ}1Z3Y OYe[OYSH IneH I
eso[o3uy -14 Twwyg oxysadepny reLIq BIS9)
€19 BIRYSNT €20C aav epelIdoq LIeZ)uleZ OMJZue[ | QueBA ‘Oyse[og | -a101yo(
Kyeuosiad jo juswdoroa
TVNINOL -op Ajrea o ur suoneorjduy
HOUVASTA ‘yoeoidde [euoneonpe Azo0]
erunyeley e NOLLVONdd -IOPId 9y} Ul uIP[Iyd Sunok BSAIQ],
BLIIOY [eysnyg AJOOHA'TIHD U99M]2q SIOIJUOD JO JUAWIT ‘N ‘eronduy
ATavd -BUBW [BUOHBONDP 9} SSIS ‘eUQH ‘UBLIOY
X€6C-05¢€1 eso[asu| £20¢ NVHdOdNd -Se 0) Apnjs [eUONEAISSQO UY -ouof ‘imsedeg ennynry
Jsejyea1q 3uLmnp Inora
erunyeIey| e AOOHA'TIHD -eyaq s10jeonpa s Az007] BSAIO],
BLIIOY [eysnyg AT4vda -IOIJ JO UONBAIISQO djBwW ‘N ‘eron3uy
40 TYNINOL -91SAs :uoneonpa A[Ied ul ‘eUQH ‘UBLIOY
L8TL-0200 eso[asu| £20¢ TVNOILLVNYALNI | Suipaoy aarsuodsar 0) skoy ‘BIZIRH “BZ[og ennynry
BOpIRLIN| vlRp rvjOW
NSSI e ezunyziy  uddendry erm enanquoz Cpeasony uadiensry )

3




Pikler-Léczy pedagogiaren inguruko ekarpen akademikoen berrikuspen bat...

g4V HIVO ANV
LINAINdOTAAHA uuy
0€¥-00€0 eso[aguf 120¢ ATHD ATIVH Apuaroyyip syuejur Suroog [y ‘puowWey | en[nynry
BRId
[Isexg wa3epIoqy € OPRUOIOAIIP
AAVAISYIAIA ¥ Teyjo wn :seuonbad sedueld | O[QOIRIA ‘[OZIBOOIN
S69¢-¢861 eIo[esnIoq 120¢ OLNANIDAHNOD | ° $29°q °9p souelny SO “9[OJIN “O[[oARY enmynIy
1sad
-epng Ul [00YOS AIdSINN
I9p1d Twwg 9y} je oIed
erunjeiey eio umo s, ouo ur gedronsed BSAIQ],
RLIIOY [eysng 03 Y311 9y [, :JUSWUOIIAUD ‘A ‘eron3uy
Sunsnn 10 9ATIBIOQR][0D BUQIH ‘URLIOY
Or16-LS60 eso[asuf (414 SYVHA ATdvd © Ul SUISSAIp UONBAIISqQ ‘QUENEIA ‘Ose[og | eIy
K)IATIOR [RUOIIBONPD
II9Y) JO SUOISUWIP [BUOTIR]
-9l pue [BIUAWINISUI I} SUIq
erunjeyey eio NOLLYONAA 40 -WO0d SI0JBONPI IIJ MOy BSAIQ,
BLLIOH [eysnyg ADOTOHDASd uo Apnjs [EUOIIBAIISQO UB ‘N ‘eron3uy
J0 TVNINOL :Kerd 9a13 s uaIp[Iyd Sunok ‘BUIIH ‘UBLIDH
8C6C-95¢C0 eso[asu| [44\14 NVAdOdNd UL S[OAS] UORUSAINUTINPY “ouof ‘mjseses ennynIy
BOpreIn[ vlRp Bjow
NSSI e ezunyziy  uadpendry Ll ennquez Cpeasony uadieysry

39

https://doi.org/10.1387/tantak.25201



Amaia Arribillaga Trebolazabala, Nahia Idoiaga Mondragon

s
&
TYNINOL =
HOYVASHY b
erun[eley €o NOLLVONAd uraped [eIorAByQq [RIUSWNT BSAI, m
BLLIOH [eysnyg AOOHU'TIHD -sur JoAI3a1e0 3sadepng ur ‘N ‘eron3uy <
ATIVH [00Yds AIosInu IOPIJ rwuwg ‘eudry ‘uelol £
X€6C-05¢€1 eso[asu[ 610C NVAdOdNd oy} Je SId[PPO) SUISSAI( | ‘QUBIEN ‘OySE[g | ennynry =
elunpejey eio NOILLVDNdd 40 BSAI9],
BLIIOYH [eysnyg ADOTOHDASd SIOJBIpAW Sk uonouny synpe ‘N ‘eronsuy
A0 TVYNINOL JO SIsA[eue :S[00} paje[al pue ‘U9 ‘UBIIOH
8C6C-95C0 eso[asu] 610¢ NVvadodnd ‘IsejyeaIq ‘pooyp[ryd ALreg ‘BIZIRH “BZ[og enmnynry
anfea
[BUONIB[AI JIY} PUB SIOIABYI]
[eIUSWINIISUL :[OOYDS AIaS
erunyeley e -IN Jopd rwwy e Aerd saxy BSAIQ],
BLIIOY [eysnyg S, uaIp[Iyo SunoA Surkuedwod ‘N ‘eronduy
ADOTOHDASd -0B SI0JeONpP pOOYpP[IYd AL ‘eUQIH ‘UBLIDH
8LOI-¥991 eso[asu| 0c0¢ NI SYHLLNOYA JO UONBAISSqO ONeWlSAS v ‘auof ‘rmseseg enmynIy
oI
Wy [DUeju] B[ONOSH ©[ 9p
BLIIOY [eysnyg BIOPBONPI B[ 9P BIONPUOD B
9P BONRPWIAISIS UQIOBAIISQQ) BISI)
BIUR[I)ZBD) 020C aav “JeUNABSOp 9p Iep 9p Ak [q BIZIRY ‘BZ[og -arop0(g
BOpIRLIN| vlRp rvjOW
NSSI e ezunyziy  uddendry erm enanquoz Cpeasony uadiensry o

4




Pikler-Léczy pedagogiaren inguruko ekarpen akademikoen berrikuspen bat...

g4V SISATVNVOHDASd
40 TVNINOL
IvL9-€LST eso[asu| SIoc NVIOIJINV 3q 01 93] “dA0W 03 331 BUUBIN[ ‘SOWBA | B[Ny
RULIR)) ‘OIIdY[eARD)
Kz597 ap soysodnssaid sop ‘RIOIEJ ‘USIS0]
[1sexgq Imaed € 9yoaId vU ‘epUBLLId] BIPNE[D
$9g9q wod oyeqen o ered ‘owre3Iog ‘013108
€68L-L1€C | eIo[ESmMIod L10T | STYHTO VISIATY | Soy[esdp sop ersodepad v o[ned ‘TY204 enynIy
[1sexg soJuad
0ovIVONQd 9990S |  -MIp 9p OBSeuLIO} € 9 $9Gaq [erewry
1¥70-9€7C | eId[eSmIog L10T  |SOANLSA-SHONVAN| SOp 0BSEINP3 € 0 OpEpInd O Ajong “ofloIN ennynIy
Kz207T 9p sjuej
eLeSUNy -UQ $9[ ZYD «I0S-Zayd» un,p
INVANAT 2ouaLIpdxXa | op IMNSUL,| €
X9¢L-6L00 esosjuelg 810¢ A0 9rYLVIHOASd | 9doueudnredde, | op noga o uI[eIey] ‘IS9ASH | en[nyniy
Jseyealq SuLmnp [00YdS
AI9sInN IopId Twrwug oy
BIuneIRy| €10 JB I9AI3QIRD ® JO INOTABYSq BSQIO],
BLUSH [eysng 91} JO UOTIBAIISQO ONEU} ‘N ‘eron3uy
ACVZIANTIdV -sAs :3urureg] reamno pue ‘BUIIH ‘UBLIDH
C0LE-01¢C0 ©sa[azU] 610¢ X VIONVANI uoneonpa pooypyryd Ajreg ‘BIZIRH “BZ[og ennynIy
BOpRLIN| vlRp BjoWw
NSSI e ezunyziy  uadpendry Ll enInquez Cpeasony uaden3ry

41

https://doi.org/10.1387/tantak.25201



Amaia Arribillaga Trebolazabala, Nahia Idoiaga Mondragon

uarey|

‘uoplIon) ‘e[aLIqen
‘OuRIIOS QuRI(]
‘supjIey ‘A1e]

eLoureoune] TVNANOL oSeueydio | ‘ysLy [ BUDSLIYD
HITVAH uedLIOWY U © Ul uon “yIeoin g
1796-€910 eso[asu| 010¢ TVINAN INVANI | -USAISIUL [RUONOWI0IN0S ' | M3QOY ‘[[BDON | Bn[nyNIY
Q0udI
-9J91 9p UOT)OU B[ :QJUBJUD, |
RIZ)URL] op si19k0j 19 saiQruuod qurponber
INVANAT -nod s9f suep sjuBJUI/S[OU ‘pue[puUI M\
X9¢CL-6L00 BSosjueL] ¥10¢ A0 arYLVIHOASd | -uoissojord suone[ar so] | JOSIJN ‘UO[OIA | en[nyiIy
(AdVD)
00SBA Sled [op BWOUOINY euo3og ‘N
10381y ©1o peprunwo)) e[ ud ouojeiod | ‘eueuspiQ ‘oroeud]
BLISH Tevsng -X9 0IpNIsd un :g-Q [Duej uen( ‘Zouniejy
NOIDVONAdd -UJ] UoIOBONpH US BIWOUO] | ‘sojues ‘opnlaIQ
808-7¢€00 BluB[RIZBH ¥10¢ 44 VISIATY -ne £ $9]U200p SAPMINOY “BUI[H ‘UBLIOH ennnIy
IVNINOL donoead pue sjoI[oq UM
elfensny HOYVHSHY -12q snxou 2y} :sanIiqed
TYNOLLVNYALNI | -80 sjuejur jo suondoouoo | epur ‘uosLuey
9r16-LS60 eso[asu| SI0T | NV :S4VAA ATIVH | (SI0)ONpa pooyp[ryd Afrey | {Ipuy ‘uowees | en[nynry
eope.Ln ele o
NSSI e nwu_:zvﬁﬂm cu&w%w&« erm enanquoz Cpeasony :omwmﬁwﬁﬂ

Tantak, 2024, 36(1), 31-62

42



Pikler-Léczy pedagogiaren inguruko ekarpen akademikoen berrikuspen bat...

HVOIIVONNH
IWNIAVILNAIDS
eLESuUng HAVINEAVOV
VOIILVIAdvd
LTS9-1000 esa[asu| 6L61 V1DV Juejur oY) jo doudjeduwio) Ty P enmnIy
qgdav
NTIATIHD 3sadepng wo1j SUOSSYT ¢ sn jouef
Bso[a3uy 00T DONNOA yoed) oSeueydio ue ued JBYA\ | ‘BUSIN-ZI[BZUOD | BN[NIIY
syuared 9y 103 2IrRUUON
BIUBWQIY TIVO ANV -sanb e jo sueow Aq sjuej | A\ ‘UuBWIAISNY
INSWJOTHAHA | -Ul Jo Juowdo[aAdp dy) jo | A “1oneypnaig
0ey-00€0 eso[asu] 900¢ d'THD A Tavd UOTBIUSWNDOP SNONUNUO) | A'H ‘Singsseng | ennynry
JO2IN ‘uowIg
SWRLITIA] “9ssey
QYOI U sjuej ‘BOTUOJA] ‘ISNId]
eIZ)uel -UQ SIOp Zoyod JIellal Ip no {OUQI9H ‘ouen)
INVANGT SJUS[OIA S)IP sjudWAIodwod |  (sQuUIY ‘neAIoIN
X9¢CL-6L00 BSasjuBl 800¢C A0 arYLVIHOASd | Sop uonuoaoid 39 surog | :esioduel ‘urpref | en[nynry
BIZJUBL] So[rey))
ARLYIAdd oremsod arfeydpoord -Ueaf ‘pnesid
C8LE-8LEO esesjuBlg 800¢ Hd SHAIHOYV -e[d B[ Op UONUSAQIJ | QUEHY “II[EAED | EA[MYNIY
vopeLn| ejep ejowr
NSSI e ezunyziy  uadpendry Ll ennquez Cpeasony uaden3ry

43

https://doi.org/10.1387/tantak.25201



Amaia Arribillaga Trebolazabala, Nahia Idoiaga Mondragon

Argitalpen motari dagokionez, aurkitutako 31 ekarpenetatik 28 artikulu zien-
tifikoak izan dira eta 3 doktore-tesiak. Ekarpen guztiek oinarri zientifiko sen-
doa dutela jakinda, nabarmentzekoa da hiru doktore-tesietan Pikler-Loczy peda-
gogiari buruz egiten den lan teorikoa. Pedagogia honen egitura azaltzea lortzen
dute, oinarrizko printzipioetatik hasita, egunerokotasuneko egoerei ematen zaien
erantzunetaraino, xehetasunez beteriko analisi sakonak eta landuak eginez.

Autoreen inguruan, guztira 46 autore ezberdin identifikatu dira, haietako
batzuk ekarpen bat baino gehiagoren autoreak. Haien artean, 33 autore emaku-
meak dira, 10 gizonezkoak eta 3 ezezagunak; hau da, autoreen %71,73 ema-
kumeak dira. Hori, egile bakoitza behin bakarrik kontatzen bada, baina egile
bakoitzak parte hartu duen artikulu guztien autoretza kontuan hartzen bada,
guztira 75 autoretza dira agertzen direnak. Horien artean, 62 emakumeenak
dira, aurreko portzentajea oraindik eta altuagoa bihurtuz, eta emakume auto-
reen presentzia %82,67ra igoz.

Autoreen atalean ere ikusi da haietako bik autoretza kopururik altuena
daukatela, 11 eta 9 ekarpenekin. Autoretza gehien dituzten hurrengo auto-
reak sei ekarpen egin ditu, hurrengoak bost eta hurrengoak hiru. Ekarpen
gehien egin dituzten bost autoreak bilaketa honetako hainbat ekarpenetan
autoretza konpartitzen agertzen dira, eta Euskal Herriko Unibertsitateko
(UPV/EHU) lau irakasle eta Bartzelonako Unibertsitateko (UB) irakasle
bat dira. Guztira aztertu diren 31 ekarpenetatik, haietako 15ek talde hone-
tako baten edo baten baino gehiagoren autoretza izan du. Beste autore guz-
tiek ekarpen bakarra egin dute. Ekarpen gehien idatzi dituen talde horren
ekarpenen gaia eta edukia aztertuz, guztiek dute Pikler hezitzailearen jo-
kabidea, modu batean edo bestean, ikertzea haien jomugan. Horretaz gain,
haiek idatzitako ekarpen guztiak 2019tik 2024ra bitartean idatzitakoak di-
rela ere ageri da emaitzetan, bat izan ezik, 2014koa dena.

Argitalpen-datari dagokionez, ekarpen gehienak 2014. urtetik hona argita-
ratuak izan direla ikusi da; izan ere, azken hamarkada honetan 25 ekarpen pu-
blikatu dira. Gainera, 2023. urtea izan da argitalpen gehien izan dituen urtea, 6
ekarpenekin.

Bilaketan agertu diren hizkuntzarekin jarraituz, ingelesak ditu ekarpen
gehien alde handiarekin, hogeita hamaikatik hemezortzi. Hurrengo hizkun-
tza erabilienak frantsesa eta portugalera dira, lau ekarpenekin, eta gazte-
lania hiru ekarpenekin. Horrek ez du esan nahi ekarpen gehienak ingelesa
ama-hizkuntza duten herrialdeetan idatzi direnik, baizik eta maila akade-
mikoan gehien erabiltzen eta erabiltzea hobesten den hizkuntza dela.

Hain zuzen ere, ekarpenak idatzitako sorrerako lurraldeari erreparatuz,
bestelako aniztasun bat aurkitzen dugu. Alderdi horretan, ekarpen gehien
Euskal Herriak eta Kataluniak egin dituzte, bien arteko unibertsitateetako
(UPV/EHU eta UB) irakasleek elkarlanean hamar artikulu plazaratuz. Gai-
nera, hiru doktoretza-tesiak Euskal Herrian kokatu arren, haien zuzendarie-
tako bat kataluniakoa (UB) zen; beraz, aipatzekoa da talde honek eginiko
ekarpena, bereziki doktorego-tesi horien markoan.
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Bestalde, ekarpen zientifikoen edukiari (2. Taula) erreparatuaz eta
ekarpenaren gaiari eta helburuari begira, ekarpen gehienak Pikler-Léczy
pedagogiaren ezaugarri zehatz bat aztertzean zentratzen direla ikusi da,
adibidez, Pikler hezitzailearen jokabidea jolas librean dauden bitartean;
beste batzuk, aldiz, pedagogia hau bere osotasunean azaltzean eta azter-
tzean zentratzen dira: esate baterako, Pikler-Loczy pedagogia haur-esko-
lan. Ekarpen guztietatik hamalau, Emmi Pikler Haur Eskolan egindako
behaketetan oinarritutako ikerketak dira, eta guztietan autoreak, haien ar-
tean autoretzak banatuz, UPV/EHUko lau irakasle eta Bartzelonako ira-
kasle bat dira. Ekarpen hauen gai nagusia Pikler hezitzailearen jokabidea
izan da, eta, beste batzuen artean, hezitzaileek jokabide-eredu edo koreo-
grafia bati jarraitu dioten ikertzea izan dute helburu, azkenik frogatutzat
eman dutena. Bestalde, ekarpenaren aztergaiaren erdigunean haurra duten
zazpi ekarpen aurkitu dira, baina beste ekarpen guztietan ere, haurra, hauen
gai zentrala ez izan arren, zeharka azterketaren muinean dagoela ageri da.
Gainera, hainbat ekarpenek hezitzaileen eta haurtxoekin lan egingo duten
pertsonen formazioaren eta profesionalizazioaren garrantzia azpimarra-
tzen dute, eta hori modu egokian jaso ezean, praktika desegokiak gailen-
tzen direla ondorioztatu dute. Gai hau zeharka ekarpen guztietan presente
dago, hezitzaileen jokabide bateratuan, pedagogiaren printzipio orokorrak
aplikatu ahal izateko orduan, eta baita haurtxoaren garapenaren eta honen
beharren ezagutza izatearen ezinbestekotasunean ere.

Ekarpen bakoitzaren emaitzei eta ondorioei dagokienez, eta azterketa
honekin amaitzeko, Pikler hezitzailearen jokabidea aztertzea helburu izan
duten ekarpen guztiek emaitzetan islatu dute hezitzaile honek jokabide se-
kuentzia sistematiko, jokabide-eredu edo koreografia bati jarraitzen diola.
Horrez gain, ekarpen guztiek beren ondorioetan azpimarratzen dute peda-
gogia honek hainbat esparrutarako duen balioa: besteak beste, hezkuntza-
aldaketarako, haurren zaintzak kalitatezkoak izateko, Pikler hezitzailea-
ren jokabidea eredu bezala hartzeko eta haurren eta haiek zaintzen dituzten
helduen arteko harremanen garrantzia nabarmentzeko.

5. EZTABAIDA ETA ONDORIOAK

Aztertu berri diren lanen bilaketaren emaitzetan, lan honen helburua
zena bete dugu, orain arteko Pikler-Loczy pedagogiaren inguruko inpaktu
altuko ekarpen zientifikoak batu ahal izan ditugulako, ekarpen horien az-
terketa burutuz. Halaber, azterketa honek hainbat ekarpen interesgarri da-
kartza bere baitan.

Hasteko, bai tesiei eta bai inpaktu altuko artikuluei erreparatuz, ikusi
da duela sei urtetik hona Pikler-L6éczy pedagogiaren inguruko inpaktu al-
tuko ekarpenek gora egin dutela. Beraz, nabarmena dirudi azken urteetan
gaiarekiko interesa igo egin dela, edota behintzat azken urteetan gai honek
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maila akademikoan presentzia izateari garrantzia ematen ari zaiola. Honen
abiapuntu izan daiteke agian Hungariako Pikler-Léczy Elkarteak berak ere
ekarpen zientifikoekiko apustua egin izana 2018an, urte horretako apiri-
lean «Pikler International Symposium»! delakoa antolatu baitzuten Buda-
pesten, non 31 lurraldetako 542 pertsonak parte hartu zuten. Gainera, esan
beharra dago azken urteetan hainbat autorek azpimarratu dutela badagoela
nolabaiteko teorizazio falta Haur Hezkuntzako pedagogiei dagokionez,
ekarpen hauetan sakontzeko beharra azpimarratuaz (Taguchi, 2009). Agian
horren arrazoia izan daiteke zaintzak hezkuntzaren parte direlako kontzien-
tzia falta, zeinak justuki Pikler-L6czy pedagogiaren ardatz diren (Falk,
2022; Hevesi, 2018; Golse, 2015).

Deigarria da, halaber, edo agian ez da kasualitatea, autore gehienak
emakumeak izatea. Izan ere, Haur Hezkuntza zinez feminizatua dagoen
eremua da hezitzaileei dagokienez (Alba et al., 2021; Barquin eta Melero,
1994). Gainera, ikerketek adierazi dute horren arrazoi nagusietako bat hain
justu aurreko puntuan aipatzen genuen zaintzekiko lotura zela (Idoiaga eta
Etxebarrieta, 2022). Beraz, badirudi akademian ere feminizazio horren in-
darra ikusgarri dela.

Autoreen azterketarekin jarraituz, ekarpen gehienak europarrak dira,
nahiz eta Ameriketan ere Pikler pedagogia presente dagoen. Gainera, bere-
ziki azpimarragarria da azken urteetan UPV/EHUko taldeak UBrekin ko-
laborazioan egindako lana. Izan ere, ekarpenen autoretza gehienak haiek
dituzte (Sagastui et al., 2023; Belza et al., 2023; Sagastui et al., 2022; Be-
lasko et al., 2022, 2023; Sagastui et al., 2020; Belza et al., 2019; Belasko
et al., 2019) hiru tesi barne (Belasko, 2023: Belza 2020), eta haietako bat,
Belaskorena, euskaraz. Horrekin ikusten da azken urteetan bereziki hone-
tan lanean diharduen talde bat dagoela. Gainera, lan teoriko hauetaz gain
azpimarratzekoak dira UPV/EHU-k Pikler-Léczy pedagogiari eginiko
beste hainbat ekarpen, esate baterako, Bilboko Hezkuntza Fakultateak hez-
kuntza goiztiarreko lehen laborategia inauguratu zuen 2020an (Campusa,
2020), preseski Haur Hezkuntzako graduko ikasleak Pikler-Loczy pedago-
gian trebatzeko xedez. Gainera, 2022an Pikler-Léczy pedagogiaren gakoak
aztertzen dituen liburua ere editatu du talde honek (Herran, 2022), non ha-
ren sortzaileek idatzitako 20 artikuluren bilduma plazaratu den euskarara
itzulita. Beraz, badirudi lanketa akademiko honek unibertsitate mailako
beste alderdi batzuetan eragina duela edo behintzat paraleloki jorratuz doa-
zen bideak direla.

Hizkuntzari dagokionez, hemen aztertutako ekarpen gehienak ingele-
sezko ekarpenak dira, WOS bilatzailean inpaktu altuko ekarpen gehienen
hizkuntza baita, baina azpimarratzekoa da tesietako bat (Belasko, 2023)
euskaraz idatzita dagoela eta aipatu berri den lan-talde honek badituela

! Pikler International Symposium, April 4-7,2018
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ekarpen batzuk ere euskaraz (Belasko er al., 2022; Herran et al., 2020; He-
rran, 2014). Interesgarria da euskarazko ekarpen horiek izatea, unibertsi-
tate-mailarako, eta bereziki Haur Hezkuntzako graduetarako, zeinak UPV/
EHUn gehienbat euskaraz irakasten diren. Izan ere, berriki eginiko azter-
keta batean egiaztatu da euskaraz lan akademikoak publikatzeko arrazoien
artean, eta bereziki maila altuko lan akademikoak eta euskarazkoak publi-
katzen zituzten autoreengan, euskararekiko lotura sendoaz gain eduki zien-
tifikoa euskal komunitate zientifikoarentzat eta ikasleriarentzat eskuragarri
izateko nahia ere bazegoela, nahiz eta askotan lan gehigarri bat izan (Be-
reziartua et al., 2023). Beraz, Haur Hezkuntzako Gradua eta etorkizuneko
irakasleriaren formazioari begira, bereziki eskertzekoa da ekarpen hauen
alde ere apustua egin izana.

Aztertutako ekarpenen gaiari edota helburuei dagokienez, ekarpen as-
kotan, baina bereziki UPV/EHUko taldeak egindakoetan, Pikler hezitzai-
learen jokabidea aztertzea izan dute xede (Belasko, 2023; Sagastui et al.,
2022; Belza, 2020). Hau da, lan hauetan Pikler hezitzailearen jokabidea
xehetasunean aztertu eta ondoren hura maila teoriko batean azaldu nahi
dute aipaturiko autoreek. Honen helburuetako bat, autoreek berek aipatzen
duten bezala (Belza et al., 2023), Pikler hezitzailearen koreografiaren al-
derdiak identifikatzea da, horren ondorio gisa formazio-plan bat garatzeko
materiala lortzeko. Puntu hau ere bereziki azpimarragarria eta erabilgarria
izan daiteke etorkizunean formazio-plan horiek benetan garatuz gero haur
hezkuntzako irakasleen formazioan gako izan baitaitezke. Are gehiago, Pi-
kler-Léczy pedagogian lanbide honetan jardun nahi duten profesionalen
formazioari eta profesionalizazioari ematen dioten garrantzia oso handia
dela kontuan hartzen bada (Belasko, 2023), aztertutako ekarpenetan ere
ikusi ahal izan dugunez. Kontuan hartzekoa da, orobat, talde honek egin-
dako azterketak Emmi Pikler Haur Eskolan egindakoak direla, hau da,
ez direla sehaska-etxea zeneko garaiko adibideak, baizik eta gaur egungo
errealitatetik hartutako laginak direla (Herran, 2016). Horrek garrantzi be-
rezia dauka, Emmi Pikler-en eta Loczy-ko lanaren inguruan ezagutzen zi-
ren ikerketa gehienak sehaska-etxearen garaian egindakoak zirelako, eta
askok pentsatu izaten dute eredu hori soilik posiblea zela arrazoi horrega-
tik, haur haiek han bizi zirelako. Gaur egungo haur-eskolaren errealitatea
ikertzea eta han ikusten diren emaitza guztiek eredu hau haur-eskolako in-
gurune batean ere posiblea dela erakusteak, hezkuntza kolektiboko inguru-
neetan ere aurrera eramaten jarraitzeko egokia dela egiaztatzen dute.

Azterlan honetako ekarpen guztiek baieztatu dute Pikler-Ldoczy peda-
gogiaren ezagutzak batez ere hezkuntza goiztiarrean duen funtsezko ga-
rrantzia, eta hezitzaileen lanean profesionalizazioa bermatzeko kontuan
hartzeko moduko baliabidea dela (Belasko, 2023; Herran, 2016). Hau be-
rebizikoa da, zabalki azpimarratua izan delako haurrak adin tarte horretan
jasotzen duen hezkuntzak bere bizitza osoan zehar eragina izango duela
(Pikler, 1979).
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LABURPENA: Azken urteotan babes-sistemaren tutoretzapean egon diren gazteen helduarorako tran-
tsizioaren inguruko ikerketak areagotu dira, baina gehienak laneratzean zentratu dira, hezkuntza ibilbi-
dea bigarren plano batean utziz. Era berean, tutoretzapean egon diren haur eta nerabeen bizitzako eremu
desberdinak aztertzea helburu duten lan ugari aurki ditzakegu, baina tutoretzapean egon diren gazteek
jarraitzen dituzten hezkuntza-ibilbideei buruzko lanak, oraindik urriak dira bai Espainiako estatuan,
baita Euskal Autonomia Erkidegoan ere. Lan honek errealitate ezezagun hori aztertzea du helburu, hau
da, tutoretzapean adin nagusitasunera iritsi diren gazteen hezkuntza-ibilbideena, hain zuzen ere. Ekar-
pen honetan, beraz, egoitza-harreretan egon diren eta Bigarren Aukerako Eskoletan ikasten diharduten
gazteen hezkuntza-ibilbideak aztertzen dira, halaber, gazte hauen ikaskuntza prozesua erraztu edo ozto-
patzen duten faktoreak identifikatzen dira. Helburu hori lortzeko, metodologia kualitatibo bati jarraitzen
dion ikerketa bat diseinatu da, non erdiegituratutako elkarrizketak datuak jasotzeko teknika gisa erabili
diren. Zehazki, 22 elkarrizketa egin dira egoitza-harreran artatuak egon diren gazteekin eta 15 elkarriz-
keta Bigarren Aukerako Eskoletan lanean dabiltzan profesionalekin. Emaitzek, gazte horien hezkuntza-
eremuan faktore desberdinek eragiten dutela agerian uzten dute, esaterako, familiaren pisua, egoera per-
tsonalak eta hezkuntza-sistemarekin zerikusia duten faktoreak identifikatu dira.

GAKO-HITZAK: Bigarren hezkuntza, hezkuntza inklusioa, hezkuntza aukerak, egoitza-harrera,
babes- sistema.

ABSTRACT: In recent years, there has been an increase in studies on the transition to adult life of young
people who have been under the protection system, but most of them have focused on labour market inser-
tion, leaving the educational pathways they follow in the background. Likewise, we can find works that
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analyze the different spheres of life of these children and adolescents, but studies on the educational reality
of this group are still scarce both in Spain and in the Autonomous Community of the Basque Country. For
this reason, the aim of this work is to analyze this unknown reality, analyzing the educational itineraries of
these young people who also study in Second Chance Schools. It also identifies the factors that facilitate
or hinder their learning processes. For this purpose, a qualitative research methodology was designed, that
is, the data were obtained through semi-structured interviews. Specifically, 22 interviews were conducted
with young people who had left the protection system and 15 with professionals from the Second Chance
Schools. This research shows that the educational environment of this group is influenced by factors such
as the weight of the family, personal situations and factors related to the educational system.

KEYWORDS: Secondary education, educational inclusion, educational opportunities, residential care,
protection system.

RESUMEN: En los tltimos afios se han incrementado los estudios sobre la transicién a la vida adulta
de jovenes que han estado tutelados por el sistema de proteccion, pero la mayoria se han centrado en la
insercién laboral, dejando en un segundo plano los itinerarios educativos que siguen. Asimismo, encon-
tramos trabajos que analizan los diferentes dmbitos de la vida de estos nifios, nifias y adolescentes, pero
los estudios sobre la realidad educativa de este colectivo son todavia escasos tanto en el Estado espaiiol
como en la Comunidad Auténoma del Pais Vasco. Este trabajo tiene como objetivo analizar los itinera-
rios educativos de estas y estos jovenes que, asimismo, estudian en las Escuelas de Segunda Oportuni-
dad. También, se identifican los factores que facilitan o dificultan sus procesos de aprendizaje. Para ello,
se ha disefiado una investigacion que sigue una metodologia cualitativa, es decir, los datos han sido ob-
tenidos mediante entrevistas semiestructuradas. Concretamente, se han realizado 22 entrevistas con j6-
venes egresados del sistema de proteccién y 15 con profesionales de las Escuelas de Segunda Oportu-
nidad. Los resultados muestran que en el dmbito educativo de este colectivo influyen factores como el
peso de la familia, las situaciones personales y factores relacionados con el sistema educativo.

PALABRAS CLAVE: Educacién Secundaria, inclusién educativa, oportunidades educativas, acogi-
miento residencial, sistema de proteccion.

RESUME: Ces dernidres années, les études sur le passage a la vie adulte des jeunes ayant bénéfi-
cié d’un systeme de protection se sont multipliées, mais la plupart d’entre elles se sont concentrées sur
I’insertion dans le marché du travail, laissant de coté les parcours éducatifs qu’ils suivent. De méme, il
existe des travaux qui analysent les différents domaines de la vie de ces enfants et adolescents, mais les
études sur la réalité éducative de ce groupe sont encore rares, tant en Espagne que dans la Communauté
Autonome du Pays Basque. C’est pourquoi I’objectif de ce travail est d’analyser cette réalité méconnue,
en analysant les itinéraires éducatifs de ces jeunes qui étudient également dans les Ecoles de la Deu-
xieéme Chance. 1l identifie également les facteurs qui facilitent ou entravent leurs processus d’apprentis-
sage. A cette fin, une méthodologie de recherche qualitative a été congue, c’est-a-dire que les données
ont été obtenues par le biais d’entretiens semi-structurés. Plus précisément, 22 entretiens ont été menés
avec des jeunes sortant du systeme de protection et 15 avec des professionnels des Ecoles de la Deu-
xieme Chance. Cette recherche montre que 1’environnement éducatif de ce groupe est influencé par des
facteurs tels que le poids de la famille, les situations personnelles et les facteurs liés au systéme éducatif.

MOTS-CLES: Enseignement secondaire, inclusion éducative, opportunités éducatives, soins résiden-
tiels, systéme de protection.

1. SARRERA
Azken urteotan, tutoretzapean egon diren haur eta nerabeen edo egoi-
tza-harrera babes-neurritik atera diren gazteen errealitatea aztertzea hel-

buru duten ikerketa zientifiko ugari egin dira, batik bat, egoitza-baliabide
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horien barruan egon diren bitartean kolektibo horren zenbait arlo aztertu
dutenak. Hala ere, kolektibo hori aztertu nahi duten lanak urriak dira orain-
dik, eta are urriago, protagonisten ahotsak jasotzen dituztenak.

Artikulu honek hezkuntzan jartzen du begirada. Azken batean, hez-
kuntza, pertsona ororen oinarrizko eskubide gisa ulertzen baitugu (D4vila
eta Naya, 2006), baita inklusio sozialerako faktore nagusietako bat dela
ere ikusi dugulako, are gehiago zaurgarritasun egoeran dauden kolektiboei
erreferentzia egiten badiegu (Melendro et al., 2017). Horregatik, artikulu
honetan, hezkuntza babes-faktore gisaren garrantzia mahaigaineratzen da,
bereziki esklusio egoeretatik urruntzeko ezinbestekoa duten kolektiboetan,
tartean, babes-sisteman artatutako haur eta nerabeak (Fernandez-Simo eta
Cid, 2016).

2. MARKO TEORIKOA
2.1. Eskola-porrota kolektibo zaurgarrietan

Eskola-porrota perspektiba orokor edo holistiko batetik ulertzen dugu,
zehazki, bazterkeria-ikuspegia izeneko teoriatik. Ikuspegi horrek, eskola-
porrota dimentsio zabal batetik aztertzen du; funtsean, fenomeno hori hain-
bat faktoreren eraginez sortzen dela defendatzen du, kasu baterako: faktore
familiarrak (Perassi, 2009), sozialak (Navarrete 2007), politikoak (Ove-
jero, 2019) eta ikastetxearekin zerikusia dutenak azpimarratzen dira (Ste-
vens eta Stiven, 2016). Ondorioz, bazterkeria-ikuspegitik, eskola-porrota,
hezkuntzako oinarrizko titulua lortu gabe eta beharrezkoak diren oina-
rrizko gaitasun komunak eskuratu gabe hezkuntza-sistematik ateratzea
izango litzateke (Dominguez et al., 2009).

Argi dago eskola-porrota zenbait nerabek eta gaztek pairatzen duten
handicapetako bat dela, baina ondoren ikusiko dugun bezala, talde eta gi-
zarte-klase guztiei ez die berdin eragiten (Melendro, 2009). Maila sozioe-
konomiko eta kultural baxueneko taldeek aukera handiagoa dute hezkun-
tza fenomeno hau jasateko; halaber, bazterketa egoeran egoteko arrisku
gehiago izateko ere (Ovejero, 2019).

Eskola-porrotaren esperientzia jasaten duten gazteen ehuneko handi
bat familia desegituratuetatik datoz (Europako Batzordea, 2001; Min-
guez et al., 2019). Alde horretatik, egoera zail bati (espektatiba baxuak
eta hezkuntzaren alorrean interesik eza, beste batzuen artean), familia-
egoera konplexuak gehitzen badizkiogu, alegia, erreferentziako helduek
hezkuntzarekiko interesik ez izatea, zailtasun sozialak, besteak beste,
aztertzen ari garen hezkuntza fenomenoa gauzatzeko testuinguru apro-
posa eraikiz joango gara. Egoera horiei erantzun egoki bat emateko eta
eskola-porrota saihesteko, hezkuntzako profesionalen rola/ ezinbeste-
koa da.
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Argi dago eskola-porrota jasaten duten nerabe eta gazteen ehuneko
handi batek laneratzean jartzen duela begirada, baina, egun, horrek lan-
aukera gutxiago izatea berekin dakar. Ez hori bakarrik; eskola-porrotak eta
formakuntzarik ezak lan-ezegonkortasun handiagoa eta lan prekarietatea
ere badakar (Melendro, 2009). Beste modu batera esanda, ikasketek, lan
merkatuan sartzeko, bertan egonkortzeko eta baldintza onak lortzeko balio
dute; bai eta inklusiorako bide ere badira (Ovejero, 2019).

Ferndndez-Simo eta Cid (2020) egileek ikasle guztien ikaskuntza pro-
zesuko abiapuntua ezberdina dela diote. Hala ere, gaur egungo hezkuntza
sisteman ikasle guztiei helburu berdinak lortzea eskatzen zaie, eta horrek
agerian uzten du ikastetxeek ez dutela aintzat hartzen ikasle bakoitzaren
egoera familiar edo soziala. Gure aburuz, hezkuntza-sistemak, zein ber-
tan lan egiten duten profesionalek, ikasle bakoitzaren errealitatea kontuan
hartu beharko lukete, ezin zaizkielako egoera zein testuinguru desberdi-
netan dauden pertsonei helburu eta emaitza akademiko berdinak lortzea
eskatu. Ikasle guztien egoerak homogeneizatu nahi izateak, batzuetan,
aipatutako eskola-porrota ekar lezake (Ferndndez-Simo eta Cid, 2020;
Corchuelo-Ferndndez eta Cejudo, 2013).

2.2. Egoitza-harreran artatuak dauden gazteen hezkuntza errealitatea

Ikusi dugun bezala, egile desberdinek eskola-porrotak talde zaurgarrie-
tan presentzia handiagoa duela agerian uzten dute, hots, arrisku edo zailta-
sun sozial eta ekonomikoan egon daitezkeen gazteen artean. Ildo horreta-
tik jarraituz, gure ikerketaren xede den kolektiboari erreparatzen badiogu,
hau da, egoitza-harreraren babes-neurriak artatuak izan diren gazteei, au-
tore desberdinek adierazten dute kolektibo horren hezkuntza-eremuari bu-
ruzko ikusezintasun estatistikoa dagoela, oraindik gazte horien arrakastari
edo eskola-porrotari buruzko datuak ez daudela, alegia. (Montserrat et al.,
2011; Miguelena, 2019). Esan daiteke kolektibo hori ikusezin mantendu
dela hainbat eremutan, bai ikerketa zientifikoetan baita eremu politikoan
ere. Horrek, errealitate horren gaineko kontzientziarik ez izatea bultzatu
du, eta aldi berean, esku-hartze programak sortzea galarazi eta hezkuntza-
aukeretan duten desberdintasunak areagotzen jarraitzea ahalbidetu (Mon-
tserrat et al., 2015). Ikusezintasun estatistiko hori egon arren, ikerketa des-
berdinek aipatu dute egoitza-harreraren babes-neurriak dauden nerabe eta
gazteen kolektiboa gure herrialdeko hezkuntza-sistema araututik ateratzen
lehenetarikoak direla (Montserrat ef al., 2015). Hezkuntza-sistematik goiz
irteteak, lehen aipatu dugun bezala, eragin zuzena du helduarorako trantsi-
zioan; izan ere, gaur egun lan-merkatuaren ezaugarrietako bat prekarita-
tea da, non prestakuntza-maila txikiagoa duten pertsonek denbora gehiago
eman behar duten lana bilatzen (Ferndndez-Simo eta Cid, 2020; Fernan-
dez-Simo et al., 2022).
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Jakin badakigu, aztertzen ari garen kolektiboa, Europar Batasunaren ba-
rruan bazterketa sozial eta ekonomiko handiena pairatzen duten taldeen ar-
tean dagoela, baina, hala ere, ez dira derrigorrezko hezkuntza bukatu on-
doren jarraitzen dituzten hezkuntza-ibilbideak ia ezagutzen. Aurrez aipatu
dugun moduan, gazte tutelatu ohien hezkuntza-ibilbideak aztertzera bidera-
tutako ikerketak ez dira asko, baina esanguratsuak dira, egoera kezkagarria
azaleratzen baitute: errepikapen-tasa handia; ehuneko txikiagoan egon ohi
dira adinaren arabera dagokien mailan (Pachon, 2001); ehuneko txikiago
batek amaitzen ditu derrigorrezko ikasketak; gehienak Oinarrizko Lanbide
Heziketara (OLH) bideratzen dira; eta, oso gutxi heltzen dira unibertsita-
teko ikasketak egitera (Montserrat et al., 2015; Miguelena et al., 2022).

Martin eta Jackson-ek (2002), babes-sisteman dauden haurren, nera-
been eta gazteen hezkuntza-porrota bi eremu handitan sailkatzen dute: bate-
tik, babes-sistemara sartu aurretik bizi izandako esperientziekin lotura duten
ezaugarri pertsonalak, eta bestetik, babes-sistemaren eginkizuna edo horrek
jokatzen duen rola. Era berean, Ferrandisek (2009) kolektibo horren eskola-
porrotean eragin dezaketen faktoreei buruz hitz egitean, aurretiazko espe-
rientziei, eskolatze segmentatuari, autoestimu baxuari, espektatiba baxuei
eta erreferenteak diren helduen arreta gabeziari egiten die erreferentzia.

Eskola-atzerapenean eragina duten faktoreei dagokienez, Montserrat
eta bere taldeak (2013) honako hauek aipatzen dituzte: egoitza-harreratik
hezkuntzari ematen zaion garrantziarekin zerikusia duten elementuak; erre-
ferentziazko helduek kolektibo horrengan jartzen dituzten espektatiba txi-
kiak; haur, nerabe eta gazte horiek babes-sistema barruan dituzten laguntza
premien ikusezintasuna; eta babes-sistematik ateratzeko unea iristean, hots,
18 urte bete, sistematik atera eta haien helduarorako trantsizioa hasten de-
nean, aurkitzen dituzten zailtasunak.

Kontuan hartu behar dugu, tutelapean dauden haur eta nerabeak adin-
nagusitasunera heltzen direnean, zaindu beharreko pertsonaren estatutua
galtzen dutela. Izan ere, babes-sistemak ez ezik, Nazio Batuen Haurren Es-
kubideei buruzko Hitzarmenak (1989) ere, 18 urteko adinean mugatzen du
haurtzaroaren kontzepzioa, eta ondorioz, gazte kolektibo hori adin-nagu-
sitasunera heltzen denean, automatikoki gaitasun juridiko osoa eskuratzen
du, eta administrazioek beren baliabide-ekarpenak, hein handi batean, ete-
ten dituzte (Epelde, 2016). Oro har, aztergai ditugun gazteek 18 urte bete-
tzen dituztenean halabeharrez egoitza-harreretatik irten behar dute, beraz,
beren helduarorako trantsizioa bizkor hasten da, zalantzaz beteriko trantsi-
zio behartu bat, zailtasunez eta desabantailaz betea (Dixon, 2016; Bastero
et al., 2022). Argi dago, errealitate hau biztanleria normalizatuarenaren
oso bestelakoa dela, non emantzipatzeko unea geroz eta gehiago atzeratzen
den; izan ere egun Espainiako estatuan 29.8 urteko adinean dago, batez
beste, gazteen emantzipazioa (Gazteen Euskal Behatokia, 2021).

Hori dela eta, aztergai dugun kolektiboak iraupen laburreko hezkun-
tza-ibilbidea egitea aukeratzearen arrazoietako bat, helduarorako trantsi-
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zio hau egitean aurkitzen dituzten zailtasunak direla esan daiteke. Izan
ere, 18 urterekin emantzipatu behar izateak, eta ondorioz, kaudimen eko-
nomikoa izatearen beharrak, gazte hauen hezkuntza ibilbidea markatzen
du, kualifikazio baxuko ikasketa profesionalizatuak egitera bideratuz,
lehenbailehen lanean hasi ahal izateko (Montserrat et al., 2011; Migue-
lena, 2019). Gazte hauek arrakasta akademikoa lortzeko elementuen ar-
tean honakoak aipatzen dira: laguntzak, babes-sistematik ateratzean
etxebizitza bat edukitzea eta hezkuntza-bekak. Azken finean, arrakasta
akademikoa errazten duten elementuen artean, babes-sistematik atera eta
bizitzeko oinarrizko beharrak asetzen dituzten baliabideak aurki daitezke
(Miguelena, 2019). Era berean, trantsizio horretan orientazioa edo lagun-
tza izatea, tutelapean egon diren gazteei laguntzeko zerbitzuetan erre-
ferenteak edukitzea edota epe luzerako bizi-plan bat eraikia izatea eta
adin-nagusitasunera heltzean laguntza pertsonalizatua izatea, talde horren
arrakasta akademikoa errazten duten faktoreak dira (Fernandez-Simo eta
Cid, 2016).

Montserratek eta bere kideek (2011), Kataluniako gazte tutelatu ohien
prestakuntza ibilbideak aztertu zituzten, derrigorrezko hezkuntza amai-
tzean ikasten jarraitzea errazten edo oztopatzen zuten faktoreak identifika-
tzeaz gain. Alde batetik, babes-sisteman egon bitartean ikasten jarraitzen
laguntzen duten faktoreak aipatzen dituzte: harrera eta honen egonkor-
tasuna; ikastetxe berean jarraitzea; erreferente helduaren egonkortasuna;
hezkuntza alorrak harreran duen lehentasuna; ikastetxearen inplikazioa;
gazte hauen iritzia entzutearen garrantzia; etab. Bestetik, halako gazteei
babes-sistematik atera ondoren hezkuntza eremuan lagungarriak zaizkien
faktoreak adierazten dituzte, kasurako: ikastetxeak derrigorrezko hezkun-
tza ondoko ikasketak sustatuko dituen orientazioa ematea; ikastetxearen
inplikazioa; etxebizitzarako laguntza-zerbitzuak; ikasten jarraitzeko bekak,
beste batzuen artean. (Montserrat et al., 2011).

Familia erreferenterik gabe migratu duten gazteen errealitatea ere aipa-
tzea dagokigu, izan ere, nahiko konplexua da. Alde batetik, familia-harre-
manaren hierarkian gertatzen den aldaketaz hitz egin dezakegu, hau da, rol
aldaketa bat jazotzen da non gaztea izango den, behin migrazio prozesua
hastean, familiaren ongizatearen erantzule. Horri, Benslamak (Manzani eta
Arnoson aipatuta, 2014) exile vertical des peres deritzo. Migrazio-proze-
suak gazteari presioa eragiten dio, familia laguntzea eta haren egoera ho-
betzea du gazteak helburu eta ohikoa da familiari bizi duten egoeraren be-
rri ez ematea, arestian esan dugun arrazoiagatik, berak direlako momentu
horretan familiaren egoera hobetzearen erantzulea. Errealitatea ezkutatu
behar izateak eragina izan dezake gazte horien egonkortasun emozionalean
eta psikologikoan eta horrek, aldi berean, eragina dauka beren hezkuntza-
ibilbidean (Manzani eta Arnoso, 2014).

Gure azterketa-testuinguruari dagokionez, hau da, Euskal Autono-
mia Erkidegoari (EAE) dagokionez, Gipuzkoak bakarrik jasotzen ditu,

68 Tantak, 2024, 36(1), 63-86



Babes-sistematik atera diren gazteen hezkuntza ibilbideak

2015/2016 ikasturtetik aurrera, egoitza-harreretan dauden haur eta nera-
been hezkuntza-eremuko datuak modu sistematiko batean (Miguelena,
2019). Datu horiek bat datoz aurrez aipatutako ikerketen emaitzekin, baina
hizkuntza-faktoreak, bigarren hizkuntza ofizial bat izateak alegia, hez-
kuntza-eremuan eragina duela ikusi da. Bestela ere, EAEko egoitza ha-
rreretan artatutako hezkuntza eremuari buruzko ikerketek artatutako haur
eta nerabeen hezkuntza-erronkak agerian utzi dituzte: ehuneko txikiagoan
aurkitzen direla adinaren arabera dagokien mailan (Miguelena, 2019),
eskola-desoreka handiagoa (Muela et al., 2013) eta iraupen laburreko hez-
kuntza-ibilbideetara zuzendu ohi direla egiaztatu da (Epelde, 2016; Migue-
lena, 2019; Rodriguez, 2022; Bastero et al., 2022).

2.2.1. Bigarren Aukerako Eskolak, arrakasta akademikorako zubi gisa

Egoera honi erantzuna emateko Bigarren Aukerako Eskolen lana ai-
patu behar dugu. Bigarren Aukerako Eskolek hezkuntza eremuan aukera
desberdinak eskaintzen dizkiete enplegurik ez duten edota eskola-porrota
izan duten 15-29 urte bitarteko gazteei. Eskola horiek, ikuspegi berritzaile
batean oinarritutako eredu pedagogikoa erabiltzen dute bertako ikasleak
prestatzeko. EAEn 10 agiridun Bigarren Aukerako Eskola daude, horien
artean Pefiascal Kooperatiba eta Fundacion Adsis daude, ikerketa honetako
testuingurukoak direnak, hain zuzen ere.

1. taula
Bigarren Aukerako Eskolak, EAR
(Bigarren Aukerako Eskolen web orrialde ofizialeko datuetatik egokitua)

Hiriburua Ikastetxearen izena Erakundea
Araba OLH Adsis Gasteiz Fundacién Adsis
Escuela Micaela Portilla Micaela Portilla
OLH Adsis Getxo-Leioa Fundacién Adsis
Centro de Fomac1oq, Orientacién Fundacién Adsis
Bizkaia y Empleo Bilbao
1z Pefiascal Kooperatiba Bilbao Pefiascal Kooperatiba
Penascal Kooperatiba Markina Pefiascal Kooperatiba
Instituto Municipal FP Bésica Basauri Fundacién Adsis
Ortzadar ikastetxea Fundacién Ortzadar
Gipuzkoa Centro Usabal-Tolosa Penascal Kooperatiba
OLH Adsis Donostia Fundacion Adsis
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Jakin badakigu, hezkuntza-maila gizarte-bazterketan eragina duen fak-
tore bat dela, are gehiago babes-neurri baten menpe dauden haur eta ne-
rabe horien kasuan; izan ere, funtsezko babes-faktore bihurtzen da (Mi-
guelena et al., 2022). Beraz, EAEn Bigarren Aukerako Eskoletan ikasten
duten gazteen hezkuntza-ibilbideak aztertzea, orain arte ezkutuan egon den
gai bati eustea da, hari ikusgarritasuna emanez.

3. HELBURUAK ETA METODOLOGIA

Artikulu honetan doktoretza-tesi baten emaitza batzuk aurkezten dira
(Rodriguez, 2022). Tesi horretan, EAEko egoitza-harreretan adin-nagusi-
tasunera iritsi diren gazteen hezkuntza-eremua ezagutzea duen helburuari
erantzun nahi zaio, zehazki, egiten dituzte hezkuntza-ibilbideen zergatia
ulertzea eta hezkuntza alorrean eragina izan dezaketen faktoreak identifi-
katzea.

3.1. Metodologia

Ikerketa paradigma interpretatzaile batetik planteatu da, non gazte tute-
latu ohien egungo errealitatea ezagutzea eta ulertzea duen helburu. Gizarte-
zientzien esparruko ikerketetan, oro har, eta haurtzaroari eta nerabezaroari
buruzko bizi-esperientziez ari garenean, bereziki, ezinbestekoa da kontaki-
zun horietako protagonistei ahotsa ematea. Garrantzitsua da EAEko hau-
rrak eta nerabeak babes-sistemaren erabiltzaile izan diren gazteek bizitako
errealitatea entzutea, sistema horretan izan duten esperientzia sakon azter-
tzeko eta haien hezkuntza-ibilbidean eragina izan duten faktoreak ezagutu
ahal izateko.

Metodologia kualitatiboa erabili da arestian aipatutako helburua lor-
tzeko. Ildo horretan, elkarrizketak erabili ditugu parte-hartzaileen alderdi
subjektiboei buruzko informazioa biltzeko teknika gisa. Elkarrizketa mo-
tari dagokionez, elkarrizketa erdiegituratuak aukeratu ditugu beharrezko
informazioa lortzeko. Elkarrizketak egin aurretik, elkarrizketetan landu
nahi genituen gai eta azpigai garrantzitsuei buruzko gidoia diseinatu dugu,
baina elkarrizketatuek egin behar zituzten galdera zehatzak mugatu gabe
(Penalva et al., 2015).

3.1.1. Partaideak

Ikerketa hau EAEko bi Bigarren Aukerako Eskoletan eraman da au-
rrera, Pefiascal Kooperatiba eta Fundacion Adsis, hain zuzen ere. Bi eskola
hauek EAEko hiru hiriburuetan sakabanatuta daude, 1 Araban, 5 Bizkaian
eta 2 Gipuzkoan.
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22 gazteen eta 15 profesionalen ahotsak izango dira artikulu honen
protagonistak. Gazteei dagokienez, 20 mutil eta 2 neska ziren, 18,77 ur-
teko batez besteko adina zutenak; 21 gaztek erreferente heldurik gabe mi-
gratu zuten EAEra, horietatik 20 Marokokoak ziren eta bat Kamerungoa.
Elkarrizketatu bakarra zen EAEn jaioa.

Profesionalen ezaugarriei dagokienez, 9 emakume eta 6 gizon izan zi-
ren parte-hartzaileak, beren bataz besteko adina 454 urtekoa zen, 62 urte
zituen parte-hartzaile helduenak eta 29 urte gazteenak. Eskoletan zuten lan
esperientziari dagokionez, 13,2 urtekoa bataz besteko lan esperientzia zu-
ten. Formazioari dagokionez, titulazio mota desberdin zituzten, hala nola,
irakasle-ikasketetan, geologian edo filosofian lizentziatura, eta, gainera,
Lanbide Heziketako ikasgaiekin zerikusia duen titulazioren bat ere, adibi-
dez, mekanikako edo soldadurako goi-mailako gradua.

4. DATUEN ANALISIA

Elkarrizketen analisia, metodo deduktibo-induktibo bidezko katego-
rizazio-sistema baten bitartez egin da; hau da, gure marko teorikoan oi-
narritutako kategoria zabal batzuetatik abiatu ginen eta, horiek oinarri
gisa hartuz, landa lanaren beharren arabera eraldaketak egin genituen.
Horri esker, landa-lanetik ateratako datuak kategoria desberdinetan ko-
katzeko eta, ondoren, haien azterketa egiteko aukera izan genuen (ikus
2. taula).

2. taula
Datuen analisitik ateratako dimentsioak eta kategoriak

Dimentsioak Kategoriak

Familia-presioa
Familia faktorea Familien espektatibak
Zor ekonomikoa

Aurretiazko bizipenak

Faktore pertsonalak .
P Hezkuntzarekiko autokontzeptua

Hezkuntza-sistemarekin lotura Bigarren Hezkuntzako Eskolen metodologia
duten faktoreak Hizkuntza-zailtasunak

https://doi.org/10.1387/tantak.25221 71



Aintzane Rodriguez Poza, Joana Miguelena Torrado, Luis Marfa Naya Garmendia

5. EMAITZAK
5.1. Bigarren Aukerako Eskoletara iristen den profila eta zergatia

Elkarrizketetan parte hartu zuten profesional guztiei, haien esko-
letan ikasten diharduten gazte tutelatu ohiek, zer hezkuntza-ibilbi-
detan jardun dutengaldetu genien. Aipatu beharra dago, aspektu hori
gazteekin ez genuela jorratu. Profesional gehienek, ibilbide hori per-
tsonalizatu bezala definitzen dute, non ikasle bakoitzaren aurrezagu-
tzetan oinarritzen den, Aritzen' (profesionala) hitzetan «se busca es
ese itinerario personalizado y se busca ver de donde parten para ver
donde pueden llegar». Ildo beretik, parte-hartzaile batek, halako gaz-
teei ikastetxera iristen direnean hasierako hezkuntza mailaren diagnos-
tiko bat egiten dietela adierazi zuen, gazte autoktonoen kasuan, irakur-
keta, idazketa,matematika eta halako oinarrizko gaitasunak ebaluatzen
dituzte, gazte etorkinen kasuan, berriz, gaztelania mailan jartzen dute
arreta, izan ere, «a partir de ahi continuar y que cada uno vaya a su
ritmo e intentar fomentar que cada uno vaya aprendiendo lo maximo
posible» (Aritz, profesionala).

Arreta gazte hauen hezkuntza-mailan jartzen badugu, profesiona-
lek bereizketa garbia egiten dute gazte autoktono eta etorkinen artean.
EAEn jaiotako gazteen kasuan, elkarrizketetan hezkuntza-sistema arau-
tuan aldez aurretik emandako irakaskuntzaz hitz egiten da, izan ere,
normalean eskola-porrota pairatu dutela azpimarratzen da. Era berean,
profesionalek, zenbait gazte Eskolatze Osagarriko Programetatik da-
tozela adierazten dute, hau da, Derrigorrezko Bigarren Hezkuntzan
(DBH) matrikulatuak daudela baina bitartean OLH ikasketak egiten
dituztela Bigarren Aukerako zentroetan. Hala ere, ibilbide hori egi-
ten duten pertsonak gazteenak direla aipatu dute, beste batzuek, berriz,
zuzenean OLH ikasketak egiteko izena ematen dutela. Azkenik, Erdi-
mailako Lanbide Heziketara sartzea lortzen duten gazteen kopurua txi-
kia dela argitu dute.

«Algunos alumnos vienen desde a complementaria que son los cha-
vales mds jovenes, otros vienen de la FPB (Formacién Profesional Bé-
sica) que son dos afios. Luego, hay circunstancias personales, por ejem-
plo, hay gente que hace FPB y cuando hacen las practicas les hacen una
oferta laboral y la cogen, y otros te dicen “mira, yo tengo que trabajar’” y
es super entendible. (...) hay alguno de ellos que conseguimos que hagan
un grado medio (Itziar, profesional).»

! Erabilitako izen guztiak, profesionalenak zein gazteenak, izengoitiak dira.
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Aldiz, gazte etorkinen kasua oso bestelakoa dela aitortu dute profesio-
nalek. Gehienak beren herrialdetik ikaskuntza arautu gutxirekin iristen di-
rela diote. Profesional baten hitzak mahaigaineratuz, «batzuk eskola ko-
ranikoetatik edota inolako ikaskuntzarik gabe datoz» (Sara, profesionala).
Oro har, Bigarren Aukerako Eskoletan araututako eskoletatik igaro gabe
matrikulatu ohi dira, «DBHko ikastetxe batzuetan sartzen dituzte, baina
neska-mutil horiek ez dute bertan ezer egiten, gaztelania ikasi behar du-
telako» (Sara, profesionala). Profesional batzuek Bigarren Aukerako Es-
kolen aurretiko prestakuntza bati buruz hitz egiten dute; alde batetik,
babes-sisteman jaso ohi duten prestakuntza aipatzen da, batzuentzat irakas-
kuntza-ikaskuntza prozesua bertan hasten zela azalduz. Bestetik, ikasturte
erdian iritsi diren gazteak eta hezkuntza-sisteman matrikulatzeko aukerarik
ez dutenak, Bigarren Aukerako Eskoletan prestakuntza jaso ahal izateko
aukera aurreikusten da

«Se le mete en lo que nosotros 1lamamos un itinerario formativo, en-
tra en taller, al aula con algin otro grupo o se crea un grupo y aunque no
estd oficialmente matriculado, nosotros le vamos acompafiando y vamos
haciendo un previo para que luego pueda empezar por una FPB (Ane,
profesionala).»

Orokorrean, profesionalen diotenari jarraikiz, behin OLH amaitzean,
gazte tutelatu ohiak maila horretan geratzen dira «el CFPB la suelen aca-
bar, yo dirfa que acaban en un 70% o un 80%» (Aitor, profesionala). Hala
ere, hezkuntza-ibilbide luzeagoak ere aipatu izan ziren elkarrizketetan,
Erdi-mailako edo Goi-mailako Lanbide Heziketa, esaterako. Profesional
batek zioen bezala:

«Alguno llega para el medio, e incluso lo acaba. Y creo que incluso
alguno estudié un grado superior. Pero no es la norma. La norma es que
se quedan ahi, se quedan en las CFPB bdésica. Alguno incluso saca lo que
es el taller y la otra parte no por lo que se queda con un titulo de profe-
sionalidad, digamos, pero no es el titulo que le da acceso a los grados
medios (Aitor, profesionala).»

5.2. Hezkuntza-ibilbidean eragina duten faktoreak

Profesionalek, adierazi dute hainbat faktoreren ondorioz jarraitzen
diotela gazteek aurrez aipatutako hezkuntza-ibilbideari. Ibilbide horri ja-
rraitzearen arrazoia osatzen duten faktoreen artean hiru azpimarratuko
genituzke: 1) familia faktorea; 2) faktore pertsonalak eta; 3) hezkuntza-sis-
temarekin lotura duten faktoreak. Hurrengo lerroetan faktore bakoitza az-
tertuko dugu profesionalen eta gazteen ikuspegitik.
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5.2.1. Familia-faktoreak

Profesionalei egindako elkarrizketetan argi ikusi da, babes-sisteman
artatuak izan diren gazteen familia-egoerek, hezkuntza-eremua eta hez-
kuntza ibilbidea baldintzatzen duten faktoreetako bat dela. Ilargik (pro-
fesionala), aurreko hau ondo azaltzen du: «es tristisimo, pero segin
donde nazcas o segtin en qué familia, vas a tener mds oportunidades de
hacer unas cosas o hacer otras». Profesionalek diotenez, familia faktorea
babes-sisteman artatuak daudenetik, hemendik ateratzen diren arte era-
giten du.

Parte-hartzaile profesionalek, familiaren egoerak, gazteek ikasketak
lortzean izan dezakeen eragina azpimarratzen dute. Alde batetik, familiak
zailtasun egoeraren bat izatearen ondorioz gazteek ikasten jarraitu nahi
izan arren, ezin izan dutenaren adibideak topatu ditugu «algunos, quie-
ren seguir formandose, quieren hacer una ESO, igual eran chavales que les
gustaba, pero que, por dificultades familiares, han tenido complicaciones
y no han podido acabar» (Paula, profesionala). Bestalde, ondoren ikusiko
dugun bezala, batzuetan, familiaren egoera ekonomikoak gazteek jarraitu
beharreko bidea baldintzatzen duela azaleratu da. Gazte etorkinen kasuan,
ezinbestekoa dute laneratzea familiei laguntzeko, zor ekonomiko bat dutela
sentitzen dute eta hezkuntza-ibilbide laburragoak egitera behartuta senti-
tzen dira.

5.2.1.1. FAMILIA-PRESIOA

Profesional gehienek, familiek gazte etorkinei egiten dieten presioaz
hitz egiten dute. Presio hori, kasu askotan, familiek migrazioaren helmu-
gako herrialdearen errealitateari buruz duten informazio faltagatik edo es-
kasagatik hasten da; gazteek ez diete beren familiei egia osoa kontatzen,
haientzat porrota izango litzatekeelako «siempre les van a decir que estdn
muy bien, que tienen de todo, nunca les van a contar lo mal que estan.
Ellos no van a ser unos fracasados» (Paula, profesionala). Gazteek mi-
gratutako herrialdean bizitza ona dutela adierazten diete familiei, oroko-
rrean, egoera kontrakoa denean, eta hori gazteentzako presioa bilakatzen
da. Aneren (profesionala) aburuz: «la presiéon emocional de decir, «estoy
bien» la tienen todos, o casi todos... aunque estén tirados debajo de un
puente, pero necesitan demostrar en su familia que estdn bien, no ser una
carga emocional para la familia».

Familiaren aurrean ondo egotearen presio emozional horrek, gazte
etorkinei egindako elkarrizketetan ere islatu da. Bereziki, elkarrizketatu-
tako gazte batzuek oso asimilatuta zuten beren familiari bere egoeraren
berri ezin eman hori. Gazteek ziotenez, beren familiak egoera okerragoan
zeuden eta ezin zieten bizitzen ari ziren egoera azaldu. Gazte batzuen hi-
tzak gurera ekarriz:
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«Si td vas a donde tu familia diciendo que estds mal, es lo mismo que
nos dicen ellos, ti sabes que tu familia lo estd pasando muy mal y no te
lo dicen. No lo dices (Yassin, gaztea).»

«No puedes... No vas a ir a decir a tu familia que estds muy jodido
(Rafa, gaztea).»

5.2.1.2. ETORKIZUNERAKO ESPEKTATIBAK

Profesional-taldeen arabera, gazteek bizitzen duten egoera edo errea-
litatea familiei ez adieraztea, familiek egiazkoak ez diren errealitatearen
itxaropenak edo espektatibak izateko arrazoietako nagusia da. Profesional
baten aburuz (Itziar), migrazio prozesuaren espektatibek, errealak ez bai-
tira, gazteei presio handia eragiten diete, batez ere arrazoi ekonomikoenga-
tik. Itziarrek (profesionala) gai hau era zehatzean argitzen du:

«Creo que les cuentan que estan “txatxi piruli” y no es cierto. Vienen
y no estdn bien, porque estdn en un centro de menores y cuando estdn
en el centro ni tan mal, pero luego salen y es un batacazo de la realidad;
porque, se quedan en la calle, de un dia para el otro cumples los 18 y te
quedas en la calle. A nadie le apetece decir que estds mal, no cuentan la
realidad y luego vienen las presiones familiares. Como ellos no cuentan
la realidad, pues te cuentan «joe mi ama me dice que como no mande
300 euros mi padre estd en el hospital y se va a morir porque no le dan
medicamentos.»

5.2.1.3. ZOR EKONOMIKOA

Hainbat elkarrizketatan ere, familiarekiko zor ekonomikoa aipatzen
da. Elkarrizketatutako profesionalen arabera, gazte etorkin askok beren fa-
miliak diru asko xahutu zutela migrazio prozesua egiteko adierazten dute
«pensamos que vienen asi sin mds, pero hasta para venir en patera para
morirse en el mar, tienen que pagar. Entonces, hay familias que hacen una
inversion fuerte y esos chavales estdn en deuda econémica con las fami-
lias» (Ane, profesionala). Migrazio prozesua, askotan, arrazoi ekonomi-
koengatik egiten dute, familiek beren egoera hobetzea nahi dute eta hori
lortzeko gaztea migratzera derrigortzen dute: etorkizun hobe baten bila da-
tor, dirua lortzea du helburu eta, ondoren, dirua hori familiari bidali behar
dio. Aitorrek (profesionala) honela adierazten du egoera: «ellos y ellas
tendrian que estar mandando dinero... De una forma o de otra sus familias
han apostado porque ellos y ellas vinieron aqui de una manera o de otra
para mejorar ellos y ellas y también la familia».

Gazte etorkin batek, Assif, elkarrizketan, familiaren presioa senti-
tzen zuela azaleratu zuen. Argitu zuenez, familiak diru asko gastatu zuen
gazteak migrazio prozesua egin zedin, eta, normalean, zer egoeratan aur-
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kitzen den galdetu ohi diote gazteari behin hemen egonda, dirua bidal
dezan. Sentitzen duen presio horren eraginez, gazteak dena uztea eta Ma-
rokora itzultzea pentsatu ere egin du. Haren hitzak berreskuratuko di-
tugu:

«Algunas veces pienso que voy a dejarlo todo, porque algunas ve-
ces llamo a mi familia y es que, cuando yo me he ido de Marruecos, han
pagado para llegar aqui, han pagado un montén de dinero, pero por eso
ahora me dicen que: ;como va? (Assif, gaztea).»

Azkenik, aurkeztu dugun egoera ikusita, eta familia-erreferenterik gabe
migratu zuten gazte askoren helburua familiari dirua bidaltzea dela kon-
tutan izanda, proposatzen zaien hezkuntza-ibilbidea laburragoa izaten da,
lan-munduan lehenbailehen sartu ahal izateko «las familias estdn un poco
empujando también a eso, tienen cierta necesidad en su pafs y lo ven como
una esperanza» (Aritz, profesionala).

Azken finean, esan daiteke profesionalek babes-sistematik atera diren
gazteen prestakuntza bideratzeko kontuan hartzen duten faktoreetako bat
familiaren presioa dela. Jonek (profesionala) honela azaltzen du: «Si ve-
mos que lo que quiere realmente es trabajar y que realmente la disposicion
econdmica y/o familiar no es la adecuada para seguir formandose, pues le
ofrecemos un curso mds cortito».

5.2.2. Faktore pertsonalak

Babes-sistematik atera diren gazteen hezkuntza ibilbidean eragiten
duen bigarren faktorea, talde horren ezaugarriekin zerikusia duena da. Ildo
horretatik, hurrengo lerroetan, azaleratu diren gazteen ezaugarriekin zeri-
kusia duten faktoreen kategoriak eta azpikategoriak azalduko ditugu; hala-
koak bereziki, Bigarren Aukerako Eskoletako hezkuntza-taldeei egindako
elkarrizketetan plazaratu dira. Hori horrela, babes-sistematik atera diren
gazteen hezkuntza-ibilbideetan eragina duten aldez aurreko esperientzia
pertsonalak azpimarratuko ditugu, baita eskola horietara heltzen diren hez-
kuntza autokontzeptua ere; azken hori, eskuarki, kolektibo horri buruzko
gizarte-etiketen eta irudikapen sozialaren ondorio da.

5.2.2.1. ALDEZ AURREKO BIZIPENAK

Profesionalek argi utzi dute EAEn jaiotako gazteak Bigarren Aukerako
Eskoletara eskola-uzte goiztiarragatik iristen direla, lagun taldeak edo kon-
tsumoaren eraginagatik bultzatua. Unaik honela azaltzen du: «pues estos o
vienen de que han dejado los estudios hace mucho tiempo por compaiias,
o por consumos. Si no han dejado los estudios, les han metido alguna clase
de diversificacién». Horrez gain, argitu dute lan egiteko premia handirik ez
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dutela, baina bai arautu gabeko esparru batean trebatzeko «pues por la se-
cundaria y el bachillerato o la universidad yo no voy a poder ir, pero sigo
con la parte formativa» (Ane, profesionala).

Bestalde, profesionalek lan egiteko beharra edota gogoa duten gazte
migratzaileez mintzo dira: «hay un sector, una proporciéon de jovenes
migrantes que estdn un poco empujados a «me quiero poner a estudiar,
quiero hacer unas pricticas y ponerme a trabajar»» (Aritz, profesionala).
Hezkuntza-taldeek erreferenterik gabe etorri diren gazte horien esperien-
tziak gaineratu dituzte, bai beren herrialdeetan bizitakoak, bai Espainiako
estatura iritsi arte egin behar izan duten ibilbideetakoak, dudarik gabe
gazteek autokontzeptua hain hondatuta edo gutxi landuta egotearen arra-
zoia izan daitekeelako. Pairatu behar izan duten guztia dela medio, mo-
txila batekin datozela adierazi dute: «han tenido que sufrir cosas y vivir
cosas que nadie tiene que vivir y menos con 16 afios, 15 o 14, esa es una
mochila que les pesa» (Itziar, profesionala). Halaber, aipatu beharra dago
migratu duten gazte asko beldurrez eta mesfidantzaz etortzen direla, eta,
era berean, hizkuntza ez jakiteak fidagaiztasun-sentimendua areagotu egi-
ten duela «no entender lo que te estdn diciendo te genera desconfianza»
(Paula, profesionala).

Esperientzia horiek eta hizkuntzaren zailtasun erantsia gorabehera, el-
karrizketatuek argitu dute gehienak oso motibatuta datozela, familiei di-
rua bidaltzeko helburu argiarekin. Hala ere, badira beren herrialdeetan gure
errealitatearekin bat ez datorren panorama bat marraztu zietelako etortzen
direnak, itxaropen eta segurtasun ekonomikoko errealitate bat, baina aurki-
tzen duten agertokia ez da imajinatu edo kontatu zietena.

«Entonces, vienen aqui porque han oido que hay ayudas o que el di-
nero cae del cielo. Allf les cuentan una realidad de aqui que muchas ve-
ces no tiene nada que ver, luego no es tan facil (Paula, profesionala).»

5.2.2.2. HEZKUNTZAREKIKO AUTOKONTZEPTUA

Gazteen ezaugarriekin lotutako faktoreen artean, profesionalen taldeek
gazteen hezkuntza-eremuan eragiten duen bigarren kategoria bat identifi-
katzen dute. Profesionalen taldeen arabera, Bigarren Aukerako Eskoletan
sartzean gazteek beren eskola-gaitasunari buruz zuten autokontzeptuak,
hau da, beren buruaz zuten irudiak, eragina izan dezake haien hezkuntza-
eremuan. Profesionalen erantzun gehienek esparru bera azpimarratzen zu-
ten, non gazteen kolektiboaren autoestimua eta autokontzeptua oso maila
baxuetan kokatzen diren. Profesionalek honela deskribatzen zuten gaz-
teen autoestimua: «muy estropeada» (Itziar, profesionala) «por los suelos»
(Ane, profesionala). Aitorrek zera azaltzen zuen (profesionala): «cuando
entran aqui, muchas veces dicen, es que no quiero, no sé o no valgo para
hacer nada».
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Aztergai diren ikasleek hezkuntza-autokontzeptua hain hondatuta iza-
tearen arrazoien artean, eskolan aurretik izandako esperientziak aipatzen
dira. Hezkuntza-taldeek gazte migratzaileei buruz hitz egitean, datozen
prestakuntza-maila eskasagatik gehienek lotsa sentitzen dutela adierazi
dute.

«Gehienetan lotsa izaten dute, lotsa sentitzen dute beraien formazio
faltagatik, orduan gelan ez dira gustura egoten, zergatik konturatzen dira
edo kontziente dira ez dakitenaz gelan, ba irakurri, idatzi, gauza horie-
tan... Guri etortzen zaizkigun ia gehienak ez dute ondo idazten beraien
hizkuntzan, orduan, hortik hasita ba, lotsa (Sara, profesionala).»

Gazte kolektiboak ez du bigarren faktore hau esplizituki elkarrizke-
tetan aipatu, baina oro har, elkarrizketetan Movidek (gaztea) hezkuntza-
autokontzeptua positiboa duela ikus dezakegu, eduki berriak ikastea gus-
tatzen zaiola eta azkar ikasten duela aipatzen baitu: «pues no s€¢ qué voy a
estudiar... pero, aprender... o sea... soy una persona que aprende rapido y
me gusta aprender mds cosas» (Movid, gaztea).

EAEn jaiotako gazteen kasuan, hezkuntza-taldeek porrotaren etiketei
buruz hitz egiten digute: «vienes pues eso de que te han puesto la etiqueta
de fracaso, fracaso, fracaso» (Ilargi, profesionala), baita eskola-absentis-
moaren errealitateaz ere «hay chavales que han sido absentistas» (Arrate,
profesionala), eta familiak zein ikastetxeak albo batera utzi izanaren sen-
timenduaz ere: «en muchos momentos han sido expulsados, no solo de su
familia sino de los centros, porque, han tenido comportamientos, pues que
en la ESO no se permite. Ellos estdn acostumbrados a que les den la patada
y no se fian» (Paula, profesionala).

Profesionalen arabera, EAEko gazte gehienak DBHtik datoz, gelako
azkenak izatearen sentimenduarekin. Sentimendu hori irakasleengandik
sortzen edota hautematen diren etiketetan oinarritzen da. Aneren hitze-
tan (profesional): «vienen de ser el dltimo de la clase, en general, estin un
poco como anulados como apartados, como «vale, yo sé que no voy a po-
der», o ellos perciben que el profesorado ha dicho «este no va a acabar».
Profesional horrek, aipatu du, ez dela soilik etiketa bat, rol hori barneratuta
etortzen dira Bigarren Aukerako Eskoletara: «soy el 0, y ademds, no voy
a poder ser otra cosa» (Ane, profesionala). Beraz, profesional batzuk ados
daude sentimendu negatibo hori muga psikologiko bat izan daitekeela.

«Pero si tienen una limitacién psicoldgica de que ya vienen pensando,
de que no, que no pueden. Pero realmente no tiene por qué. Tienen un te-
cho que no se ve y ademds estdn haciendo un proceso muy bonito y ves
cémo van avanzando. Ves que cuando se estd acercando al final ellos mis-
mos se dan situaciones para que no, no, no lo consigan. O sea, dificultades.
Yo creo que es ese miedo a hacer (Miren, profesionala).»
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5.2.3. Hezkuntza-sistemarekin lotutako faktoreak

Penascal Kooperatibako eta Adsis Fundazioko hezkuntza-taldeek gazte
horiek hezkuntza-sistema arautuaren barruan prestakuntza amaitzeko zail-
tasunak dituztela azpimarratu dute. Hala ere, profesional batzuek gazteek
ikasketengatik apustu egin behar dutela diote, baina gazte batzuek eskola-
porrota jasan dutenez, hezkuntza-sistematik eskola-graduatua lortu aurretik
ateratzen direla azpimarratu dute:

«Nire ustez, bai saiakera egin behar dutela, baina azkenean 15 urterekin
ia deskolgatu egiten dira hortik eta etortzen dira Pefiascalera edo gu beza-
lako zentro batera. Bai saiakera ondo dago baina batzuetan frakasoa espe-
rimentatzen dute, alde horretatik ez dutela DBH beraien zentroan bukatzen.
Ahal dutenean etortzen dira lanbide heziketara (Sara, profesionala).»

Beste herrialde batean jaiotakoen gazte parte-hartzaileen kasuan, 16 edo
17 urterekin etorritakoak ere baditugu, eta haiek diotenez, nahiz eta beren
nahia hezkuntza-sisteman sartzea izan, adina dela eta, ezin izan dute gure lu-
rraldeko hezkuntza-sistema arautuan sartu. Hamiden (gaztea) hitzetan: «yo
llegué con 17 afios y no puedes entrar al colegio para hacer la ESO».

Elkarrizketatutako profesionalen arabera, gazte kolektibo horrek hez-
kuntza arautua ez amaitzea, uztea edo, ikusi dugun bezala, kasu batzuetan,
araututako hezkuntza-sistematik ez pasatzea, hainbat faktoreren ondorioa
da. Hurrengo lerroetan, gazte horiek prestakuntza arautuaren barruan ikas-
ten jarraitzea oztopa dezaketen faktoreak aztertuko ditugu; zehazki, ikaste-
txeen metodologiaz eta gazte migratzaileen kolektiboaren hizkuntza-zailta-
sunez hitz egingo da.

5.2.3.1. BIGARREN HEZKUNTZAKO IKASTETXEEN METODOLOGIA

Emaitzek agerian uzten dute gazteen beharretara eta ezaugarrietara egoki-
tuko den metodologia baten beharra, eta ez ikastetxeek duten kontrako joera.
Horrez gain, prestakuntza arautuan zehar laguntza ematearen garrantzia ai-
patu da, bai eta laguntzeko baliabide pertsonalen beharra ere, bai ikasgelan, bai
ikasgelatik kanpo. Hezkuntza-taldeek adierazi dutenez, metodo eta baliabide
horiek ez izateak eskola-porrota ekar lezake: «el sistema educativo no valora
de dénde parten estos chavales y a donde han llegado» (Miren, profesionala).

«Al final, al tener nosotros esta metodologia tan individualizada,
(Qué es lo que ocurre cuando sales de aqui y no estdn un poco bajo
nuestra tutela? Que se dan un tortazo. No van a estar tan encima. Enton-
ces, si estos jovenes nuestros no estdn preparados para salir a esa ense-
flanza mds reglada tradicional y mds formal, pues es un factor que puede
impedir que se sigan formando (Aritz, profesionala).»
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Era berean, OLH eta prestakuntza arautuaren artean gutxieneko eskaki-
zunei dagokien ezberdintasunaz mintzo dira. Hainbat profesionalek dauden
oztopo akademikoak aipatu dituzte; izan ere, gazte askok prestakuntza oso
txikia dute, baina prestakuntza arautuan sartzean, eskatzen zaizkien hel-
buru akademikoak lortu ezinak dira kolektibo horrentzat. Errealitate hori
kontuan hartuta, profesionalak kolektibo hori prestakuntza praktikoagoe-
tara bideratzearen alde daude, hala nola, ikastaroetara edo moduluetara.

«Pero a mi juicio hay un salto muy grande de donde les dejamos no-
sotros para seguir con la formacién reglada. Cuidado, que luego de ahi
es lo que les digo: «O podéis hacer cursos de carretillero o cursos de pe-
luqueria, pues mas de Lanbide o de médulos de pocas horas», que ahi si
que pueden ir hilando sin esa frustracion. Pero para seguir con la forma-
cién reglada yo lo veo muy complicado (Unai, profesionala).»

Profesionalekin egindako elkarrizketetan agerian gelditu da, OLHtan
emandako hezkuntza-legeriaren aldaketak. Profesional batzuek argitu dute-
nez, legearen arabera, lehenago eskolatuta egon direnek lehentasuna dutela
OLHtan sartzeko. Eskolatu gabe egon direnak, kasu honetan gazte migra-
tzaileez ari gara, matrikulatu daitezkeen arren, azkenak izan ohi dira pla-
zen esleipenean. Ilargik (profesionala) honela azaltzen du egoera: «si que
pueden acceder, pero estdn dentro de la dltima opcién, con lo cual me da lo
mismo, muchas veces se quedan fuera, se siguen quedando fuera... no han
estado escolarizados antes y hay dificultad en que entren».

5.2.3.2. HIZKUNTZA-ZAILTASUNAK

Hizkuntza da gazte migratzaileen kolektiboaren hezkuntza-eremuan
erabakigarritzat jo den beste faktoreetako bat. Ildo horretan, hezkuntza-tal-
deek zein gazteen kolektiboak behin eta berriz aipatu dute hizkuntza dela
hezkuntza-ibilbideak oztopatzen dituen faktorea: «si, el idioma, si» (Jalil,
gaztea).

Profesionaletako batek, gazte horiek helmugako herrialdera hizkuntza
jakin gabe iristen badira ere, hilabete gutxiren buruan gaztelaniaz defenda-
tzeko gai direla azpimarratzen du. Hala ere, argi mintzatzen direnean, oro
har, hizkuntza hori ikasteari garrantzia kentzen diote.

«Pues con todos los MENASs? con el idioma, con el idioma, aunque

son la leche, o sea, medio afio en Francia y no te sé decir buenas tardes.
Y estdn aqui 4 meses y es alucinante (Unai, profesionala).»

2 Familia-erreferenterik gabeko haur eta nerabe migratzaileak izendatzeko erabili ohi
den akronimoa.
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Profesionaletako batek adierazi zuen familia-erreferenterik gabe mi-
gratu duten gazteek faktore oztopatzaile erantsi bat dutela Gipuzkoan,
hots, probintzia horretan hezkuntza arautua irakaskuntza-sistema publi-
koan egiteko ezarritako hizkuntza-eredua’® «aqui tenemos muy pocos lu-
gares para hacer la ESO exclusivamente en castellao, al menos en Gi-
puzkoa» (Miren, profesionala). Gazteei egindako elkarrizketetan, argi
geratu zen gaztelania dela ikastea ezinbestekoa iruditzen zaien hizkun-
tza, uste baitute euskara ikastea ez dela garrantzitsua beren etorkizune-
rako: «no es importante, Puedes hablar en castellano, solo sirve aqui,
por ejemplo, vas a Madrid sales y dices agur y no te entienden» (Jalil,
gaztea). Gazteetatik hiruk aipatu zuten egoitza-harreretan ez zietela eus-
kara irakatsi; bestela ere, kalean bai entzun eta ikasi izan dutela. Gaz-
tearen hitzak gurera ekarriz: «en los pueblos, hablan mucho en euskera»
(Assif, gaztea).

Hezkuntza-taldeek gazte horien hezkuntza-ibilbidean gaztelaniaren ira-
kaskuntza-ikaskuntzaren garrantzia aipatu dute. Ildo horretan, zein gazte-
lania-mailarekin datozen jakiteko, hizkuntzaren lehen balorazioa egin ohi
dietela adierazi dute: «se suele hacer una revisién al principio, un diagn6s-
tico con algunas pruebas que tenemos de castellano para ver qué nivel
tienen de castellano» (Aritz, profesionala). Hala ere, hizkuntza ikastea-
ren garrantziaz behin eta berriz hitz egin den arren, profesionaletako ba-
tek gaztelaniaren prestakuntza-eskaintzarako gailurik edo baliabiderik eza
adierazten zuen.

«Nosotros llevamos un montén de afios dando clases de castellano
subvencionadas por el Ministerio, y nos hemos encontrado que cada vez
son mds personas las que precisan ese tipo de ayuda. Necesitan trabajar
un idioma y nos encontramos con que los recursos cada vez son escasos
(Ainhoa, profesionala).»

4. EZTABAIDA ETA ONDORIOAK

Lortutako emaitzek, kolektibo horren hezkuntza-errealitateari buruzko
egoera kezkagarria agerian uzten dute. Gure ikerketan jasotako datuen eta
aurretik aipatutako hainbat ikerketaren arabera, egoitza-harrera babes- neu-
rrian artatuak egon diren gazteek eskola-porrota pairatzeko arriskua dute
(Ferndndez-Simo eta Cid, 2020) eta, orokorrean, prestakuntza osagarria
egiten dute, hau da, DBHn matrikulatuak daude, baina aldi berean, OLHko
kurtsoren bat egiten dabiltza.

3 Gainerako probintzietan ere badago hizkuntza-eredu hori, baina hizkuntza-eredu hori
Gipuzkoako ikastetxeetan nagusitzen da, zalantzarik gabe.
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Gure datuak bat datoz beste ikerketa batzuekin eta erakutsi dute ko-
lektibo horrek prestakuntza-maila baxuagoa izan ohi duela (Tilbury, 2010;
Miguelena, 2019): egokitasun-tasa txikiagoa; errepikapen tasa altuagoa;
eta, biztanleria normalizatuarekin alderatuta, absentismo ehuneko handia-
goa (Martin eta Jackson, 2002; Cardoso eta Dalbosco, 2010; Montserrat
etal.,2015; Miguelena et al., 2022).

Jasotako datuek agerian uzten dute, jatorrizko familiak erreferenterik
gabe migratu behar izan duten gazteen hezkuntza-ibilbideetan eragin zu-
zena duela. Familia-presioaren eragina azpimarratzen da gazte talde horren
ibilbide akademikoan; izan ere, orokorrean, gehienen migrazio-proiektua-
ren helburu nagusia, familiari laguntzea da, jatorrizko herrialdera dirua bi-
dalita. Presio horrek, hezkuntza-ibilbideak baldintzatzen ditu, helburu hori
betetzeko lan-mundura berehala sartu behar dutelako. Egoera hori Epel-
dek (2017) egindako ikerketan ere jaso zen. Bertan, migrazio horren hel-
buru nagusia, familiari dirua bidaltzea eta haren egoera hobetzea zela ar-
gitzen zen. Ezaugarri hori Bravo eta Santos-Gonzdlezen (2017), idatzietan
ere identifikatu daiteke. Azken horien arabera, arrazoi ekonomikoek eragi-
ten dute migrazio-proiektua eta, beraz, lan-merkatuan sartzea aurretik fin-
katutako migrazio-prozesuaren helburuak lortzeko bidea da (Martin et al.,
2008).

Manzanik eta Arnosok (2014) azaltzen dutenez, migrazio-prozesuak,
batzuetan, presioa eragiten die gazteei, arrakastatsua izan behar baitu, fa-
milia zaintzako arduradun bihurtzen baitira, familiaren bizitza hobetu
behar baitute. Hala, autore horien arabera, presio horrek, batzuetan, fami-
liari herrialde hartzailean bizi diren baldintzei buruzko egia osoa ez kon-
tatzea dakar (kale-egoerak, administrazio-arazoak, etab.). Emaitza horiek
lotura zuzena dute ikerketa honetan lortutako datuekin; izan ere, hezkun-
tza-taldeek argitu dute familia-presio horrek eragin psikologikoa izan de-
zakeela gazteengan. Gazteetako batek, zehazki, presio horren eraginez bere
herrialdera itzultzea ere pentsatu du.

Babes-sisteman artatuak izan diren gazteen hezkuntza-ibilbideetan era-
gina duten faktoreekin jarraituz, haien ezaugarri pertsonalekin zerikusia
dutenekin hain zuzen ere, gure emaitzek gazte hauen hezkuntzarekiko du-
ten autokontzeptu eta autoestimuaren garrantzia azpimarratu dute, ibilbide
jakin batzuetatik urratsak ematen jarraitzera bultzatzen duten elementu ga-
rrantzitsu gisa identifikatu dira.

Era berean, gure datuen arabera, aldez aurreko hezkuntza-esperientziek
eragina dute aztertutako autoestimuan. EAEn jaiotako gazteei dagokienez,
emaitzek abandonu familiar eta akademikoaren sentimendua izan ohi du-
tela adierazi dute, eta, proportzio handi batek eskola-porrota pairatzeko
arriskua duela. Gazte etorkinen kolektiboari dagokionez, faktore giltzarri-
tzat jotzen da hezkuntza-sisteman sartzeko aurretiko prestakuntza urria,
edo aurretiazko prestakuntzarik ez izatea. Faktore horrek eragina du beren
autokontzeptuan eta autoestimuan, beraz, baita beren hezkuntza-ibilbidee-
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tan ere. Datu horiek Ferrandis (2009), Cid eta Fernandez-Simo (2014) Ja-
riot et al., (2015) eta Miguelena et al., (2021) ikerketetan ere azaldu dira,
non gazteek hezkuntza-esparruan eta kolektibo horren arrakasta akademi-
koan duten garrantzia erakusten baita.

Begirada DBHko tituluaren lorpenean eragina duten faktoreetan sa-
konduz, gure datuek adierazten dute eskolak kolektibo horren hezkuntza-
esparruan inplikatzea garrantzitsua dela. Datu horiek bat datoz Montserrat
eta Casasek (2012), Cid eta Ferndndez-Simok (2014), Fernandez-Simok
eta Cidek (2016) eta Montserratek (2021) adierazitakoarekin; izan ere, be-
ren ikerketek argi utzi dute faktore hori erabakigarria dela gazte hauen es-
kola-porrotari aurre egiteko. Hori horrela, alde batetik, Bigarren Auke-
rako Eskoletako hezkuntza-taldeen arabera, eskoletan gazteen beharretara
egokituko diren metodologiak behar dira, beren ibilbide akademikoan au-
rrera egiten lagunduko duten metodologiak, eta, hartarako ikasle bakoitza-
ren egoeran edo errealitatean oinarritutako gutxieneko eskola-eskakizun
errealak eta moldagarriak eskatu behar zaizkie. Emaitza horiek Fernandez-
Simok eta Cidek (2020) aipatutako ideiekin bat egiten dute, haien emaitzen
arabera, hezkuntza-sistema ezin da ikasleen errealitate sozialetik kanpo
egon, hau da, sistema horren asmoa ezin da testuinguru-egoera, egoera per-
tsonal eta familiar desberdinetatik datozen ikasleek emaitzak berdina lor-
tzea izan, helburua beste bat izan beharko litzateke. Gure datuen antzera,
hainbat lanetan, gazte horien ongizatean eragina duten eragile desberdinen
arteko lankidetzaren garrantzia azpimarratu da, hala nola, familien, babes
egoitza-baliabideetan lan egiten duten hezitzaileen eta ikastetxeetako ira-
kasleen artekoa. Hau da, erantzunkidetasunaren beharraz hitz egiten da,
eta horrek ezbairik gabe, eragile guztiak gazteen hezkuntza-esparrua ho-
betzeko lankidetzan aritzea eskatzen du (Martin eta Jackson, 2002; Migue-
lena, 2019).

Hizkuntza izan da bi kolektiboek (gazte eta profesionalek) gazte etor-
kinen hezkuntza esparruan erabakitzat jo duten beste faktore bat. Lehenik
eta behin, araututako hezkuntza-sisteman ikasketetan arrakasta izateko hiz-
kuntza-zailtasuna aipatzen dute datuek; zehazki, gaztelania ez jakitea. Hori
gutxi ez, eta hizkuntza hori irakasteko zailtasunak atzeman dira ikerketan;
izan ere, horretarako baliabide gutxi daudela aipatu izan dute profesiona-
lek. Emaitza hauek zuzenki lotuak daude Arartekoak egindako ikerketare-
kin (2021), non hizkuntza-zailtasunek eragina duten pertsona horien kua-
lifikazioan. Hori dela eta, batzuetan, enplegu prekarioen menpe geratzen
dira, baita ezkutuko ekonomiaren menpe ere.

Gipuzkoako Lurralde Historikoaren kasuan, profesionaletako batek,
euskara faktore eragozle bat bezala aipatzen du, hizkuntza ofiziala izanik,
gaztelaniarekin batera bizi delako; hala ere, Gipuzkoako ikastetxe publi-
koetan euskararen presentzia gaztelaniarena baino handiagoa da. Gure da-
tuek gaztelera irakasteko baliabide urriak daudela azpimarratzen dute, eus-
kararen kasuan zailtasun horiek areagotu egiten dira, eta gazteek ere ez
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dute euskararen balioa sentitzen, etorkizunean gaztelera jakitearekin nahi-
koa dutela pentsatzen baitute. Datu hauek Miguelenaren (2019) doktorego
tesian azaldutako errealitatera hurbiltzen dira. Tesi horretan, euskara fak-
tore eragozle gisa identifikatzen da tutoretzapeko gazteen hezkuntza-espa-
rruan. Gainera babes-sistemak duen erronka handietako bat dela aipatzen
du, hizkuntzen ikaskuntza, bai euskararena zein gaztelaniarena, beharrez-
koa baita gazte horiek gizartean, hezkuntzan eta lanean erabat txertatzeko.
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LABURPENA: Artikulu honetan, Euskal Autonomia Erkidegoko arkeologia-museoetako diskurtsoetan
emakumeek duten presentzia eta parte-hartzea eta tradizionalki emakumeekin lotuak izan diren jarduerak
aztertu ditugu, testu eta irudi bidezko baliabideen analisia eginez. Kontuan hartzen da jarduera hauek, zain-
tzari eta komunitateari lotutako ogibideak, gutxietsi egin direla diskurtso historikoetan, eta oro har, ikerketa
esparruan ere. Horrela, diskurtso historiko horiek hainbat museo-espaziotan nola transmititzen diren azter-
tzen da ikerlan honetan. Azterketa misto baten bidez, teknika kuantitatibo eta kualitatiboak erabiliz, eta ad
hoc sortutako behaketa-tresna bat erabiliz, erakusketa iraunkorretan emakumeen presentziaren eta garapen
historikoari egindako ekarpenen ikusgarritasun eskasa baieztatu da. Hartara, narrazio historiko ezberdinen
ekoizpenean eta, batez ere, horien zabalkundean genero-ikuspegia txertatzeko estrategiak proposatzen dira.
Ezin baita ahaztu museoek garrantzia handia dutela narratiba historikoen transmisioan, eta, gainera, lehen
mailako tresna direla hezkuntza informalean eta emakume historiko erreferenteen garapenean.

GAKO-HITZAK: narratiba historikoak, genero-ikasketak, genero-ikuspegia, emakumeen historia,
museoak.

ABSTRACT: In this paper, we address the presence and participation of women in the discourses of ar-
chaeological museums in the Autonomous Community of the Basque Country, as well as analysing activi-
ties traditionally associated with women, through the evaluation of textual and image resources. We take
into account that these activities, occupations related to care and the community, have been undervalued
in historical discourses and in the field of research. Thus, this study analyses how these historical narra-
tives are transmitted in different museum spaces. Through a mixed analysis, using quantitative and quali-
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tative techniques and an ad hoc observation tool, we have confirmed the low visibility of women in per-
manent exhibitions and their contributions to historical development. Strategies are therefore proposed to
incorporate the gender perspective into the production of different historical narratives and, above all, into
their dissemination. It should not be forgotten that museums play a very important role in the transmission
of historical narratives and are a key tool in informal education and the development of female role models.

KEYWORDS: historical narratives, gender studies, gender perspective, women'’s history, museums.

RESUMEN: En este articulo abordamos la presencia y participacién de las mujeres en los discursos
de los museos arqueolégicos de la Comunidad Auténoma de Euskadi, ademds del andlisis de las actua-
ciones tradicionalmente relacionadas con las mujeres, a través de la evaluacién de los recursos textua-
les y de imagen. Se tiene en cuenta que estas actividades, oficios relacionados con el cuidado y la co-
munidad, han sido infravaloradas en los discursos histdricos y, en general, también en el 4ambito de la
investigacion. Asi, en este estudio se analiza como se transmiten estos discursos histéricos en diferen-
tes espacios museisticos. Mediante un andlisis mixto, utilizando técnicas cuantitativas y cualitativas,
y utilizando la herramienta de observacion creada ad hoc, se ha confirmado la escasa visibilidad de la
presencia de las mujeres en las exposiciones permanentes y de sus aportaciones al desarrollo histdrico.
Asi, se proponen estrategias para incorporar la perspectiva de género en la produccién de las diferen-
tes narraciones histdricas y, sobre todo, en su difusién. No se puede olvidar que los museos tienen una
gran importancia en la transmision de narrativas histdricas y, ademds, son un instrumento de primer or-
den en la educacién informal y en el desarrollo de referentes histéricos femeninos

PALABRAS CLAVE: narrativas histéricas, estudios de género, perspectiva de género, historia de las
mujeres, museos.

RESUME: Cet article examine la présence et la participation des femmes dans les récits des musées
archéologiques du Pays Basque, ainsi que les activités qui leur sont traditionnellement associées, a tra-
vers une évaluation des ressources textuelles et visuelles. Il constate que ces activités, professions liées au
soin et a la communauté, ont été sous-estimées dans les récits historiques et, plus généralement, dans la
recherche. Cette étude analyse donc la transmission de ces récits historiques dans différents espaces mu-
séaux. Grace a une analyse mixte, combinant méthodes quantitatives et qualitatives et utilisant un outil
d’observation créé spécifiquement pour cette étude, la faible visibilité de la présence des femmes dans les
expositions permanentes et de leur contribution au développement historique a été confirmée. En consé-
quence, des stratégies sont proposées pour intégrer une perspective de genre dans la production des dif-
férents récits historiques et, surtout, dans leur diffusion. I convient de rappeler que les musées jouent un
role primordial dans la transmission des récits historiques et constituent un instrument de premier ordre
pour I’éducation non formelle et la promotion de figures féminines historiques emblématiques.

MOTS-CLES: récits historiques, études de genre, perspective de genre, histoire des femmes, expositions.

1. SARRERA

«I am no rewriting the history. I'm using the same facts, figures,
events and evidence as we've always had access to, combined with re-
cent advances and discoveries. The difference is that I'm shifting the fo-
cus.» (Ramirez, 2022: xiii)!

' «Ez naiz historia berridazten ari. Beti ikusi ditugun egitate, zifra, gertaera eta ebiden-
tzia berberak erabiltzen ari naiz, azken aurrerapenekin eta aurkikuntzekin konbinatuta. Al-
datzen ari naizena ikuspegia da» (Ramirez, 2022: xiii). Itzulpen propioa.
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Gaur egungo gizartean ondaretzat hartzen dira gizarteak baloratu, kon-
tserbatu, erakutsi eta zaindu behar dituen elementuak (Fontal, 2013; Fontal
eta Martinez, 2016). Eta gizartearen zati handi batentzat definizio partzial
eta baztertzailea izan daitekeen errealitatearen ikuspegi edo ideia bat legi-
timatzeko, indartzeko eta iraunarazteko elementuak dira. Horrela, ondarea
ez dela neutrala uler dezakegu, baizik eta inguratzen duen gizartearen isla
dela, eta, horren ondorioz, gizarte horren zerbitzura dagoen tresna bihur-
tzen dela (Jiménez-Esquinas, 2017).

Testuinguru horretan, Iberiar penintsulako arkeologia zientziaren alo-
rrak —eta arkeologia feministak batez ere (Bécares, 2020; Diaz-Andreu,
2005; Montén eta Lozano, 2012; Sdnchez Romero, 2005, 2023) — aspaldi-
tik azpimarratu du historia beste era batera idatz daitekeela eta idatzi behar
dela, ikuspegi zabalago batetik (Campos-Lopez et al., 2023; Montdn-
Subias eta Lozano, 2012). Adierazi izan da sortutako diskurtso historikoe-
tan ahanzturan erori direla emakumeak eta baita tradizioz haiekin lotutako
jarduerak ere (Garcia Luque, 2008; Sanchez Romero, 2014). Zentzu horre-
tan, emakumeak ez dira aurkeztu izan diskurtso historikoen eragile aktibo
gisa, gizarteekin jarraitzeko, komunitate bateko kideak mantentzeko eta
zaintzeko beharrezkoak diren jarduerak, ezta belaunaldien ordezkapenare-
kin zerikusia duen guztiarekin ere (Sdnchez Romero, 2005; Garcia Luque,
etal., 2023).

Aldiz, jarduera horiek pertsonen bizitzako eguneroko esperientzien
funtsezko zati bat izan dira, harreman sozialei loturiko praktikak eskatzen
eta sortzen dituzte, dinamika zehatzak izaten dira eta, gainera, denbora ja-
kin batean garatzen dira, egunerokotasunekoan, hain zuzen ere (Sdnchez
Romero, 2005). Hala ere, arkeologia-zientziaren eta ikerketaren aldetik
arreta gutxi jaso dute, kultura askotan, zuzenean edo zeharka, emakumeei
egotzi zaizkien lan-moduen azterketak interesik ez duelako izan (Béca-
res, 2020; Querol, 2001; Querol eta Hornos, 2011; Sdnchez Romero, 2005;
2023). Izan ere, esparru ideologiko patriarkal tradizionalak zehaztu zituen
emakumeek egin ez zituzten jarduerak, baita beraiei ez zegozkien espa-
zioak ere, eta, gainera, jardueren mailaketa bat egin zuen, gizonekin lo-
tutako funtzioei garrantzia emanez, eta emakumeekin lotutakoei kenduz
(Garcia Luque, et al., 2023). Gure ustez, diskurtso historikoetan eta konta-
kizun arkeologikoetan zaintza-jarduerak ez agertzea paradoxikoa da. Izan
ere, jarduera mota horren ebidentzia enpirikoa edozein kultura edo aldi
historikotako erregistroaren zati garrantzitsua da — garrantzitsuena agian
(Campos-Lopez, et al., 2023; Gonzélez y Picazo, 2005;).

Beraz, Laura Bécaresek (2020:187) adierazten duen moduan, jakin
behar dugu arkeologiak eta haren dibulgazioak genero-irudikapen par-
tziala ematen duela, gaur egunetik ikusita eta, beraz, gizonen eta ema-
kumeen irudi estereotipatuak aldatu behar direla diskurtso historikoan,
genero-ikuspegia landuz ikerketa arkeologikoetan eta baita hauen zabal-
kundean ere.
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Diskurtso horietara hurbiltzeko guneak dira, besteak beste, historia eta
arkeologiarekin lotutako museoak. Nor garen erakusten diguten erakun-
deak dira, gure historia ezagutzeko aukera ematen digutenak, iragana uler-
tzen irakasten digutenak erakusketen materialen, testuen eta era guztietako
baliabideen bidez oraina ulertu ahal izan dezagun (Campos-Lopez, et al.
2023, Bécares, 2020). Historiak garrantzia du, iraganari buruz ikasten du-
gunak eragina duelako gure oraingo egituretan, pentsamenduan, garape-
nean eta ezagutzan, esanahian eta identitatean, eta baita etorkizuneko ekin-
tzetan ere (Clover, 2022).

Museoek ere legitimatu egiten dituzte transmititutako kontakizunak,
eragile desberdinen presentzia egiaztatuz eta gertakari historikoetan duten
parte hartze maila zehaztuz. (Bécares, 2020; Campos-Lopez, et al., 2023;
Gonzélez, 2000; Izquierdo, et al., 2014; Jiménez-Esquinas, 2021; Prados
eta Lopez, 2017; Querol, 2017; Querol eta Hornos, 2011). Ildo horretatik
abiatuta, diskurtso horiek aztertu behar dira, batetik balizko ahuleziak de-
tektatzeko, eta bestetik eragile historikoek transmititzen dituzten diskur-
tsoetan parte hartzaileek agertzen dituzten indarguneak aztertzeko ere.

Ondorioz, funtsezkoa da esparru horretan lan egitea, genero-itsutasuna
gainditzeko bidean aurrera egingo duten ikerketak eta esku-hartzeak ga-
ratzea, estrategia feministak aplikatzeko bidean beste urrats bat emateko.
Horrela, historian zehar teorikoki mugiezinak izan diren genero-estereoti-
poak gainditu beharko dira, gure gizartean benetako aldaketa ahalbidetuz.
Ikerketa honek, beraz, balorazio- eta kudeaketa-irizpide egokiak eman nahi
ditu, ezagutza holistikoan oinarrituta, jasotako diskurtso historikoen joera
eta ikusezintasun horiek desberdintasun horiek identifikatu ahal izateko,
eta benetako berdintasuna lortzeko inplementazio-estrategiak eta gida-
lerroak proposatzeko.

Hori guztia kontuan hartuta, hemen aurkezten dugun proposamena ho-
nako puntu hauetan justifikatzen da: (i) jasotako arrazoibide historikoak
gizartearen zati jakin batek ezarritako premisen arabera egin dira, eta ho-
rren ondorioz, bazterkeria gauzatu da, eta, agian, baita kontakizun horie-
tan ekintzaile eta ordezkari izatearen sentimendurik eza ere —emakumeen
kasuan, adibidez—; (ii) zientzia eta ondarea —arkeologikoak, kasurako—
aukera didaktiko izugarriak dituzten elementuak dira, eta balioan jarri
beharko lirateke herritartasun kritikoa eta gizarte berdinzaleagoa eraiki-
tzeko orduan; (iii) ondare-hezkidetza bezalako metodologiak erabiltzea
(Cacheda, 2019) eta genero-ikuspegia aplikatzea eraldaketa bat lortzera bi-
dean, berdintasunean aurrera egiteko eta, horrela, gizarte demokratikoagoa
eta bidezkoagoa eraikitzeko bidea eraikiz.

Hori dela eta, Euskal Autonomia Erkidegoko museoetan aurkeztutako
diskurtso historikoan dauden alborapenak eta desberdintasunak identifika-
tzeko azterlan bat planteatzen da, baita gure historiaren diskurtsoetan ber-
dintasuna lortzeko inplementazio-estrategiak eta —gomendioak ematen
dira. Hala, honako ikerketa-helburu hauek planteatzen dira:
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1. Emakumeek eta gizonek baliabide museografikoetan duten presen-
tzia aztertzea.

2. Iraganeko funtzio edo jarduerak sexu jakin batekin lotzen diren az-
tertzea.

3. Hizkuntzaren tratamendua barneratzailea den egiaztatzea.

2. METODOLOGIA

Zehaztutako ikerketa-helburuak lortzeko eta museoetakon diskurtsoe-
tan erabiltzen den kontakizun narratibo eta ikonografikoak genero-ikus-
pegitik nola eraiki diren egiaztatzeko, teknika kuantitatiboak eta kualitati-
boak konbinatu dituen esplorazio-ikerketa bat diseinatu da.

2.1. Lagina

Euskal Autonomia Erkidegoko (EAE) hiru museotako aldi historiko
desberdinetako erakusketa-aretoek osatu dute lagina, lurralde historiko ba-
koitzeko museo bat hartuta, 1. taulan ikus daitekeen bezala. Datu bilketen
lanak eta hauen interpretazioa, 2022 urtean zehar egin zen. Araban, Gastei-
zen dagoen BIBAT Arabako Arkeologia Museoko erakusketaren historiau-
rrearen aldia aztertu da. Gipuzkoan erromatarren garaia aztertu da, Irungo
Oiasso Museoko erakusketa aretoen bidez. Bizkaian, Erdi Aroko aldia az-
tertu da Bilboko Arkeologi Museoko erakusketa-aretoetan. Kasu guztietan,
erakusketa iraunkorren aretoak aztertu dira.

Museo eta areto horiek EAEko lurralde bakoitzeko museo arkeologiko
adierazgarrienak direlako aukeratu dira. Horri esker, proposamen museo-
grafiko desberdinetara hurbildu gara, erkidegoko lurralde osoa hartuz eta
3 aro historikori buruzko ikuspegi diakronikoa lortuz.

Arabako Arkeologia Museoak (BIBAT) museoaren funtsen gutxieneko
erakusketa bat eskaintzen du, kronologikoki antolatuta eta hiru solairutan
banatuta. Azterlan honen helburuen arabera, lehenengo eta bigarren solai-
ruak aztertu dira, Historiaurreari eta Burdin Aroari buruzkoak, hurrenez
hurren. Erakusketak minimal estiloa jarraitzen du, beira-arasetan arkeolo-
gia piezak bilduz, eta testu edo ilustrazio gutxiren laguntzarekin, hasierako
azalpen-panel bat bakarrik erabiliz (Ferndndez Bordegarai, 2017).

Oiasso Museoa bere osotasunean aztertu da, Oiasso hiri zaharrean,
egungo Irunen, erromatarren garaiari eskainia baitago oso-osorik. Sarre-
ran dagoen beira-arasa batek Gordailu izena daramana, biltegiko objek-
tuak erakusten ditu, gai konkretu bati buruzko ikuspegi orokorra emanez.
Ondoren, gaika antolatutako 3 areto daude: Erromatarren eragina are-
toak baskoien mundu indigena erakusten du, eta haren eta erromatar kolo-
nizatzaileen artean izandako lehen harremanak ikustea du helburu; Portua
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izena daraman aretoak, berriz, merkataritzaz eta arrantzaz hitz egiten digu-
ten material arkeologikoak biltzen dituzten beira-arasek osatzen dute. Az-
kenik, Oiasso izena daraman aretoak erromatarren Goi Inperio garaiko hiri
baten eguneroko alderdiez dihardu: elikadura, jantziak, idazkera, aisia edo
sinesmenak bezalako arloez hain zuzen ere.(Urteaga, 2017).

Bilboko Arkeologi Museoari dagokionez, bi solairutan banatuta dago.
Erakusketa iraunkorra, bigarren solairutik hasten da, Historiaurrea eta
erromatarren garaiarekin. Lehenengo solairuan, Erdi Aroari, Aro Moder-
noari eta arkeologia kudeatzeko tresnak biltzen dituen gune txiki bati bu-
ruzko espazioak daude (Garcia Camino eta Madarieta, 2017). Esan be-
zala, museo honetan Bizkaiko Erdi Aroari eskainitako espazioak aztertu
dira, zeinetan edukiak hainbat euskarriren bidez lantzen baitira, hala nola
aztarnategietako objektuak dituzten beira-arasak, informazio-panelak edo
multimedia-baliabideak.

2.2. Datuak hartzeko tresna eta analisi-prozedura

Arestian aipatu den moduan, museoen analisia, datuen bilketa eta inter-
pretazioa 2022an garatu zen. Ildo berean, datuak lortzeko, analisirako eta
erregistrorako ad hoc txantiloi bat sortu da, aztertutako museoen diskurtso
narratibo eta ikonografikoak islatzen dituzten alderdiak ebaluatzeko. Txan-
tiloi hori 6 aldagaik osatu dute, 3 dimentsiotan antolatu dira eta ondoren
zehaztutako alderdiak aztertzea bideratu da (1. irudia):

1. Dimentsioa: gizonen eta emakumeen presentziari buruzko baliabideak.

Al. Testuetan agertzen diren sexu bakoitzeko pertsona-izenen ko-
purua, gaztelaniaz zein euskaraz.

A2. TIrudietan agertzen diren sexu bakoitzeko pertsonaien kopurua.
A3. Sexu bakoitzeko pertsonaien lekua irudietan, kategoria hauetan
taldekatu dena: a. erdigunean, b. osagarri gisa edo c. alde batean.

2. Dimentsioa: irudikatzen diren jarduera motak eta horiek genero es-
pezifiko batekin duten lotura.

A4. Testuetan sexu bakoitzeko pertsonaiei egozten zaizkien fun-
tzioak, gaztelaniaz zein euskaraz:

a. Izate maskulinoei lotutako funtzioak, maskulinoa erabiliz.

b. Esleipen argirik gabeko funtzioak, maskulinotzat har dai-
tezkeenak, maskulino generikoa erabiltzen baita.

c. Izate femeninoei lotutako funtzioak: femeninoa hizkuntzan
erabiliz.

d. Eragile zehaztugabeei lotutako funtzioak: genero-markarik
gabeko hizkuntza-erreferentzien bidez.
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A5. Irudietan sexu bakoitzeko pertsonaiei egozten zaizkien funtzio
motak. Eginkizunak kategoria hauetan sailkatu dira:

a. Politiko-lidergotzakoa: talde baten lidergoari lotutako fun-
tzioak, horren barruan izanik funtzio militarrak, politika
alorrekoak, lidergotzako jarduerak...

b. Lan esparru edo produktibitateari loturikoa: lanari eta
ekoizpen-prozesuekin lotutako funtzioak.

c. Kulturala: kultura- eta sinesmen-sorkuntzari lotutako fun-
tzioak.

d. Etxe eta ugalkortasunari loturikoa: ugalketarekin, zaintza-
rekin eta zaintza-jarduerekin lotutako funtzioak.

3. Dimentsioa: hizkuntzaren tratamendua.
A6. Hizkera ez-sexista erabiltzea. Maskulino generikoa, hizkuntza in-
klusiboa edo berdintasunezko idazketa ahalbidetzen duten beste
baliabide batzuk erabiltzeko maiztasuna, gaztelaniaz eta euskaraz.

N\

D1:EMAKUME D2: SEXU

PRESENTZIA PERTSONAIEI REN TRATAERA
ESLEITZEN J
ZAIZKIEN
TESTUAK: FUNTZIOAK AG6: Hizkuntza
— A1: Izen propioak. testuetan
(EUS/GAZT) E (EUS/GAZT)
A4: Funtzio motak eta
horiek genero
( IRUDIAK: | espezifiko batekin
A2: Sexu bakoitzeko duten lotura.
| | pertsonaien kopurua. (EUS/GAZT)
A3: Pertsonaiak plano
desberdinetan /
\Pertsonaien kokapena. IRUDIAK:
A5: Irudietan

— islatutako funtzioak
eta sexuarekin duten
lotura

1. irudia
Ikerketaren dimentsioak eta aztertutako aldagaiak

Museo guztiak aztertzeko prozedura berdina erabili da. Lehenik, alda-
gai bakoitzeko emaitzak datu-erregistroko tauletan sailkatu dira. Analisi-
unitateen arabera, museo bakoitzeko gaiari buruzko komunikazio-elementu
narratiboak edo ikonografikoak erregistratu, eta unitate tematikoak aztertu
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dira, bertan agertzen diren elementu guztiak batera kontuan hartuta, tes-
tuinguru konkretu bati buruzkoak direlako. Horrela, batzuetan unitate in-
dependentearekin aztertu da azalpen-baliabide bakar bat, elementu isolatua
delako; beste batzuetan, elementu desberdinak aztertu dira unitate batean.
Datuak analisi-fitxako item edo aldagai bakoitzerako maiztasunen eta ehu-
nekoen kalkuluak eginez tratatu dira.

Ondoren, datu-prozesuaren analisi deskribatzailea eskaintzen da.

3. EMAITZAK

Dokumentatutako datuak aztertuko ditugu ezarritako ikerketa-helbu-
ruen arabera.

3.1. Gizonen eta emakumeen presentzia aztertutako baliabideetan

Al. Testuetan, bai gaztelaniaz, bai euskaraz, emakume edo gizon
kopuruen izena

Ikerketa burutu ahala, dokumentatutako izen propioen kopuruari dago-
kionez, deigarria izan da pertsonaia historikoen izen propio gutxi agertzen
direla, eta ia guztiak gizonezkoenak direla. Historiaurreko garaiari heltzen
diogunean, adibiderik eza uler daiteke, erreferentzia mota hori urriagoa
izan daitekeelako. Hala ere, deigarria da erreferentzia falta beste garai his-
toriko batzuetan. Aztertutako adibideetan, izen propioen erreferentzia ba-
karra agertzen da Oiassoko Museoan: Salus, osasunaren eta ongizatearen
jainkosa erromatarrari lotua zehazki. Bizkaiko Arkeologi Museoan, ordea,
Erdi Aroko Pedro I.a Gaztelako errege eta «Bizkaiko jaunari» buruzko bi
aipamen agertzen dira, euskaraz zein gaztelaniaz.

A2. Irudietan agertzen diren sexu bakoitzeko pertsonaien kopurua

Museoetako irudietan islatutako sexu bakoitzeko pertsonaien kopuruari
dagokionez, gizonezko figuren kopurua emakumezkoena baino handiagoa
dela antzeman da. Izan ere, gizonezko pertsonaiak % 78 dira eta emaku-
mezko pertsonaiak % 22.

A3. Sexu bakoitzeko pertsonaiak kokatzen direneko lekua irudietan

Sexu bakoitzeko pertsonaiek irudietan kokatzen diren lekuari errepa-
ratzen badiogu (2. irudia), ikusten da gizonezko pertsonaiak irudiaren er-
digunean agertzen direla % 28 batetan, leku osagarrietan % 64an eta alde
batean % 8an. Aldiz, emakumezko irudiak% 17tan bakarrik ageri dira erdi-
gunean, % 75etan leku osagarrietan eta % 8tan alde batean.
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2. Irudia
Irudietan dokumentatutako sexu bakoitzeko pertsonaien lekua ehunekoetan

3.2. Sexu bakoitzeko pertsonaiei esleitzen zaizkien funtzioak

Gaztelaniazko testuetan, 3. irudian ikus daitekeen bezala, 120 funtzio ager-
tzen dira guztira. Gehienak lan munduarekin lotutako funtzioak dira (% 49),
ondoren funtzio kulturalak (% 24) eta politiko-lidergotzakoak (% 22.,5) ager-
tzen dira, eta, azkenik, etxe eta ugalkortasunari loturikoak (% 4).

4%

m Funtzio politiko-lidergo. m Lan funtzioak
m Funtzio Kulturalak Etxe eta ugalkort.
3.irudia
Gaztelaniazko testuetan dokumentatutako funtzioak

Bestalde, euskaraz idatzitako testuetan, 4. irudian ikus daitekeen be-
zala, 82 funtzio antzeman dira. Horietatik % 53,5 lan esparru eta produkti-
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bitateari loturiko funtzioak dira, eta horien atzetik datoz funtzio kulturalak
(% 22) eta politiko-lidergotzakoak (% 21), eta azkenik, etxeari eta ugalkor-
tasunari loturikoak(% 3.,5).

4%

m Funtzio politiko-lidergo. m Lan funtzioak
Funtzio Kulturalak Etxe eta ugalkort.

4. irudia
Euskarazko testuetan dokumentatutako funtzioak

A4. Testuetan sexu bakoitzeko pertsonaiei egozten zaizkien funtzioak

Testuetan agertzen diren funtzio horiek sexu desberdinekin duten loturari
erreparatuz gero (1. taula), gaztelaniazkoen kasuan, ikus daiteke funtzio po-
litiko-lidergotzakoak bereziki lotzen direla eremu maskulinoarekin (% 81),
hizkuntza-erreferentziak direla eta. Horren adibide dira «guerreros» edo
«sefiores» bezalako esapideak. Hala, funtzio politiko-lidergotzakoei dagokie-
nez, gaztelaniazko maskulino generikoaren erabilera % 7koa da, eta hizkun-
tza-erreferentzia zehaztugabeen erabilera, berriz, % 11koa.

Lan esparru eta produktibitateari loturiko eremuan, berriz, hizkun-
tza-erreferentzia zehaztugabeei lotuta agertzen dira gehienbat (kasuen
% 49tan) — «gente» bezalako hitzen bitartez—, eta erreferentzia maskuli-
noak (kasuen % 36tan) —«campesinos y ganaderos» bezalako erreferen-
tziekin—; jarraian, maskulino generikoan dauden hitzak agertzen dira(ka-
suen % 15) —«cuchilleros», «espaderos», «pufialeros»... edo «los romanos
llevaron la sigillata» bezalako adierazpenak erabiliz—.

Bestalde, deigarria da kultura-funtzioak erreferentzia maskulinoekin lo-
tzen direla kasuen % 59tan, maskulino generikoaren erabilerarekin kasuen
% Ttan, eta hizkuntza-forma zehaztugabeen erabilerarekin % 34tan.

Amaitzeko, etxe eta ugalkortasun arloko erantzunek dioten funtzioak
erreferentzia zehaztugabeen bidez islatzen dira kasuen % 60tan, eta mas-
kulino edo maskulino generikoari buruzko erreferentzien bidez kasuen
% 20tan. Hala ere, deigarria da tradizioz emakumeei lotuta egon daitez-
keen funtzio horien eta erreferentzia femeninoen, pertsonaien edo kolek-
tibo femeninoen arteko loturarik eza.
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1. taula
Testuetan islatutako funtzioak gaztelaniazko sexu espezifiko batekin lotzea

Politiko- Lan eta Kulturala Etxe eta
Funtzioak lidergotza produktibitatea uit ugalkortasuna
N % N % N % N %
Maskulinorekin lotzea 22 81 21 36 17 59 1 20
Maskulino generikorekin lotzea 2 7 9 15 2 7 1 20
Femeninoarekin lotzea 0o 0 0 0 O o0 O 0
Zehaztugabeekin lotzea 3 11 29 49 10 34 3 60
27 59 29 5

Iturria: egileak egina.

Euskarazko testuen kasuan, identifikatutako funtzioak genero edo
sexu jakin batekin duten loturari dagokionez (2. taula), politiko-lidergo-
tzako funtzioak erreferentzia linguistiko zehaztugabeen bidez adierazten
direla ikus daiteke, kasuen %53an, eta formula maskulinoen bidez kasuen
% 47an —esate baterako «erregeak» edo «jauntxoek» esapideekin—.

Bestalde, lan- eta produktibitate-funtzioak hizkuntza-erreferentzia zehaztu-
gabeekin lotzen dira kasuen % 93tan -»gizartea», «gerlarien elitea», «biztanle»...
bezalako esapideekin-, eta erreferentzia maskulinoekin kasuen % 7tan.

Kultura-funtzioak termino zehaztugabeekin ere lotzen dira kasuen
% 83tan, eta maskulinoekin % 17tan.

Aldiz, etxeari eta ugalkortasunari lotutako funtzioetan hizkuntza-erre-
ferentzia zehaztugabeekin lotzen dira aldi guztietan. Beraz, gaztelaniazko
testuetan gertatzen den bezala, dokumentatzen da azken funtzio horiek ez
direla sexu konkretu batekin lotzen.

2. taula
Testuetan islatutako funtzioak euskarazko sexu espezifiko batekin lotzea

Politiko- Etxe eta
lid Lana Kultura Uealk
Funtzioak 1dergotza galkortasuna
N % N % N % N %
Maskulinoarekin lotzea 8 47 3 7 3 17 0 0

Femeninoarekin lotzea 9 53 41 93 15 83 3 100

17 44 18 3

Iturria: egileak landua.
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AS5. Irudietan sexu bakoitzeko pertsonaiei egozten zaizkien funtzio motak

Museoetako irudietan dokumentatutako funtzioak 55 izan dira guztira.
Horietatik, % 54,5 lan- eta produktibitate-funtzioak izan dira, % 14,5 poli-
tiko-lidergotzakoak, % 20 kulturalak eta % 11 etxe eta ugalkortasunari lo-
turikoak (5. irudia).

m Funtzio politiko-lidergo. m Lan funtzioak
Funtzio Kulturalak Etxe eta ugalkort.

5. Irudia
Irudietan dokumentatutako funtzio motak

3. taula
Irudietan sexu bakoitzeko pertsonaiei egozten zaizkien funtzio motak

P;)litiko- Lan Funtzio. Kultura Etxicketa

Funtzioak idergo ugalkort

N % N % N % N %

Gizonezkoen irudiak 8 100 10 33 7 64 2 33

Emakumezkoen irudiak 0 0 6 20 3 27 4 66

Zehaztugabeko irudiak 0 0 14 47 1 9 0 0
8 30 11 6

Iturria: egileak egina.

Irudietan identifikatutako funtzio horiek sexu bakoitzeko pertsonaiekin
duten loturari dagokionez (3. taula), funtzio politiko-lidergotzakoak gizo-
nezko pertsonaiekin soilik lotzen direla egiaztatu da. Lan- eta produktibi-
tate-jarduerak irudikatzeko orduan, ordea, gehien erabiltzen diren figurak
genero edo sexu zehaztugabekoak dira (kasuen % 47), eta horien atzetik
daude gizonezko eta emakumezko figurak (kasuen % 33 eta % 20, hurre-
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nez hurren). Kultura-funtzioei dagokienez, gizonezkoen figurak dira na-
gusi berriz ere (kasuen % 64), eta horien atzetik datoz emakumezkoenak
(kasuen % 27) eta zehaztugabeak (kasuen % 9). Amaitzeko, etxe eta ugal-
kortasunari loturiko jardueretan emakumeei lotuta agertzen dira gehienbat
irudikapenak (kasuen % 66), eta, ondoren, gizonezkoei (kasuen % 33), fun-
tzio horiek gauzatzearekin lotutako figura zehaztugaberik egon gabe.

3.3. Hizkuntzaren tratamendua

AG6. Hizkera ez-sexista erabiltzea

Testuetan erabilitako baliabide linguistikoei dagokienez, emaitza des-
berdinak ikus ditzakegu gaztelaniazko eta euskarazko testuetan, eta ho-
rrek hizkuntza bakoitzaren berezko ezaugarriak eta aukerak azpimarratzen
ditu.

Gaztelaniaz, museo guztietan dokumentatzen da maskulino generikoa-
ren erabilerak presentzia handia duela, baliabide horren erabilpena kasuen
% T0ari dagokiola. Horren atzetik, formula neutroak edo zehaztugabeak
daude, kasuen % 25eko intzidentzia hartzen dutenak. Bikoiztasuna, hau
da, maskulinoaren eta femeninoaren bikoiztasuna, kasuen % Setan erabil-
tzen da.

Euskarazko testuetan, ordea, emaitzak desberdinak dira. Izan ere, neu-
tro edo zehaztugabearen erabilera da nagusi (kasuen % 86), eta bikoiztasu-
naren erabilera, berriz, kasuen % 14koa da. Bestalde, emakumeak eta gi-
zonak barne hartzen dituela aditzera eman dezakeen maskulino generiko
baten antzeko baliabideen erabilera ez da dokumentatzen.

4. ANALISIA ETA EZTABAIDA

Ikerlan hau gidatu duten xedeak honako hauek izan dira: alde batetik, ema-
kumeek eta gizonek EAEko museoetako baliabideetan duten presentzia azter-
tzea, eta bestetik emakumeen presentzia jarduera eta espazio maskulinoetan
erakustea, eta alderantziz, presentzia maskulinoa eremu femeninoetan.

Eta horren ondorioz, lan honek museoetan ere diskurtso historikoak
kode barneratzaileen bidez aurkezteko beharra adierazi nahi du baliabide
guztietan (irudietan eta testuetan), pertsonen bizitza eta identitate desber-
dinak transmitituz. Hala ere, hori lortze aldera, helburua ez da kontakizun
historiko berrietan emakumeak, edo beste agente batzuk, ez zeuden tokian
kokatzea edo egiten ez zutena eginez plazaratzea. Xedea bere ekintzak eta
lekuak diskurtsotan txertatzea da, begirada aldatzea, behatzen dena egiaz-
tatzea, galdera berrien bitartez eta —berriz— diskurtso historikoetan bar-
neratzea. Ildo horretan, esan behar da jaso dugun kontaketa historikoa ez
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dela inpartziala izan, jasotako narratibek garaiko ezaugarriak islatzen bai-
titu beti. Horrela, adibidez, hedapen kolonialaren garaian, protagonistak
esploratzaile eta konkistatzaile gisa deskribatzen ziren, gatazka belikoa une
historiko baten erdigunea izan denean, historialariek heroiak eta gerlariak
marraztu dituzte; eta «sistemak gizonen nagusitasun eta emakumeen bizi-
raupeneko funtzioa adierazteko, ikuspegi maskulinotik idatzi da historia».
(Ramirez, 2022: xiv).

Aztertutako museoetako baliabideetan dauden emakumeei buruzko
erreferentzien eta tradizionalki emakumeen eremuari lotutako jardueren
ikusgarritasunari dagokienez, honako analisia egin dezakegu ikerlan honen
hasieran planteatutako helburuen arabera:

— Ba al dago ekitaterik aztertutako baliabidetan gizonen eta emaku-
meen presentzian?
Lehenik eta behin, aztertu den moduan, izen propioen presentzia-
ren azterketari dagokionez, testuetan emakumezko erreferenterik ez
egotea da ohikoena. Horren ondorioz, esan dezakegu transmititzen
eta helarazten zaigun kontakizunean, ez dagoela emakumerik. Gai-
nera, presentzia edo protagonismo hau ez da agertzen historiaren bi-
lakaeran eragile aktibo gisa, ezta agente gisa ere. Arkeologiak eta
historiografiak, dagoeneko, agerian utzi dute errealitate hori hainbat
garai historikori buruzko narratibetan ematen dela (Ferndndez Va-
lencia, 2004; Morant et al., 2023; Rivera-Garretas, 1994), adibidez,
Euskal Herriko Erdi Aroan (Castrillo, 2020; Jiménez, 2022).
Bigarrenik, ikerlan honetan lortutako emaitzen arabera, baiezta dai-
teke aztertu diren museoen diskurtso ikonografikoetan bere emaku-
mezkoen garrantzi txikiagoaren ideia transmititzen dela. Izan ere,
dokumentatutako genero bakoitzeko pertsonaien kopuruari errepa-
ratu zaionean, agerian geratu da gizonezko pertsonaien kopurua na-
barmen handiagoa dela emakumezko pertsonaiena baino. Era berean,
gaineratu behar dugu, irudiz osatutako baliabide horietan pertsona
maskulinoak irudien erdigunean kokatzen direla kasu gehienetan.
Aldiz, emakume irudiak osagarritzat jotzen diren lekuetan kokatzen
dira gehienetan, hau da, garrantzi txikiagoko espazioetan.
Lan honetan, aztertutako baliabideen artean, diskurtso ikonogra-
fikoa, museoak eman nahi duen mezua eta informazio historikoa
transmititzeko, erabili den baliabidea izan da. Orokorrean, museoa
bisitari orori zuzendua dago, nahiz eta haur eta gazteei bereziki erre-
paratu. Ildo horretan, irudikapen horiek erreferente historiko bihur-
tzeko balioa dute, eta, beraz, alderdi garrantzitsua da berdintasunean
oinarritutako hezkuntza planteatzeko orduan (Campos-Lopez, et al.,
2023; De Miguel, et al., 2023; Garcia Luque, et al., 2023; Querol
eta Hornos, 2011; Ramirez, 2022). Hala, hainbat alderdi kontuan
hartzeko beharra adierazten da, hala nola, emakumeen eta gizonen
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arteko presentzian eta kopuruan oreka proportzional bat egotea, zein
jarduera egiten diren, figurei egozten zaien tratamendua (pasibota-
suna, mendekotasuna edo mendetasuna), pertsonaien estereotipazioa
eta adin eta gorputzen aniztasun-erregistroa. Aldagai hauen anali-
siak begirada eta proposamen berrien eraikuntza gidatu behar du
(De Miguel, et al. 2023).

— Zein funtzio egiten ziren eta zein generoko pertsonaiek betetzen zi-
tuzten?
Museoetan erabiltzen diren testu eta irudi bidezko baliabideetan
ere, gehien bistaratzen diren jarduerak lan eta ekoizpen-funtzioekin
identifikatzen direnak dira, eta ondotik funtzio kulturalak eta fun-
tzio politikoak daude. Horien atzetik, kopuru txikiagoan, etxeari eta
ugalkortasuna funtzioari buruzko erreferentziak hautematen dira.
Lan eta ekoizpen-jarduera horien presentzia handiagoa bat dator
erregistro arkeologikoan dokumentatutako errealitatearekin (Cam-
pos-Lopez et al., 2023). Hala ere, funtzio politiko-lidergotzakoei
buruzko erreferentziak ez datoz bat erregistro arkeologikoan doku-
mentatutakoarekin, non gutxiengoak diren (/bid.).
Gaztelaniazko testuetan dokumentatutako jarduerei dagokienez,
maskulinozko hizkuntza-erreferentziak dira nagusi politiko-lider-
gotzako funtzioak eta funtzio kulturalak izendatzerako orduan. Eta
generoa zehaztugabeko eragileei buruzko erreferentziak ugaria-
goak dira lan- eta produkzio-jarduerak eta etxe eta ugalkortasun es-
parruari lotutako jarduerak aipatzerakoan. Euskarazko testuetan,
berriz, aukera ohikoena jarduera mota guztiak hizkuntza-termino
zehaztugabeekin lotzea da, genero markarik ezarri gabe. Hala ere,
zenbait kasutan jarduera politiko eta lidergotzakoak gizonezko per-
tsonaiei lotuta ager daitezke, nahiz eta hori normatiboa ez den.
Bai gaztelaniazko eta baita euskarazko testuetan ere, ez dago lotu-
rarik funtzio politiko edo lidergotzakoen eta hizkuntza erreferentzia
femeninoaren artean. Horrek, nolabait, emakumeak, politika eta era-
bakiak hartzearekin lotutako eremuetatik kanpo uzten ditu. Era be-
rean, gaztelaniazko testuen kasuan, egiaztatu da emakumeen presen-
tzia aurreikus litekeen jarduera, batzuetan hizkuntzako erreferentzia
maskulinoarekin lotuta agertzen dela, hala nola, jarduera kulturale-
kin. Antzekoa gertatzen da, etxe eta ugalkortasunari lotutako fun-
tzioen kasuan, sarritan, hizkuntza erreferentzia zehaztugabeekin lo-
tuta.
Bestalde, aztertu diren hiru museoetako irudietan identifikatu diren
funtzio motei dagokienez, batez ere lan eta produkzio-funtzioak eta
politiko-lidergotzakoak gizonezko pertsonaiekin lotzen direla egiaz-
tatu da. Aldiz, emakumeak lan esparruko funtzioak, etxe eta ugal-
kortasunari loturikoetan eta kultura eremuan antzeman dira, nahiz
eta hori pertsonaia maskulinoak baino proportzio txikiagoan gerta-
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tzen den. Testuetan bezala, emakumeen irudiak ez dira funtzio poli-
tiko edo militarrekin lotuta agertzen.

Beraz, berriz ere egiaztatzen da figura maskulinoak direla nagusiki
jarduera mota gehienekin erlazionatuta agertzen direnak, eta ho-
riei rol aktiboa eta emankorra ematen zaiela kontakizun museogra-
fikoan. Aldiz, beste eragile historiko batzuk ez agertzeak, hala nola
emakumeak, horiei protagonismorik eta parte-hartze aktiborik eza
esleitzearen isla gisa interpreta daiteke.

Ondorioz, esan daiteke aztertutako museoetako diskurtsoek, oro har,
ez dituztela nahikoa agerian uzten iraganeko komunitateak eta gi-
zarteak mantentzeko beharrezkoak ziren askotariko funtzioak, eta,
are gutxiago, komunitate horietan emakumeek zuten parte-hartzea.
Adibidez, Historiaurrean, lanaren banaketa sexualaren ebidentzia
zientifikorik ez dagoen artean, museoetan plazaratzen diren diskur-
tsotan emakumeak ez dira lotzen tresna litikoak egitearekin edo hai-
tzuloetako pinturak egitearekin. Halaber, Erdi Aroan, lanbideei da-
gokienez, ez da aipatzen emakumeek gremioen baitan garatutako
lan-karga edota etxeko lanak burutzen zituztenik, eta ez dira ikusa-
razten emakumeen ohiko lanbide batzuk (hala nola, emaginak, oki-
nak, errekardariak, ospitalerak, arrain-saltzaileak, kandelagileak...).
Halaber, museoetako narratibetan ez dira lantzen Erdi Aroko ko-
mentu edo beaterioetako bizitza edota emakumeen bestelako kultur
funtzio batzuk ere.

Hizkuntza ez-sexista eta inklusiboa erabiltzen al da?

Ikergai izan diren museoetan dauden gaztelaniazko testuetan, mas-
kulino generikoaren gehiegizko erabilera egiaztatzen dela esan de-
zakegu, eta beste aukera batzuk, formula neutroen edo bikoizketen
erabilera adibidez, proportzio txikiagoan agertzen direla. Termino
beraren maskulino eta femeninoaren bikoizketa ia lekukotasunezkoa
da, baliabide interesgarria izan daitekeenean. Euskarazko testuetan,
aldiz, portaera desberdina islatzen da: neutroaren edo mugagabearen
erabilera da nagusi, argi eta garbi.

Gaztelaniazko maskulino generikoa, markatu gabeko genero gisa
erabiltzeak eztabaida handia sortzen du. Ildo horretan, maskulinoa-
ren erreferentzia gisa identifikatu da maskulino generikoaren erabi-
lera, ideologikoki lotuta baitago gizonek gizartean duten nagusita-
sunarekin, eta haren erabilera errealitatea ezkutatzeko modu baten
ondorio da, non emakumeak, izendatuak ez direnez, ikusezin ge-
ratzen diren (Briz et al. 2021). Horren aurrean, baliabide horren
gehiegizko erabilera saihestea proposatzen da, betiere testu-mota eta
testuingurua kontuan hartuta, eta azpimarratuz «maskulino generi-
koa saihestu beharra izaera publikoa eta gizartean eragin dezakeen
diskurtsoetan» (Briz, et al., 2021:130). Izan ere, haren esanahian
antzematen diren hutsuneek beste eragile historiko batzuen ikuse-
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zintasuna errazten baitute. Beste eragile horien presentzia modu es-
plizituan aipatzea eta nabarmentzea ez da soil-soilik zorroztasun
historiko handiagoaren alde egiten duen zerbait, baizik eta iragana-
ren interpretazio orekatuago baten aldeko apustua

5. ONDORIOAK

Ikerketa honetan, aztertutako museoetako laginetan genero arrakala
dagoela geratu da agerian. Hasteko, analizatutako testuetan genero bakoi-
tzeko pertsonaien kopuruari dagokionez, gizonezko pertsonaien kopurua
handiagoa da emakumezkoena baino. Halaber, erakusketetan dauden iru-
dietan pertsonaia maskulino gehiago daude femeninoak baino. Gainera, gi-
zonezko pertsonaiak dira aztertutako funtzio guztiekin lotzen direnak, be-
reziki lan- eta produkzio-funtzioekin eta funtzio politiko-lidergotzakoekin.
Aldiz, emakumeak, lan funtzioetan eta etxeari, ugalkortasunari edo kultura
funtzioei lotuta agertzen dira, nahiz eta gizonezkoak baino proportzio txi-
kiagoan, baina ez dira funtzio politiko edo lidergotzakoekin ia lotuta ager-
tzen. Zehaztu gabeko generoa duten figurak edo pertsonaiak agertzen di-
renean, lan-jarduerak egiten aritzen dira. Era berean, gaineratu behar dugu
baliabide figuratibo horietako leku nagusiak irudi maskulinoek betetzen di-
tuztela gehienbat; aldiz, figura femeninoak osagarritzat hartzen diren espa-
zioetan kokatzen dira, hau da, erdigunetik at.

Azterlan honek agerian utzi du, gaztelaniaz idatzitako testuetan, fun-
tzio politiko-lidergotzakoak maskulino erreferentziei lotzen zaizkiela argi
eta garbi, askotan maskulino generikoaren erabileraren bidez; lan eta pro-
duktibitateari loturikoak aktore zehaztugabeei, eta, ondoren, maskulinoei;
kultura-jarduerak, berriz, gizonezko pertsonaiei lotuta agertzen dira. Hala
ere, euskarazko testuetan jarduera horiei buruz egiten diren aipamenetan,
ohikoena da termino zehaztugabeekin erlazionatzea, funtzioa genero jakin
bati lotu gabe. Hala ere, aipatu behar dugu ez dagoela, ez gaztelaniaz, ez
euskaraz, funtzio politiko edo lidergotzako horien eta genero femeninoaren
arteko loturarik, eta horrek emakumeak gerra, politika eta erabakiak har-
tzearekin lotutako eremuetatik kanpo uzten ditu, adibidez.

Datu horien arabera, aztertutako laginean ditugun irudietan emaku-
meen presentzia txikiagoa izateaz gain, garrantzi txikiagoa dutenaren ideia
ere transmititzen da; izan ere, gehienak garrantzi txikiagoko espazioetara
mugatzen dira. Beraz, berriz ere egiaztatzen da figura maskulinoak direla
nagusiki ebaluatutako edozein funtzio-motarekin erlazionatuta agertzen
direnak, kontakizunean paper aktiboa eta ekintzailea dutela agerian utziz;
beste eragile batzuen faltak, berriz, hala nola emakumeena, protagonismo-
rik eza eta parte-hartze aktiborik eza erakusten du.

Errealitate horren aurrean, komenigarria litzateke museoetan dauden
diskurtsoetan zenbait moldaketa burutzea. Besteak beste: (i) gaur egun
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agertzen diren jarduerak birformulatzea, horietako askotan emakumeen
presentzia eta ekarpenak daude, baina gaur egun gizonen parte-hartzea
baino ez da aipatzen; (ii) kontakizun museografikoetan bestelako jarduera
batzuk ere txertatzeko lan egitea. Adibidez, zaintza edota mantentze-jar-
duerak integratzea, horiek gizarteen parte baitira, bizirauteko funtsezkoak
(Garcia Luque, et al., 2023; De Miguel, et al., 2023). Hau da, bizitzaren er-
digunean kokatzeko ondare-politikaren estrategiak aztertzea eta garatzea
(Jiménez-Esquinas, 2019).

Berrikusi behar den beste elementu nagusietako bat hizkuntzaren era-
bilerari dagokio. Izendatzen ez dena ez da existitzen, eta horregatik, asko-
tariko eragile historikoak izendatzea eta ikusaraztea garrantzitsua da. Ho-
rrela, erabiltzen dugun hizkuntzak, beste gauza batzuen artean, maskulino
generikoaren gehiegizko erabilera saihestetik haratago joan beharko luke,
irtenbide erakargarri eta ez errepikatzaileak planteatu behar ditugu maila
grafikoan, baita gramatika eta lexikoan ere (hala nola, bikoizketak, izen
kolektiboak edo epizenoak, taldea irudikatzen duten izen abstraktuak...)
(Briz et al., 2021; Gogorza, 2015).

Aurreko guztia kontuan hartuta, eta baita eraldaketa-une batean gau-
dela, museoak eragile nagusiak dira prozesu honetan, balio pedagogiko
handia dutelako eta kontzientzia historikoa asmo epistemiko garaikide ba-
tetik transmititzen dutelako (Ramirez, 2022). Museoek, erakunde gisa, al-
daketa soziala susta dezakete (Lucas, et al., 2023), eta horregatik martxan
jartzen dituzten ekintzen garrantzia, hala nola, aldi baterako erakusketen
eta jarduera osagarrien bidez, botere hegemoniko eta mugiezineko me-
tarrelatoak eta diskurtsoak hautsiz, irakurketa inklusibo berriak sortuz
lan egin behar dute (Campos-Lopez et al., 2023; Bécares, 2020; Martin,
2018). Hala ere, beharrezkoa da aurrera egiten jarraitzea, justizia kogniti-
botik abiatuta eragile historikoen parte-hartzeari arreta ematea, zorrozta-
sun historiko-zientifikotik (Garcia Luque, et al. 2023) eta iturri historikoei
eta erregistro arkeologikoari erreparatzea, haien parte-hartzea ezagutuz eta
eremu guztietan ikusaraziz.

Izan ere, hezkuntza informalaren eremuak, ondare-hezkidetzaren bidez
(Cacheda, 2019), berebiziko garrantzia du, hain zuzen ere, hezkuntzarako
eta eraldaketarako duen gaitasunagatik. Ez dezagun ahaztu historiari eskai-
nitako orduen kopurua gero eta txikiagoa dela curriculumean, eta ikasteko
prozesua gutxi eguneratutako esparru teknologiko eta didaktiko batean
ematen dela (Estepa, et al., 1998; Hernidndez, et al., 2016). Horren ondo-
rioz, hezkuntza-prozesu asko ikasgeletatik kanpo eskuratuko dira, eta ho-
rrek irakaskuntza formalak eremu informaleko espazioak eta baliabideak
berrerabiltzea ahalbidetzen du, haien iraultza didaktikoa elikatuz, aldake-
tak sustatzeko eta berritzeko joera handiagoa baitute (Gillate, et al., 2016).
Horrela, ondorioztatzen da etorkizunean irakaskuntza formalaren, ez-for-
malaren eta informalaren arteko mugak «gero eta lausoagoak eta iragaz-
korragoak» izango direla (Herndndez-Cardona et al., 2016: 200); izan ere,
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planteamendu pedagogikoak eskola-mugak gaindituz eta gizarteak histo-
riarekiko dituen eskaerei erantzunez garatu beharko dira (Campos-Lopez,
2019), orain arte museoetako hezkuntza-programetan egin den bezala, ge-
nero-ikuspegiaren metodologia arrakastaz ezarriz (Campos-Lopez, et al.,
2023). Beraz, ikaskuntza berriak ezarri behar ditugu, kontakizun histori-
koei genero-ikuspegitik abiatuta begirada berriak sortzeko beharrezkoak
izango direnak, non museoek eskaintzen dituzten baliabideak eta aukerak
beharrezkoan diren gizartean aurrera egiteko (ibid.).

ERREFERENTZIAK

Alarcén Garcia, E. y Sanchez Romero, M. (2015). Arqueologia feminista, de las
mujeres y del género en la Prehistoria andaluza. MENGA. Revista de Prehisto-
ria de Andalucia, bol (6), 33-59.

Areizaga Llorente, 1. (2018). Arkeologia eta generoa: zein da emakumearen pa-
pera egungo arkeologian?, Arkeogazte bol (8), 163-180.

Aresti, N. (2018) La historia de género y el estudio de las masculinidades. Reflexiones
sobre conceptos y métodos. Hemen: Gallego, Henar (ed.) (2018) Feminidades y
masculinidades en la historiagrafia de género (174-193. orr). Ed. Comares.

Arrieta Urtizberea, 1. (2017). El sesgo androcéntrico en el patrimonio cultural. He-
men: 1. Arrieta (ed.), El género en el patrimonio cultural, 11-18. or. UPV-EHU.

Bécares Rodriguez, L. (2020) Memorias e Identidades Silenciadas: la legitima-
cion del pasado androcéntrico en museos. Universidad de Oviedo.

Briz, A.; Quilis, M., Albelda, M., Montafiez, P. eta Carcelén, A. (2021) Guia de
comunicacién no sexista. Editorial: Instituto Cervantes y Debate (GPRH).
Cacheda, M. (2019) La coeducacion patrimonial o como aplicar la perspectiva de
género en la educacion patrimonial en instituciones culturales y museos. Cua-

dernos del CLAEH, 38(110), 273-300.

Campos Granados, J. A., eta Juaristi, P. (2010). Goi-mailako Hezkuntzaren Euro-
pako Esparrua: aurrerapausoak eta erronkak. JAKIN, 168, 11-22.

Campos-Lopez, T. (2019). ;Para qué sirve la arqueologia preventiva? Una pro-
puesta desde la (re)significacion del patrimonio, la prdctica arqueologica y
la educacion. Doktorego-tesi argitaragabea. UPV/EHU. https://addi.chu.es/
handle/10810/51306

Campos-Lopez, T., Castrillo, J., Aloria, 1., Odriozola, O. eta Gonzélez, A. (2023).
(Re)lectura feminista del patrimonio arqueoldgico de Euskadi: Igualdad
en la historia gracias a la perspectiva de género. Emakunde. https://doi.
org/10.13140/RG.2.2.15839.12962

Campos-Lopez, T., Castrillo, J., Aloria, I., Odrizola, O. eta Gonzdlez, A. (2022)
(Re)lectura feminista del patrimonio arqueoldgico en Euskadi como estrate-
gia de visualizacién de las mujeres en la arqueologia. Hemen: Diaz-Andreu,
M., Torres Gomariz, O.; Zarzuela Gutiérrez, P. (eds.), Voces in Crescendo.
Del mutismo a la afonia en la historia de las mujeres en la arqueologia (283-
296. or). Instituto Universitario de Investigacién en Arqueologia y Patrimonio
Historico de la Universidad de Alicante (INAPH).

https://doi.org/10.1387/tantak.25833 105


https://addi.ehu.es/handle/10810/51306
https://addi.ehu.es/handle/10810/51306
http://dx.doi.org/10.13140/RG.2.2.15839.12962

Teresa Campos-Lopez, Janire Castrillo, Itziar Aloria

Castrillo, J. (2020). Las mujeres vascas en la Baja Edad Media. Vida familiar, ca-
pacidades juridicas, roles sociales y trabajo. Silex Universidad.

Clover, D. E. (2022) Women’s and Gender Museums, Feminist Pedagogies for Illu-
mination, Imagination, Provocation, and Collaboration. Hemen: Rob E, Ewa
K., Lucio-Villegas, E. (eds), Remaking Communities and Adult Learning So-
cial and Community-based Learning, New Forms of Knowledge and Action for
Change, 94-109. or. Brill. DOI: https://doi.org/10.1163/9789004518032_007

De Miguel Ibafiez, M.* P., Del Valle de Lersundi, P. eta Diéguez Urebiondo, I.
(2023) Iragana Irudietan Komunikatzen. Generoaren ikuspegitik sortzeko eta
aztertzeko tresnak. Gobierno de Navarra/Nafarrako Gobernua. https://www.
comunicandoelpasado.es/eu

Dempsey, K. (2019). Gender and medieval archaeology: storming the castle. Anti-
quity, bol (93),772-788. https//doi.org/ 10.15184/aqy.2019.13

Diaz-Andreu, M. (2005). Género y Arqueologia: una nueva sintesis. Hemen: M.
Sénchez Romero (ed.), Arqueologia y Género, (13-51. orr.). Universidad de
Granada. )

Fernandez Bordegarai, J. (2017) El Museo de Arqueologia de Alava del coleccio-
nismo anticuario al Museo BIBAT, Boletin del Museo Arqueoldgico Nacio-
nal, bol (5),1979-1994.

Fernandez Valencia, A. (2004). Las mujeres como sujeto histdrico: género y en-
seflanza de la historia», Diddctica de las ciencias experimentales y sociales,
bol (18),5-24.

Fontal, O. (2013). Estirando hasta dar la vuelta al concepto de patrimonio. Hemen:
Fontal, O (Coord). La educacion patrimonial. Del patrimonio a las personas,
(9-22. orr.). Gij6n: Ed. Trea.

Fontal, O.; Martinez, M. (2016). La Educacién Patrimonial como praxis pedagé-
gica para la ensefianza de la arqueologia. Hemen: Vaquerizo, D., Ruiz, AB.,
Delgado, M. (Ed.) RESCATE. Del registro estratigrdfico a la sociedad del co-
nocimiento: el patrimonio arqueologico como agente de desarrollo sostenible
(141-154 orr.). Editorial Universidad de Cérdoba.

Gallego, H. (ed.) (2018) Feminidades y masculinidades en la historiagrafia de gé-
nero. Ed. Comares.

Garcia Camino, I; Madarieta, A. (2017). El Arkeologi Museoa, un archivo de la
cultura material de Bizkaia, Boletin del Museo Arqueoldgico Nacional, 1995-
2010.

Garcia Luque, A. (2021). ;Hubo mujeres en la Prehistoria? Parece que si... Hemen:
Jiménez Martin, D. (argitaratzailea.), La primera mentira. Mitos y relatos dis-
torsionados en la ensefianza de la Historia, (75-94. orr.). Postmetropolis.

Garcia Luque, A., Jardén G., P., Masriera Esquerra, C. (2023) Pastwomen: un pro-
yecto de investigacion feminista colaborativo, UNES Universidad, Escuela y
Sociedad, 58-74. or. https://doi.org/10.30827/unes.i15.27593

Garcia Luque, A., Jardén, P. eta, Masriera Esquerra, C. (2023) Pastwomen: un
proyecto de investigacion feminista colaborativo, UNES Universidad, Escuela
y Sociedad, 58-74. or. https://doi.org/10.30827/unes.i15.27593

Gil Noé, J. V.; Ramiro Roca, E., Prades Plaza, S. (2019.) Recursos educativos
para una agenda feminista desde la Diddctica de las Ciencias Sociales, Dos-
siers Feministes bol (25),57-72. or.

106 Tantak, 2024, 36(1), 87-108


https://doi.org/10.1163/9789004518032_007
https://www.comunicandoelpasado.es/eu
https://www.comunicandoelpasado.es/eu
https://dialnet.unirioja.es/servlet/revista?codigo=224
https://dialnet.unirioja.es/servlet/revista?codigo=224
https://dialnet.unirioja.es/servlet/revista?codigo=224
https://doi.org/10.30827/unes.i15.27593
https://doi.org/10.30827/unes.i15.27593

Emakumeen ikusezintasuna agerian

Gillate, I., Ibaniez-Etxeberria, A., Molero, B., Vicent, N. (2016). Visibilizando la
historia de las mujeres a través del patrimonio en contextos informales: el Mu-
seo de la Mineria del Pais Vasco. Hemen: Identidad, ciudadania y patrimonio.
Educacion historica para el siglo xxi, (198-207 orr.). Trea.

Gogorza, E. (2015). Hizkuntza erabilera sexista ekidin dadin hartutako neurrien
eragina. Doktorego-tesi argitaragabea. Deustuko Unibertistatea.

Go6mez-Carrasco, Cosme J. eta Gallego-Herrera, S. (2016). The Persistence of
Gender Stereotypes Teaching History. A Study through Textbooks and Per-
ceptions of Students in Compulsory Secondary Education in Spain. Revista
electronica Educare, 20(3), 1-28. Doi: 10.15359/ree.20-3.1

Gonzélez Marcén, P., Picazo Gurina, M. (2005). Arqueologia de la vida cotidiana.
Hemen: Sanchez Romero, M. (Argitaratzailea). Arqueologia y género (141-
158. orr.). Universidad de Granada.

Gonzilez-Monfort, N., Pages, J. eta Santisteban, A. (2015). ; Quién protagoniza la His-
toria? Andlisis de los relatos histéricos del alumnado de educacion primaria y se-
cundaria. Hemen: C. R. Garcia, A. M. Herndndez y J. L. De la Montaiia (Coord.),
Una enserianza de las ciencias sociales para el futuro: recursos para trabajar la
invisibilidad de personas, lugares y temdticas (801-812. orr.). Universidad de Ex-
tremadura.

Herndndez-Cardona, F. X., Feliu, M., Sebares, G. (2016) Dialécticas emergen-
tes en la didactica de la historia. ;Centro periferia o periferia centro? Hemen:
Identidad, ciudadania y patrimonio. Educacion historica para el siglo xxi,
(198-207 orr.). Trea.

Hernando Gonzalo, A. (2002). Arqueologia de la identidad. Akal.

Herran, M. (2022). La historia no es la que es: es la que te cuentan. Ed. Planeta.

Izquierdo, I., Lopez, C., Prados, L. (koord.). (2014). Museos, arqueologia y gé-
nero. Relatos, recursos y experiencias. ICOM Digital, bol (9).

Jiménez Martin, D. (2021) La primera mentira. Mitos y relatos distorsionados en
la ensefianza de la Historia. Postmetropolis.

Jimenez Rayado, E. (ed). (2022). Espacios de la mujer en la Peninsula Ibérica
Medieval. Ed. Silex.

Jiménez-Esquinas, G. (2017). El patrimonio (también) es nuestro. Hemen: Arrieta, I.
(argitaratzaileak), El género en el patrimonio cultural, (19-48. orr.). UPV-EHU.

Jiménez-Esquinas, G. (2019). Poner la vida en el centro como politica patrimonial.
DEBATE, revista PH Instituto Andaluz del Patrimonio Historico, bol (98),
346-348. or.

Jiménez-Esquinas, G. (2021). Género: como revertir las desigualdades desde los
museos. Hemen: Arrieta Urtizberea, 1., Diaz Balerdi, 1. (Argitaratzaileak), Pa-
trimonio y museos locales: temas clave para su gestion /Patrimoine et musées
locaux: clés de gestion. (295-308. orr.). PASOS.

Lucas palacios, L., Ferndndez-Cao, M., Sotelo Garcia, X. (2023) El museo como
espacio para explorar las relaciones entre género y poder. Panta Rei, (bol) 17.
https://doi.org/10.6018/pantarei.549011

Marcén, P., Picazo Gurina, M., Cacheda Pérez, M. (2023). EL TEST DE BAEZA.
Una propuesta de Pastwomen para las ilustraciones arqueoldgicas e histdricas.
Mugeres, arqueologia y museos: investigar para coeducar. Nafarroako Museoa.

Martin Larumbe, C. (2018) Reflexion/Inflexion. Presencia de las mujeres en el
Museo de Navarra. Fondo de publicaciones del Gobierno de Navarra.

https://doi.org/10.1387/tantak.25833 107


10.15359/ree.20-3.1
https://doi.org/10.6018/pantarei.549011

Teresa Campos-Lopez, Janire Castrillo, Itziar Aloria

Montén Subfas, S., Lozano Rubio, S. (2012). La arqueologia feminista en la nor-
matividad académica. Complutum, bol (23) (2), 163-176.

Morant, 1., Rios, R. E., Valls, R. 2023. El lugar de las mujeres en la historia. Despla-
zando los limites de la representacion del mundo. UPV. Universidad de Valencia.

Muiioz Ferndndez, A., Del Moral Vargas, M. (Argitaratzaileak) (2020). Cultura
Material e Historia de las Mujeres. Comares.

Osborne, R., eta Molina Petit, C. (2008). La evolucién del concepto de género: selec-
cién de textos de S. de Beauvoir, K. Millet, G. Rubin y J. Butler (seleccién y pre-
sentaciéon: R. Osborne y C. Molina Petit). Empiria. Revista De metodologia De
Ciencias Sociales, (15), 147-182. https://doi.org/10.5944/empiria.15.2008.1204

O’Sullivan, S. (2015). Stranger in a strange land: aspiration, uniform and the fine
edges of identity. In D. Hodge (Argitaratzailea.). Hemen: Colouring the rain-
bow: Black queer and trans perspectives: life stories and essays by First Na-
tions people of Australia (208-222. orr.). Wakefield Press.

Pages, J. eta Sant, E. (2012). Las mujeres en la enseflanza de la Historia: ;hasta
cudndo seran invisibles? Cad. Pesq. Cdhis, Uberldndia, 1(25), 91-117. doi:
https://doi.org/10.14393/cdhis.v25i1.20957

Pastor, I. y Pontén, P. (2016). Mujeres en transicion. De las politicas para mujeres
a las politicas de igualdad de género. Un apunte sobre el caso de Espafia. He-
men: A. Reig y J. Sénchez (Koords.), Transiciones en el mundo contempord-
neo (531-554. orr.). Tarragona: Publicacions Universitat Rovira i Virgili

Prados Torreira, L., Lopez Ruiz, C. (2017). Museos arqueoldgicos y género. Edu-
cando en igualdad. Universidad Auténoma de Madrid.

Querol Ferndndez, M. A. (2017). La desigualdad como norma: el papel de los mu-
seos arqueoldgicos en su superaciéon. Hemen: Prados, L. y Lépez Ruiz, C.
(Argitaratzaileak). Museos arqueolégicos y género. Educando en igualdad
(51-67. orr.). Universidad Auténoma de Madrid.

Querol Ferndndez, M. A., Hornos Mata, F. (2011). La representacién de las muje-
res en los modernos museos arqueolégicos: estudio de cinco casos, Atldntica-
mediterrdnea de Prehistoria y Arqueologia Social, bol (13), 135-156.

Ramirez, J. (2022). FEMINA, A new history of the Middle Ages, through the wo-
men written out of it. Penguin Random House UK.

Rivera-Garretas, M. (1994). Nombrar el mundo en femenino. ICARIA Editorial.

Sénchez Romero, M. (2005) (Argitaratzailea). Arqueologia y género. Universidad
de Granada.

Sanchez Romero, M. (2014): Mujeres, Arqueologia y Feminismo: aportaciones
desde las sociedades argéricas, ArqueoWeb, bol (15), 282-290.

Sénchez Romero, M. (2023). Prehistoria de mujeres. Ediciones Destino.

Santisteban, A. (2011). Las finalidades de la ensefianza de las Ciencias Sociales.
Hemen: A. Santisteban eta J. Pages, J. (arg.). Diddctica del Conocimiento del
Medio Social y Cultural en la Educacion Primaria: ciencias sociales para
aprender, pensar y actuar, (63-84. orr.). Sintesis.

Skogstrand, L. (2010) Is Androcentric Archaeology about men?, Archaeologies, Jour-
nal of the World Archaeological Congress, 56-75. https://doi.org/10.1007/s11759-
010-9149-1

Urteaga, M. (2017). El Museo Oiasso de Irun: las oportunidades de la frontera en
la divulgacion del pasado romano, Boletin del Museo Arqueologico Nacional.
2011-2019.

108 Tantak, 2024, 36(1), 87-108


https://doi.org/10.5944/empiria.15.2008.1204
https://doi.org/10.14393/cdhis.v25i1.20957
http://dx.doi.org/10.1007/s11759-010-9149-1
http://dx.doi.org/10.1007/s11759-010-9149-1
https://dialnet.unirioja.es/servlet/revista?codigo=224

Tantak, 2024, 36(1), 109-133
https.//doi.org/10.1387/tantak.26025 TANTAK

ISSN 0214-9753 — elSSN 2444-3581

Inklusio prozesuen printzipiotik hezkuntza trantsizioak eraldatzen

Transforming Educational Transitions from the Principle
of Inclusion Processes

Transformando las Transiciones Educativas desde el Principio
de Procesos de Inclusion

Irati Sagardia-Iturria®*, Agurtzane Martinez-Gorrotxategi,
Alexander Barandiaran Arteaga

Humanitate eta Hezkuntza Zientzien Fakultatea (HUHEZI). Mondragon Unibertsitatea

LABURPENA: Aurkezten den ikerketa-lanaren helburua da Gipuzkoako eskola publiko bateko hez-
kuntza trantsizio prozesuak ulertu eta eraldatzea. Ikerketa ekintza parte-hartzailearen bidez egin da, eta,
eragileen artean parte-hartze maila ezberdinak izan arren, partaideak trantsizio prozesuan zeuden haur,
familia eta irakasle guztiak izan dira. Emaitzek prozesu honen lehen zikloa jasotzen dute: diagnosiaren
hausnarketa partekatua, ekintza-planaren diseinua, inplementazioa eta ebaluazioa. Pandemiaren ondo-
rioz, hainbat ekintza gauzatzea ezinezkoa izan den arren, ikusi da, oro har, ekintza-planak esperientzia
positiboak ekarri dituela haur, familia eta irakasleentzat. Hala ere, trantsizio prozesuek protagonista
guztien elkar zaintza bermatzen dutela ziurtatzeko, prozesuan hobetzeko hainbat alderdi identifikatu
dira. Irakasleen trantsizioen zaintza, ahots desberdin eta askotarikoak talde-eragilera ekartzeko beharra
eta koordinazioa eta komunikazioa hobetzeko beharra, besteak beste.

GAKO-HITZAK: Hezkuntza trantsizioak, familia-eskola-komunitate harremana, haurren ahotsa,
ikerketa ekintza parte-hartzailea, lehen hezkuntza.

ABSTRACT: The objective of the presented research work is to understand and transform the edu-
cational transition processes in a public school in Gipuzkoa. The research was conducted through par-
ticipatory action research, and despite varying levels of participation among stakeholders, participants
included children, families, and all teachers that were involved in educational transitions. The results
encompass the initial cycle of this process: shared reflection on the evaluation of the educational transi-
tions, design of the action plan, implementation, and evaluation. Despite the challenges of implement-
ing various actions due to the pandemic, it is observed that, overall, the action plans have brought posi-
tive experiences for children, families, and teachers. However, various aspects have been identified to
improve the transformative process of educational processes, emphasizing the need for teacher care,
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the importance of bringing diverse voices and perspectives into the working group, and the necessity to
enhance coordination and communication, among others.

KEYWORDS: educational transitions, family-school-community relationship, childrens voices, par-
ticipatory action research, primary education.

RESUMEN: EIl objetivo de la investigacion es comprender y transformar los procesos de transicion
en una escuela publica de Gipuzkoa. La investigacién se llevé a cabo a través de la investigacion ac-
cién participativa, y aunque hubo diferentes niveles de participacién entre los actores, todos, inclu-
yendo el alumnado, las familias y el profesorado, estuvieron involucrados en el proceso de transition.
Los resultados muestran que, a pesar de las dificultades causadas por la pandemia, en general, las ex-
periencias con los planes de accién han sido positivas para todos los agentes implicados. Sin embargo,
se identificaron varios aspectos para mejorar en el proceso de transformacion de los procesos de tran-
sicién, destacando la necesidad de cuidado del profesorado en transicion, la importancia de incorporar
diversas voces y perspectivas al grupo tractor, y la necesidad de mejorar la coordinacién y comunica-
cion, entre otros.

PALABRAS CLAVE: transiciones educativas, relacion familia-escuela-comunidad, voces del alum-
nado, investigacion accion participative, educacién primaria.

RESUME: L’objectif de la recherche présentée est de comprendre et de transformer les processus de tran-
sition éducative dans une école publique de Gipuzkoa. La recherche a été¢ menée a travers une recherche-ac-
tion participative. Malgré des niveaux de participation variables parmi les parties prenantes, les participants
comprenaient des enfants, des familles et tous les enseignants impliqués dans les transitions éducatives. Les
résultats englobent le cycle initial de ce processus: réflexion partagée sur 1’évaluation des transitions éduca-
tives, conception du plan d’action, mise en ceuvre et évaluation. Malgré les défis liés a la mise en ceuvre de
diverses actions en raison de la pandémie, on observe que, dans I’ensemble, les plans d’action ont apporté
des expériences positives pour les enfants, les familles et les enseignants. Cependant, divers aspects ont été
identifiés pour améliorer le processus de transformation des processus éducatifs, mettant I’accent sur le be-
soin de prendre soin des enseignants, I'importance d’intégrer des voix et des perspectives diverses dans le
groupe de travail, et la nécessité d’améliorer la coordination et la communication, entre autres.

MOTS-CLES: transitions éducatives, relation famille-école-communauté, voix des enfants, recherche-
action participative, education primaire.

1. SARRERA

Hezkuntza inklusiboa etengabeko prozesu moduan ulertzen da eta bere
helburua haur eta gazte guztien kalitatezko hezkuntza bermatzea da (Eusko
Jaurlaritza, 2019). Ikuspegi horretatik haien partaidetza, garapen pertsonal
eta akademikoa mugatu dezaketen oztopoak ezabatu edo gainditu nahi dira
eta arreta jartzen da eskolako kultura, politika eta praktiketan (Booth &
Ainscow, 2015). Beraz, inklusioaren printzipioak zailtasun edo oztopoak
testuinguruan kokatzen ditu eta hezkuntza sistemaren hobekuntza orkorre-
rako prozesu moduan uler daiteke (Ainscow, 2020).

Hezkuntza trantsizioak hobetzea eta sistematizatzea «Eskola inklusiboa ga-
ratzeko esparru-planean» (Eusko Jaurlaritza, 2019) berariazko helburu moduan
jasotzen da. Trantsizioak pertsona orok bizi beharreko fase batetik besterako
prozesuak dira (Azorin Abelldn, 2019). Fase horietako bakoitzak bere berezita-
sunak dituen arren, denetan testuinguru-aldaketak ematen dira (Fabian & Dun-
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lop, 2007) eta zaindu ezean, testuinguru zaharraren eta berriaren artean haustu-
rak gerta daitezkeen momentu kritikoak izan daitezke (Sebastian, 2015).

Testuinguru berri horiek, pertsonaren baitan aldaketak ekartzen dituzte.
Harekiko espero den eskakizun-maila eta erantzuna aldatu egiten direnez,
bere eskolako rola eta identitatea ere eraldatu egiten dira (Dockett & Perry,
2022; Griebel & Niesel, 2009).

Esperientzia positiboa denean baldintzatzailea izan ohi da alderdi akade-
miko eta sozialetan (Dockett & Perry, 2005). Esperientzia guztiak, ordea, ez
dira positiboak izaten (Lillejord et al., 2017). Ondorioz, zenbaitek oztopo mo-
duan ere bizi ditzakete trantsiziook, norberaren garapen, identitate, harreman eta
ikaste prozesuetan eragina izanik (Monarca et al., 2013; Perry et al., 2014).

Trantsizioak garapenerako eta ikaskuntzarako aukera izan daitezen,
izaera inklusiboa bermatzea funtsezkoa izango da (Monarca et al., 2013;
Sierra & Parrilla, 2019). Hau da, ikastetxek eta komunitateek haur guz-
tien alderdi pertsonal, sozial eta akademikoak modu positiboan garatzeko
baldintzak eskaini beharko lituzkete (Dockett & Perry, 2017; Intxausti In-
txausti et al., 2016). Horregatik, prozesu horietan aurki daitezkeen faktore
erraztaile eta oztopatzaileak identifikatzea garrantzitsua da.

Curriculumean, eskolako kulturan, harreman sozialetan eta metodolo-
gietan egon daitezkeen aldaketen aurrean, jarraikortasun terminoa prozesu
horiek zaintzeko gako moduan ulertzen da (Galton et al., 2000; Monarca,
2014). Aldaketak modu bortitzean eman beharrean modu gradualean espe-
rimentatzea ahalbidetzen du eta horrek ikasleen garapen akademikoan era-
gin positiboa izan ohi du (Galton et al., 2000).

Irakasleen arteko koordinazioa eta kooperazioa trantsizio prozesuak ho-
betzeko aldagai moduan identifikatu dira (Cronin et al., 2022; Lillejord
et al., 2017, Strand, 2019). Izan ere, alde batetik, irakasle taldeak rol erraz-
tailea eta orientatzailea izan beharko lukeela aldarrikatu da pertsona guz-
tien garapen pertsonal eta hezkuntza alderdiak bultzatzeko (Azorin Abellan,
2019). Bestalde, haurren beharretan oinarritutako informazio trukea eta eran-
tzuna ahalbideratu behar dira jarraikortasuna egon dadin, bereziki harrema-
netan eta curriculumean. Hezkuntza ikuspegiaren inguruko hausnarketa egi-
teko ere beharrezkotzat jotzen da (Intxausti Intxausti et al., 2016).

Familia eta eskolaren arteko harremana eta kooperazioa ere nabar-
mendu dira hainbat ikerketatan (Intxaustilntxausti et al., 2016; Tatalovié
Vorkapié, 2023). Ikerketek erakutsi dutenaren arabera, haurrak trantsizioa
bizitzen ari diren bitartean inplikatuta dauden eragile guztiak ere trantsizio
prozesuan daude, bereziki familiak. Familien esperientziak esanguratsuak
eta baldintzatzaileak dira haurren trantsizio esperientzietan(Griebel & Nie-
sel, 2009), nahiz eta, orokorrean, bigarren mailako protagonismoa izan ohi
duten (Sierra & Parrilla, 2019). Beraz, haurren esperientzia ez ezik fami-
liena ere zaintzea eta beraien beharretan oinarrituta dagoen informazioa
eskaintzea funtsezkoa izango da. Horretarako, ordea, ikusi da eskola eta
familien arteko kooperazioa beharrezkoa dela (Griebel & Niesel, 2009;
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Yanik Ozger, 2022). Familien inplikazioa gako moduan ikusten da bai
trantsizio prozesuetarako eta baita eskola inklusiboa garatzeko ere (Azorin
& Ainscow, 2020; Eusko Jaurlaritza, 2019). Horregatik, erronka moduan
jasotzen da prozesu hauetan murgilduta dauden haur, familia eta irakasle
guztien ahotsa ezagutzea (Azorin Abelldn, 2019; Dockett et al., 2014).

Eskolako testuinguruan trantsizio prozesuak bizi dituzten subjektu na-
gusiak haurrak izanik, beraien esperientziak ezagutzea geroz eta gehiago
aldarrikatzen da (Castro et al., 2016; Oliveira Formosinho & Formosinho,
2019). Izan ere, haien ahotsa entzuna izan eta kontuan hartzeko eskubidea
izateaz gain (UN, 1989), prozesu horiek hobetzeko lehen mailako infor-
mazioa eskaintzen dute haurrek (Einarsdottir, 2022; Krammer et al., 2023;
Stiehl et al., 2023; Yamk Ozger, 2022). Beraz, Bronfenbrennerren (1979)
ekologiaren ikuspegitik, pertsona, testuinguru eta egoera bakoitzaren bere-
zitasunak oinarri hartuta, protagonista nagusien perspektibak jasoko dituen
ikuspegi holistikoa beharrezkoa izango da (Dockett & Perry, 2022).

Nazioartean trantsizio prozesuekiko ikerketa eta interesa nabarmena
da eta hori aurrera eraman diren azken urteetako literatura errebisio ezber-
dinetan ikusi da. Esaterako HH-LH trantsizioetan hainbat ikerketa burutu
dira (Boyle et al., 2018; Kaplan et al., 2022) baita, LH-DBH trantsizioetan
ere (Evans et al., 2018; Jindal-Snape et al., 2020, 2021; Mumford & Birch-
wood, 2021; Strnadova et al., 2023). Espainiar estatuko, ikerketa batzuk ere
egin dira etapa aldaketa horietan fokua jarri dutenak (Avila Francés et al.,
2022; Azorin Abellan, 2019; Castro et al., 2015; Castro Zubizarreta et al.,
2018; Sierra, 2017; Sierra & Parrilla, 2019). EAE mailan aurkitu diren la-
nak LHtik DBHrako trantsizioetan kokatu dira (Bereziartua et al., 2017,
Intxausti Intxausti et al., 2016; Zubiri et al., 2016).

Jakinik hezkuntza trantsizioak hobetu eta sistematizatzea hezkuntza in-
klusiboa garatzeko politiketan modu espezifikoan adierazten dela eta ho-
rretarako familien eta haurren inplikazioaren garrantzia azpimarratzen dela
(Eusko Jaurlaritza, 2019), komunitate ikuspegian oinarritzen den trantsizio
plana sortzea interesgarritzat jotzen da. Horregatik, ikerketa lan honen helbu-
rua da protagonista nagusien ahotsak oinarri hartuta eta denen partaidetza bi-
latuta, eskola bateko hezkuntza trantsizioak eraldatzea, prozesuan parte-har-
tzen duten eragileen esperientzia, behar eta proposamenak kontuan hartuta.

2. METODOLOGIA

Ikerketa inklusiboaren ikuspegitik, ikertzaile eta ikertuen hierarkiak alde
batera utzi eta ikerketa partaideekin eta partaideentzako gauzatu da lan hau
(Nind, 2014). Partaidetza maila ezberdinak egon diren arren, paradigma
kritikotik, trantsizio prozesuak denen artean aztertu eta eraldatzeko iker-
keta ekintza parte-hartzailearen (hemendik aurrera IEP) metodoa aukeratu
da (Greenwood eta Levin, 2006). Hau da, metodo horren bitartez parte-har-
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tzaileak beraien testuinguruko ikerlari bihurtu dira eta, aztergaia protagonis-
tekin batera hausnartu, erronkak definitu eta eraldatu dituzte (Baum et al.,
2006). Helburua, ikertu-ekin-hausnartu prozesu ziklikoaren bitartez eskolan
izaten diren trantsizio prozesuak aztertu, horiek hobetzeko ekintzak disei-
natu, aurrera eraman eta ebaluatu dira. Izan ere, aurrera eramandako etenga-
beko hausnarketa ziklo horiek aukera ematen dute praktikak berrantolatu edo
ekintza berriak gauzatzeko (Colmenares Escalona, 2012). Prozesu hori egi-
karitzeko jarraian agertzen diren talde-eragilea eta jarraipen-taldea sortu dira:

— Talde-eragilea
Ikertzaile, familia eta irakasle boluntarioek osatu dute talde hau. Ha-
mabostean behin bildu da 2 orduko saiotan. Helburua eragile bakoi-
tzarengandik lehen mailako informazioa lortzea, eskolan ematen di-
ren sareak ezagutzea eta beraien kolaborazioaren bitartez prozesu parte
hartzailea gauzatzea izan da. Eragile ezberdinen artean (irakasle-ira-
kasle, familia-familia, haur- irakasle) zubi-lanak eraikitzeko gako izan
da taldea (Alberich, 2008). Ikerketa honetan, 3 ikertzailez gain modu
boluntarioan parte hartu duten eskolako zuzendari, irakasle eta fami-
liak aritu dira elkarlanean eta beraien zeregina izan da, trantsizioen
diagnosiaren hausnarketatik abiatuta, ekintza-plana diseinatu eta eba-
luatzea. Eragile ezberdinen arteko elkarlanaren bitartez, ezagutza ikus-
pegi ezberdinetatik eraiki eta trantsizio prozesuak perspektiba kolek-
tibo batetik aztertzeko eta komunitatean hedatzeko aukera eskaini du.

— Jarraipen taldea
Trantsizio prozesuei erantzuteko interesgarriak izan daitezkeen he-
rriko eragile ezberdinak bildu dira talde honetan. Taldea bera proze-
suaren kontrasterako eta proiektuek eskatzen duten saretze lana egi-
teko eta sinergiak topatzeko talde bezala ulertu da (Alberrich, 2008).

2.1. Datu-jasoketa

Erabilitako teknikak eragilearen eta helburuaren arabera ezberdinak
izan ziren. Talde eragileak aurrera eraman duen prozesuan zehar hainbat
teknika parte-hartzaile erabili ziren (Alberich, 2008):

— Arazoen hierarkizazioa eta ekintzarako proposamenak: teknika hau
ikertzaileek aurreko fase batean burututako diagnosia aztertzeko erabili
zen. Horrela, galdera katalitikoen (Catalytic questions) bitartez diag-
nosia aztertu eta taldean trantsizioekin loturiko dimentsioen eta ekin-
tza posibleen hausnarketa bideratu zen. Taldeko begirada eta norabidea
identifikatzeko baliagarria izan zen. Galdera ireki horien bitartez lite-
raturan sormena eta esplorazioa bilatzen da. Barneratuta dauzkagun si-
nesmenak arakatzeko, hausnarketa sakonak bideratzeko eta etorkizuna
irudikatzeko erabiltzen da. Teknika honen helburu nagusia ikerketa ho-
netan, hausnarketa sakona bideratzea eta akzioak irudikatu ziren.
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— Delphi teknika: bi astean behineko bilera jarraituak burutu ziren.
Bertan partaide bakoitzaren iritziak jasotzeaz gain, helburu, lan ildo
eta proposamen zehatzak eta lehentasunak identifikatzen ziren.

— Herriko eragileen mapa: herrian dauden talde eta erakunde ezberdinek
dauzkaten harremanen inguruko hausnarketa egiteko erabili zen.

— MIMO teknika: prozesuan zehar mantendu, txertatu, aldatu eta eki-
din nahi diren alderdiak identifikatzeko erabilitako teknika izan zen.

— Dokumentuen analisia: bertan eskola mailan lehendik erabakita dau-
den eta prozesua aberasteko eta oinarri bezala balioko duten doku-
mentuak aztertu ziren. Besteak beste, trantsizio prozesuen diagnosi
txostena, harrera planak eta tutoretza-liburuxkak; baita prozesuan
zehar talde-eragilean erabilitako dokumentuak ere.

Haur eta gazteen esperientziak eta proposamenak ezagutzeko, ahozko
eta idatzizko teknika parte-hartzaileak erabili ziren prozesua beraientzako
erakargarria eta erraza izateko gisan. Gainera, ezezaguna den ikertzaileare-
kin erosoago sentitzeko intentzioarekin ahozko adierazpenak 4-5 haurreko
talde-eztabaiden bitartez bideratu ziren.

— Botilako mezua: haur bakoitzaren iritzi eta esperientzia indibiduala
jasotzeko erabili zen. Erantzunak idatziz eta modu anonimoan jaso
ziren. HHtik LHrako etapa aldaketan eta LHko lehen zikloan hau-
rren partaidetza bermatzeko idatziz egitea oztopagarria izan zitekee-
nez, teknika berbera ahozko elkarrizketa bidez burutu eta grabatu
zen (Messiou, 2012).

— Sentimenduen dadoa: haurrek trantsizio prozesuetan zehar esperi-
mentatzen dituzten emozioak jaso eta aztertzeko erabili zen (Mes-
siou, 2012). Horretarako, banan bana dadoa bota eta emozio bakoi-
tzarekin loturiko galderak egin zitzaizkien, talde eztabaidak sortuz.

— Argazki-elizitazioa: beraien trantsizio esperientzian zehar testuin-
guru zahar eta berriko argazkiak erakutsiz, beraien emozioak, oroi-
tzapenak eta egungo bizipenak azaleratu nahi ziren. Seko talde txiki-
tan haien arteko hausnarketa partekatua bultzatu zen eta horretarako
argazkien inguruko galdera zerrenda bat erabili zen. Haiek esanda-
koa grabatu zen, ondoren transkribatu eta aztertzeko (Shaw, 2021).

Irakasle tutoreekin, aholkulariarekin eta gorputz hezkuntzako irakas-
leekin elkarrizketa erdi-egituratuak burutu ziren (Flick, 2015). Helburua
ikasturte amaieran eta ikasturte berriaren hasieran trantsizio prozesuan
zeudenen esperientziak eta hobekuntza proposamenak jasotzea izan zen.
Horretarako, ebaluazioa egiteko helburuarekin, jarraitutako prozesuaren,
ekintza-planaren eta eragile ezberdinen esperientziaren inguruan galdetu
zitzaien.

Talde eztabaidak ikasturte amaieran burutu ziren LH1, LH3, LH5eko
taldeko tutoreekin, baita aholkulariarekin ere. Helburua jarraitutako proze-
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suaren eta ekintza-planaren inguruko ebaluazioa egitea izan zen, haien es-
perientzietatik abiatuta hobetzeko alderdiak identifikatuz.

Familiekin galdetegiak erabili ziren ahalik eta esperientzia gehien jaso-
tzeko intentzioarekin (Denzin & Lincoln, 2018; Flick, 2015). Helburu na-
gusia prozesuaren eta ekintza-planaren ebaluazioa egiteaz gain, beraien es-
perientzia eta proposamen edota hobetzeko alderdiak jasotzea izan zen.

2.2. Parte hartzaileak

Ikerketa hau Gipuzkoako herri batean kokatzen den eskola publiko ba-
tean gauzatu da. Eskolak etapa guztiak barne hartzen ditu eta horretarako
eraikin ezberdinak ditu. Trantsizioak HHtik LHra, LHko zikloen artean eta
LHtik DBHrako etapa trantsizioetan oinarritu direnez, ikerketa bi eraikin
nagusitan gauzatu da. Izan ere, egoera arruntetan LHtik DBHrako trantsi-
zioan soilik aldatzen dira kokalekuz eta institutua herriko beste eremu ba-
tean kokatzen da. Honako hauek izan dira partaideak (ikusi 1. taula):

1. taula
Lehenengo ikerketa zikloko partaideak

Partaideak 2020-2021

HH (30) LH1 (32)

LH2 (37) LH3 (38)
Haurrak LH4 (28) LHS5 (40)

LH6 (37) DBH (33)

HH (6) LH1 (10)

LH2 (2) LH3 (3)

LH4(1) LHS5 (3)
Familiak LH6 (1) DBH (5)

LH4 (3)

LHS5 (2)

LH6 (1)

HH (2) LH1 (2)

LH2 (2) LH3 (2)

LH4 (2) LH5 (2)

LH6 (2) DBH (2)
Irakasleak LH1 (2) Gorputz hezkuntzako irakaslea (1)

LH3 (2) Aholkularia (1)

LHS5 (2)

Abholkularia (1)
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Partaideak 2020-2021

Talde eragilea

Jarraipen taldea

Irakasleak (3)

Eskolako zuzendaria (1)
Familiak (3)
Ikertzaileak (3)

Udaletxeko teknikaria(1)
Txaloka (1)

Ongizate zerbitzua (1)
Eskola kirolak (1)
Oinherri (1)

Trauti (1)

Institutua (1)

Liburutegia (1)

Eskolako familiak (1)
Talde-eragileko kideak (6)

2.3. Prozesua

116

Ikerketa hau 3 fasetan gauzatu da.

1. Fasea: helburu nagusia hezkuntza trantsizioen inguruko diagnosia

burutzea izan zen. Horretarako, ikertzaileek trantsizio momentuetan
zeuden haur, familia eta irakasle guztien ahotsak jaso zituzten eta
horiekin txosten bat sortu zuten haien esperientziak eta proposatzen
dituzten hobekuntzak bilduz. Ondoren, eskolako eta institutuko ira-
kasle- eta guraso- elkarteetan, trantsizio prozesuen garrantzia, ate-
ratako emaitzak eta prozesu parte-hartzailearekin jarraitzeko propo-
samena helarazi zitzaien.

. Fasea: aurreko faseko diagnosian identifikatutako alderdiak modu

parte-hartzailean ezagutu eta hauei erantzuten jarraitzeko helburua-
rekin, bilera bat antolatu zen talde-eragilean eta jarraipen-taldean
parte hartu nahi zuten boluntarioekin. Bertan eskolako 6 irakasle,
6 familia eta 3 ikertzaile bildu ziren, talde-eragilearen eta jarraipen-
taldeen helburuak, funtzioa eta espektatibak partekatu ziren. Talde-
eragilea 4 familiak, 3 gurasok eta 3 ikertzailek osatzea erabaki zen.
Gainontzekoak jarraipen-taldeko kide moduan geratzea adostu zen.
2. fase honen helburu nagusia ekintza-plana diseinatzea zenez,
2. taulan jasotako ekintzak burutu zituzten talde-eragileko partai-
deek:
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2. taula

Ekintza-plana diseinatzeko eta burutzeko prozedura

Ekintzak Teknikak Noiz
Hobetzeko alderdiak identifikatzeko | Galdera katalitikoak 2020ko
hezkuntza trantsizioen ebaluazio | Delphi teknika azaroa-abendua

txostenaren analisi partekatua

Eskolako dokumentuen
analisia

Ekintza-planak izan beharreko

ezaugarriak eta printzipioak ados-

tea. Horretarako, ideia hauek izan

ziren oinarri:

— Haurren esperientzia eta propo-
samenak

— Hausnarketa partekatuan atera-
tako dimentsio eta ideia nagusiak

— Eskolan garatzen diren ekintza
eta proiektuak

Proiektu honekin lotura izan deza-
keten herriko eragile esanguratsuak

Talde-eztabaidak
Herriko eragileen mapa

2021eko
ustarrila-otsaila

Ekintza-planaren proposamena Talde-eztabaida 2021eko
martxoa
Ekintza-planaren sozializazioa eta | Familientzako azalpen | 2021eko

feedback-jasoketa

bideoa, galdeketa bat eta
trantsizioekin loturiko
korreo bat sortu zen. In-
teres handiagoa erakutsi
zuten familiekin bideo
dei bat ere burutu zen

Irakasleekin klaustro-
bilera batean azaldu eta
partekatu zen

Jarraipen-taldearekin
lehenengo bilera egin
zen

apirila-maiatza

3. Fasea: helburu nagusiak ekintza-planaren inplementazioa eta eba-
luazioa izan ziren. Inplementazioa ikasturtearen amaieran eta be-
rriaren hasieran egin zen eta ebaluazioa ere bi momentu horietan
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burutu zen prozesuaren eta esperientziaren inguruko ebidentziak
jasotzeko. Talde-eragilean prozesuaren ebaluazioa egiteko MIMO
teknika erabili zen.

Talde-eragileko ebaluazioan identifikatutako hobetzeko alderdiak ain-
tzat hartuta, ikasturte berriaren hasieran (2021-2022) taldekide berriak batu
ziren talde-eragilera eta lehen egitekoa datuak jasotzeko tekniken diseinua
izan zen. Horretarako, denen artean aztertu nahi ziren kategoriak zein gal-
derak identifikatu ziren eta galdera horiei erantzuteko teknika aproposenak
adostu ziren (ikusi 3. taula). Honako hauek izan ziren galderen jatorrian
zeuden kategoriak:

— Hezkuntza-trantsizioen esperientzia
— Hezkuntza-trantsizioetan azaleratutako emozioak
— Gauzatutako ekintzak

— Besterik
3. taula
Datu jasoketa
Nori Nola Nork Noiz
Sentimenduen dadoa | Ikertzaileak 2021eko ekaina
Haurren ahotsa : - i
Bot11a1.<o mezua eta Talde eragileko 2021eko abendua
argazki-elizitazioa irakasleek
Trantsizio mo-
mentuetan ez
zeuden gaine- | Talde-eztabaida Ikertzaileak 2021eko ekaina
rako tutoreen
ahotsa
Ikertzaileak 2021eko ekaina
Irakasle-tutoreen | Elkarrizketa erdi- -
ahotsa egituratuak Talde-eragileko 2021eko abendua
irakasleek
Galdetegia Ikertzaileak 2021eko ekaina
. Talde-eragileko | 2021eko ekaina-
Familien ahotsa Udako kaiera irakasleek iraila
Galdetegia Talde-eragileko | )| 4 abendua
familiek
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2.4. Datu-analisia

Ikerketa-ekintza parte-hartzailearen esentziarekin bat egiteko, prozesu
guztietan zehar ikertzaileez aparte, talde-eragileko familia eta irakasleak
ere datuen analisian murgildu ziren. Horrek aukera eskaini zuen datuen in-
terpretazioa ikerketa terminoetan oinarritzeaz gain, beraien esperientziekin
ere kontrastatzeko.

Horretarako, lehenik eta behin, jasotako datuak dimentsioka antolatu
ziren. Dimentsio horiek galderak diseinatzeko erabilitako berberak izan
ziren, eta momentuka eta eragileka aztertu ziren jasotako datuak;hau da,
ikasturte amaieran haurrek, irakasleek eta familiek esandakoak dimentsio
ezberdinetan eta trantsizioka bereizita, alde batetik, eta uda ondoren hau-
rrek, familiek eta irakasleek esandakoak trantsizioka, bestetik. Prozesu ho-
rrek ezagutza eta hausnarketaren arteko uztarketa ekarri zuen eta datuen
analisi tematikoa estrategia induktibo eta deduktiboan oinarritu zuen (Fere-
day et al.,2006).

3. EMAITZAK

Trantsizio prozesuak haur, familia eta irakasle guztientzako aukera izan
daitezen, askotariko datu-iturriakaintzat hartuta, prozesuan zehar jasotako
ahotsak azalduko dira jarraian. Horretarako, lehenik eta behin, talde-eragi-
leak trantsizio prozesuen ebaluaziotik eratorritako hausnarketa partekatuan
azaleratutako emaitzak aurkeztuko dira. Segidan, hausnarketa horretatik
talde-eragileak diseinatutako ekintza-plana aurkeztuko da. Ondoren, disei-
natutako ekintza-plan horretatik errealitatean garatutako ekintzak azalduko
dira. Ekintza-plana inplementatu ostean irakasleek, familiek eta haurrek
izandako esperientziak eta amaitzeko, esperientzia horiek oinarri hartuta pro-
posatzen edo identifikatzen dituzten hobetzeko alderdiak azalduko dira.

3.1. Trantsizio prozesuen inguruko hausnarketa partekatua

Abiapuntutzat ikertzaileek egindako trantsizio prozesuen diagnosia
hartu zen. Txosten hori talde-eragileak irakurri ondoren egindako hausnar-
keta partekatutik honako dimentsio eta alderdiak azaleratu ziren:

— Informazio eta komunikazioa: haurrak eta familiak aldaketaren au-
rrean seguru egoteko garrantzitsua da etorkizunaren inguruan ahalik
eta informazio gehien izatea.

— Trantsizioa: Garrantzitsua da haurrei transmititzen zaizkien mezuak
zaintzea haiek emozionalki ez blokeatzeko. Horrez gain, interesga-
rria izan daiteke haien espektatibak eta beldurrak doitze aldera, hu-
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rrengo ziklo edo etapako ikasleak trantsizioan daudenekin elkartu
eta beren esperientzia partekatzea. Aldaketa erakargarria egitea inte-
resgarria izan daiteke, alderdi positiboak azpimarratuz eta haurren-
tzako interesgarria izan daitezkeen ekintzen bitartez.

— Zailtasunak: zailtasunez hitz egiten denean horren atzean dagoen
esanahia ulertzeko beharra ikusi da. Besteak beste, norena da zail-
tasuna? Haurrarena ala helduarena? Pertsonen garapen alderdi eta
aniztasunari erantzuteko eskolan dauden askotariko bide, baliabide
eta estrategiak ezagutzea interesgarritzat jo da.

— Hezkuntza premia bereziak dituzten ikasleak: LH-DBH etapa-alda-
ketan bereziki jarraipen zuzena egiteko beharra ikusi da. Baita es-
kaintzen diren laguntza eta bitartekoak ezagutzekoa ere.

— lkaste-irakaste-prozesuak: ikastetxea proiektuka lan egiten hasi da
abiapuntu moduan haurren interesak kontuan hartuta. Horrek ira-
kasleen aldetik formakuntza eta lan handia eskatzen du eta ba-
tzuetan erresistentziak eta zailtasunak izaten dira. Eskolan da-
goen ebaluatzeko modua ez dator bat proiektuka lan egitearekin
eta hori aldatzeko beharra identifikatu da. Etxeko-lanena trantsizio-
momentu guztietan atera diren gaia izan da. Helburua argi izatea
funtsezkotzat jo da eta teorian ikasleak etxeko-lanok bakarrik egi-
teko gai izan beharko lirateke. Jolasa eta mugimendu librea garran-
tzitsutzat jo dira..

— Koordinazioa: espazio eta denbora falta oztopo moduan identifikatu
dira. Aukera moduan identifikatu dira ikasleak ez dauden momen-
tuak: ikasturte hasiera eta amaiera. Bestalde, plangintza bat zehaz-
tuta egonez gero, koordinazioa ez da beharrezkotzat jo. Alderdi ba-
tzuk sistematizatuta uztea beharrezkotzat jo da.

— Harremanak eta alderdi emozionalak: haurren emozioak ezagutu eta
beharrezkoa denean horiek baretzea beharrezkotzat jo da. Helduok
transmititzen ditugun emozioak eta mezuak zaintzeko beharra ikusi da.

— Eskola: prest dago familien proposamen, iritzi, kezka eta bestela-
koakentzuteko eta batzeko eta baita hauei irtenbidea/erantzuna ema-
teko ere. Hala ere, beharrezkoa da familia guztiak erakarri eta entzu-
tea, bestela beti berdinak gerturatzen eta inplikatzen baitira.

Kategoria horien inguruan hausnartzeko izandako talde-eztabaidaren
ostean, trantsizioak ekintza puntualetatik haratago doazen prozesuak direla
eta ikuspegi holistiko eta inklusiboa behar dutela ondorioztatu zen.

3.2. Ekintza-planaren proposamena

Haur, familia eta irakasleentzako esperientzia positiboak, seguruak eta
aberasgarriak sortu eta zaintzak duen garrantzia azpimarratu nahian, ekin-
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tza-planari ElkarZaintza plana deitu zitzaion. Planak ikasturte amaiera,
udako oporrak eta ikasturte hasiera barne hartzen zituen. Oinarrian haus-
narketa partekatuan azaleratutako dimentsio eta alderdiei erantzun nahi
izan zitzaien eta eragilearen arabera proposamenak ezberdinak izan ziren,
beti ere eskolako proiektu, dokumentu eta egiteko moduetan oinarrituta.

— Haurrei trantsizioa leuntzeko eta eskolan proiektuka ikasten zutela
kontuan hartuta, ikasturte amaiera eta hurrengoaren hasiera lotzen
duen proiektu proposamena egin zen. Helburua sortutako emozioei
erantzutea zen eskola eta maila guztiak inplikatuz. Horretarako, tu-
toretza saioak, espazio berriak ezagutzeko eta zaharragoek trantsi-
zioan murgilduko diren ume eta gazteen zalantzeik erantzuteko bisi-
tak, gorputz hezkuntzako saioak eta udako proposamenak diseinatu
ziren. Baita ikasturte berrian talde eta irakasle berriekin harremanak
eraikitzeko proposamenak ere.

— Irakasleei dagokionez, zikloen arteko koordinazioa bermatzeko bi-

lerak proposatu ziren, izan ere, ez zeukaten espaziorik haurren plan-

teamendua diseinatu eta adosteko.

Gurasoen kasuan, eskola komunitatea indartzeko helburuarekin,

proposamen gehienak alderdi ludiko-festiboarekin eta auzolanare-

kin lotu ziren. Beraien artean eta irakasleekin modu informalean ha-
rremanak sortzeko aukerak proposatu ziren; baita eskolaren beharrei
erantzungo zieten ekarpenak egiteko aukera ere.

— Hiru eragileei bideratutako bi proposamen ere bazeuden. Alde ba-
tetik, bidaide figurarena, beharrezkoa den kasuetan edonork erre-
ferente bat izan zezan eta bestetik, komisio mistoak. Astelehenero
Batzorde Pedagogikoan hiru irakasle koordinatzaile biltzen zirela
aprobetxatuz, gurasoen ordezkaritza bermatzea eta hilean behin ba-
tzorde pedagogiko horietara hurbiltzea zen proposamena, eskolan
hartzen diren erabakiak guraso elkartera iritsarazteko eta alderan-
tziz, guraso elkarteko informazioa eskolara. Bestalde, haurren par-
taidetza bermatzeko aukerak aztertzea ere interesgarritzat ikusi zen.

3.3. Garatutako ekintzak

Pandemia egoeraren ondorioz, ElkarZaintza planean diseinatutako
hainbat ekintza gauzatzea ezinezkoa izan zen. Jarraian, irakasleen artean,
familiekin eta haurrekin ikasturte amaieran eta berriaren hasieran eginda-
koak azalduko dira.

Irakasleen artean, ekintzak koordinazioan oinarritu ziren. Aztertu diren
trantsizio momentu guztietan talde-eragileak aurrera eramandako prozesua
eta diseinatutako planaren inguruan azalpena emateko klaustro bilerak era-
bili zituzten eta dokumentazioa Drive karpeta bitartez partekatu zen. Al-
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derdi horien inguruko azalpenak, talde-eragileko partaide ziren eskolako zu-
zendari eta irakasleek eman zituzten. Bestalde, planean diseinatuta zegoena
maila eta gela bakoitzeko beharretara egokitzeko, koordinazio formatu ez-
berdinak sortu zituzten: LH 2.mailan planifikatutako bilera formalak egin
ziren, aldiz gainontzeko mailetan, jolastorduko elkarrizketa, telefono dei
edo korreo elektroniko bitartez aurrez planifikatu gabeak izan ziren.

Familiekin ekintzak informazioa eskaintzera eta komunikazio bideak
hobetzera bideratu ziren. Lehenik eta behin, ElkarZaintza planaren sozia-
lizazioa egiteko eta beraien ekarpenak jasotzeko, bideo bat sortu zen eus-
karaz prozesuari eta planari buruzko azalpenekin. Familia guztientzako
ulergarri egiteko, azpi-tituluak gehitu ziren gaztelaniaz eta georgieraz. Bi-
deo horretan, eskola mailan trantsizioen inguruan zituzten zalantza eta gal-
derak jasotzeko talde-eragileak sortutako helbide elektronikoa agertzen
zen. Zehaztapen gehiago nahi zituztela adierazi zuten familiekin bilera te-
lematiko bat egin zen ElkarZaintza planean gehiago sakontzeko. Ikasturte
amaieran triptiko bat banatu zitzaien. Bertan, ikasturteen arteko desber-
dintasun nagusiak eta aldaketari buruz beraien seme-alabekin modu po-
sitiboan hitz egiteko iradokizun batzuk helarazi zitzaizkien. Horrez gain,
udako kaiera bat sortu zen udan zehar, beharrezkoa zen kasuetan, familiek
eta haurrek trantsizioen inguruan hitz egiteko baliabide bat izan zezaten.
Bertan beldurrak eta zalantzak partekatzeko ariketa eta jolasak bildu ziren
eta horien helburua ikasturte hasieran irakasleak horiek jasotzea zen, tran-
tsizio prozesuaren inguruko informazioa biltzeko.

Haurrekin alderdi emozional eta harreman berriekin loturiko ekintzak
burutu ziren. Kasu guztietan, trantsizio momentuan zeuden haurrei (HH,
LH2, LH4 eta LH6) urtebete nagusiagoak zirenei beraien galderak, beldu-
rrak eta zalantzak bidaltzeko eskatu zitzaien. Hau da HHkoek LH1ekoei,
LH2koek LH3koei, LH4koek LH5ekoei eta LH6koek DBHkoei. Galdera
horiek erantzuteko, pandemiaren mugen ondorioz, zalantza eta galderak
erantzuteko eta beraien esperientzia kontatzeko LH1ekoek eta DBHkoek
bideoa grabatu zuten, LH3koek mural bat sortu zuten galdera-erantzunekin
eta LH5ekoek bideo-deia egin zuten LH4ekoekin. HHko gela batean, espa-
zioen inguruko kezkekin jarraitzen zutenez, irakaslearekin bisita bat egin
zuten ikasgela, pasillo eta sarrera-irteerak ikusteko.

Harremanekin lotuta, etapa eta ziklo berri guztietan taldeak eta irakas-
leak aldatzen ziren eta haur eta familien kezka iturri nagusi moduan iden-
tifikatzen zenez aldaketa hori, uztailean jakinarazi ziren talde eta tutore
berriak (esleituta zeuden kasuetan). LH6ko ikasleen kasuan, institutuan
aurrera eramandako hausnarketaren ondorioz, institutuko lehen urtean tal-
deak ez aldatzeko erabakia hartu zen.

Ikasmaila guztietan, ikasturteari itxiera emateko jaialdi bat ospatu zu-
ten. Bertan, urtero bezala, gela bakoitzak dantza bat prestatu zuen, baina
pandemia egoeragatik, gainontzeko gelek eta haurren familiek ezin izan
zuten ikusi. 2.mailan zikloari itxiera honela eman zioten:
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Gero guk egin genuen ritualtxo bat... Gutako bakoitzak kartulina bat
hartu eta erdian gure izena idatzi genuen, borobilean jarrita topagunean.
«Bat, bi eta hiru» esan eta ondokoak kartulinan jartzen duen izenaren ad-
jektibo positibo bat idatzi zuen. Adibidez «Irati..» eta adjektibo positibo
bat. Ba igual «maitagarria». «Bat, bi eta hiru» eta berriro, etortzen da
Andonina eta idazten det Andonintzako ba «bihotz onekoa». Orduan ba
bakoitzak kolore desberdineko arkatzarekin, buelta osoa emanda eta 23
pasatuta gero jasotzen duzu zurea eta da opari bat, ez? De hecho, zegoen
mutiko bat negarrez hasi zela. Eta «Zer pasatzen da?» Eta «ezer ez ezer
ez» eta nik pentsatzen nuen zerbait zatarra igual idatzi zutela eta gero pa-
tiora joan ginen eta galdetu nion eta «Es que inork ez dit horrelako opari
polit egin inoiz». Eta hasi zen berriro negarrez... Super polita. Eta gero
ume bakoitzari kolgantetxo bat ekarri genien harri mineral batekin. Ha-
rri jakintsu boteretsuak eta hola borobilean geundela eta irtetzen zen ba-
nan banan bakoitza eta poltsatxo baten eta: «Jo, ba kriston ibilbide polita
egin duzu eta ikasi duzu hau, hau eta hau egiten.» Eta danak: «Waaah»
txaloka eta orduan bestek irekitzen zuen eta: «Buaaah» eta «Klaro, harri
horrek lagunduko dizu ibilbidean, hemendik aurrera eta gainera oso ja-
kintsua eta ez dakit zer... Eta besarkada, txalo eta lekura. Diploma bat
izan bazen moduan, baina harritxuakin egin genuen (Irk_LH?2)

Ikasturte hasieran, berriz, tutoretzako orduak erabili ziren ikasturte be-
rria emozionalki nola hasi zuten partekatzeko eta talde kohesiorako ekin-
tzak garatzeko. Bestalde, lehenengo eta hirugarren mailan aurreko ikastur-
tean egindakoa proiektu moduan berrartu zuten ikasturte berria hasteko.

3.4. Esperientziak

34.1. Irakasleenak

Irakasleek adierazitakoaren arabera, prozesuaren eta planaren informa-
zioaren trukaketa ez zen nahikoa izan. Irakasle batzuk, informazio falta be-
raiengain hartuzuten ez zutelako dokumentazioa irakurri. Beste batzuk, in-
formazio hori Driven egotea, fisikoki ez izatea eta azalpen zehatzagoak ez
jasotzea oztopo moduan bizi izan zuten.

ElkarZaintza planaren inguruko iritziak askotarikoak izan ziren. Hasiera
batean bigarren ziklotik hirugarren ziklorako trantsizioan beharra identifika-
tzen ez zen arren, plana inplementatu ostean plana burutu izanaren garran-
tziaz jabetu ziren. Gainontzeko trantsizio momentuetan oso ondo jaso zen,
irakasle bakoitzaren esku geratzetik sistematizatzeko balio izan baitzuen.
Hala ere, beraien iritziz planaren proposamena berandu jaso zuten eta ho-
rrek gelako proiektua nahi bezala aurrera eramateko denbora falta ekarri
zuen. Hala ere, aurrera eramandako ekintzak oso ondo baloratu zituzten ira-
kasleek, haurrak gustura eta kasu batzuetan lasaiago ikusi zituztelako.
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Haurrak orokorrean ondo egokituko zirela irudikatzen zuten irakasleek,
nahiz eta zailtasun batzuk ere aurreikusten zituzten, 1. ziklotik 2. ziklora
mugimendu faltarekin, ikuspegi pedagogikoarekin eta taldekide berriekin
lotuta. LHtik DBHrako etapa trantsizioan, parte-hartzaileek nabarmentzen
zuten haurren ezaugarriak, eta nola horiek eragin dezaketen beren ibilbide
akademikoan.

3.4.2. Familienak

Familiekin ElkarZaintza planaren inguruan beraien iritzia jasotzeko
galdetegia bidali zitzaienean, orokorrean familiek interesgarri, erakargarri,
harrigarri eta lagungarri moduan definitu zuten. Gehiengoak trantsizioek
ekarriko zituzten alderdien inguruan gehiago jakin nahi zutela adierazi zu-
ten (irakasle berriak, metodologia, espazioak, egingo dutena...) eta kezkak
haurren egokitzapen, erritmo eta arrakastarekin loturikoak izan ziren.

Plana martxan jarri ostean, familien ikasturte amaierako eta udan
zehar bizitako esperientziak udako kaieraren bitartez jaso nahi izan ziren
arren, ikasturte hasieran ez zen bat bera ere jaso. Ikasturte hasierako gal-
deketan, erantzundako 21 familietatik, kaiera Sek bete zutela adierazi zu-
ten: «Bai, aukera ona izan zen gure alabaren ezinegonak gehiago ezagu-
tzeko (Fml_LH]I)». Beste familiek adierazi zuten ez zutela beharrik izan
edo haurrak ez zuela interesik adierazi . Guraso batek honako hau ere
adierazi zuen: «Udako kaiera bete genuen baina ikasturte hasieran inork
ez digu eskatu. Ez dakigu zertarako bete genuen (GU_DBH)».

ElkarZaintza planaren inguruan berriro ere haien iritzia galdetzean, gu-
rasoen gehiengoak trantsizioak hobetzeko eta haur, irakasle eta familien
ahotsak kontuan hartuta eskola hobetzeko prozesu modura ulertzen zutela
adierazi zuten. Adierazi zuten, halaber, informazioa, bileren, whatsapp me-
zuen, bideoen eta helbide elektronikoen bidez jaso zutela. Aurrera eraman
ziren ekintzak eta proiektuak familia guztiek lagungarri ikusi zituzten, be-
reziki tutore eta talde berriak uztailean jakinaraztea eta bidalitako triptikoa.
Informazioa aldez aurretik jaso zutenez, haurrari behar zuen informazioa
emateko eta urduritasunak baretzeko gai izan zirela aipatu zuten. Hala ere,
LH 5. mailako eta DBHko bina gurasok adierazi zuten prozesuaren eta pla-
naren inguruan informazio gutxi zutela eta LH 1. mailako beste bi gurasok,
berriz, inongo informaziorik ez zutela jaso.

Familiek haien umea ondo eta lasai nabaritu zuten LHko egokitzapen
prozesuan. Zailtasun nagusiak alderdi akademikoan eta harremanetan na-
baritu zituzten. LH 1. mailan bereziki, dinamikan eta konplexutasunean:
«Orokorrean, ikasi beharrekoa zailagoa dela eta kezka apur bat azaldu
du. ... Bestalde, HHS5etik LHlera, hasierako astean «jolas gutxi egiten
dugu» esanez etorri zen. Beraz, aldaketa dinamika motan ere nabaritu du
(Fml_LHI).» LH 3. mailan gutxiago jolasten dutela nabarmendu zuten eta,
LH 5. mailan irakasle aldaketak. DBHko lehenengo mailan aldiz, 5 eran-
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tzunetatik 2k soilik adierazi zuten beraien haurra ondo ikusten zutela. Zail-
tasun nagusiak irakasle kopuruan eta eraikitako harremanetan, eskaera
akademikoan eta ikasteko ohitura berrietan nabarmentzen zituzten, horrek
haurraren motibazioan eta egokitzapenean zuen eragina nabarmenduz:

«Urduritasunez, irakasleekin harremana oso desberdina baita biga-
rren hezkuntzan. Nire semeak irakasleei beraien arazoak ikasketetan ez
zaiela axola sentitzen du irakasle askorekin (Fml_DBH)».

Haurrak ondo eta gustura ikusten zituzten familien kasuan, beraien es-
perientzia ere positiboa zela adierazi zuten. Familiek beraiek bizitako zail-
tasun moduan, teknologia arrazoiengatik irakasleen arteko komunikazioa
eta harremana adierazi zituzten LHko 3. ziklotik aurrera. Familientzako,
tutorearekin eraikitzen den harremana gako bat da:

«Batzuetan bai, hala ere, tutorearen araberakoa da, tutoreak bere
eginkizunak nola ulertzen duen arabera. Alaba zaharrenarekin tutorea-
rekin telefonoz harremanetan jarri izan naiz eta erantzuna jaso izan dut.
Lehenengo mailan dagoen semearen tutorearekin harremana oso desber-
dina da, ez du erantzuten eta haurraren notak dira bileran azaldu ziguna
(DBH)»

3.4.3. Umeenak

Ikasturte amaieran haurrak gogotsu agertu ziren hurrengo mailara iga-
rotzeko. Burututako ekintzak gustatu zitzaizkiela eta batzuk lasaiago ego-
teko ere balio izan ziela adierazi zuten. Kezka edo urduritasunak maila ba-
koitzeko berezitasun akademikoekin edo harreman berriekin loturikoak
izan ziren eta beraien irudikapenen arabera, hurrengo ikasturtea zailagoa
izango zen.

Ikasturte berrian urduritasunak lagun eta irakasle berriak ezagutzearekin
lotuak izan ziren. Aldaketa, batzuei erraza eta beste batzuei zaila egin zitzaiela
adierazi zuten eta ikasturtearen arabera ezberdintasunak ikusi ziren. LH1en be-
reziki matematikak eta etxeko lanak nabarmendu zituzten. LH 3. mailan tes-
tuen konplexutasuna, matematikak eta hizkuntzak nabarmendu zituzten eta
DBHn ordutegi aldaketa, azterketak eta irakasle asko izatea.

3.5. Hobetzeko alderdiak eta proposamenak

3.5.1. Irakasleak

Prozesuaren eta ekintza-planaren informazio-komunikazioa trantsizio
momentu guztietan azaleratutako alderdia izan zen. Talde-eragileko pro-
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zesuari dagokionez, informazio-komunikazio egokia bermatzen zela ziur-
tatzeko, beharrezkotzat edo gomendagarritzat jo ikusi zen ziklo eta etapa
bakoitzetik gutxienez ordezkari bat egotea. Izan ere, informazioa berandu
jaso zutela adierazi zuten eta ondorioz denbora gutxi izan zutela proiektua
behar bezala prestatzeko. Horren aurrean informazioa lehenago jasotzea
eta horren inguruko azalpenean gehiago sakontzea proposatu zen:

«Nik igual egingo nauen formakuntza saio bat eskaini 3 hilabetero,
gutxienez, guk eukitzen dugu astelehenero 4etatik 6:30tara bi orduko
formakuntza saio bat. Ba igual da, lehenengo hilabetean formakuntza
saio bat hartzea, bigarrenean beste bat eta hirugarrenean beste bat, eta
joatea erakusten eta ikusten ze gauza egiten diran eta zer gauza egin ahal
diran. Baina igual ez Drivetik konpartituta como dar por hecho danok
ulertzen eta irakurtzen dugula (Irk_LH2)».

Bestalde, ElkarZaintza planarekin lotuta, eskola mailan trantsizioen in-
guruan irizpide bateratuak egotea eta irakasleen trantsizioak ere zaintzea
hobetzeko alderdi bezala identifikatu ziren.

Amaitzeko, eskolan proiektu ezberdinetan egiten diren alderdi ezber-
dinei zentzua eman eta trantsizio prozesuekin lotura egiteko, ElkarZaintza
planaren baitan txertatu daitezkeen proposamen zehatzak ere egin ziren:

«Lehenengo mailan egon ginen eta egin gendun proiektu bat baratza-
kin lotuta. Eta okurritu zitzaigun egongo zala, polita baratza erabiltzea
Surteko gelatik lehenengo mailara salto egiteko proiektu bezala. 5 urteko
gelan baratza martxan jarri zuten, orduan uda pasatzen da eta gero lehe-
nengo mailan uzta hori jasotzen da. Orduan guri justo sukaldariak, ba
jaso zuen dana, prestatu zuen eta gero gelan jan genuen. Hori ondo ja-
rrita, ondo apainduta, izan daiteke oso polita baratza baten bitartez tran-
tsizioa egiteko 5 urteko gelatik Lehenengo mailara. (Irk_LH2)».

3.5.2. Familiak

Galdetegiei erantzun zieten familiek fokua haurraren ongizatean eta
beharretan jarri zuten. Hala, kezkak (umeenak eta familienak) aintzat
hartzea eta eskola-familien arteko informazioa bermatzea funtsezkotzat
ikusten zuten. Bestalde, haurrei transmititzen zaizkien mezuen zaintza
(Fml_Lh1), metodologikoki mugimendu autonomoa mantentzeko beharra
(Fml_Lh3),eskola-insitutuaren arteko interakzioa eta ikasteko metodoen
irakaskuntzaren garrantzia (Fml_DBH) nabarmendu zituzten.

Talde eragileko konfigurazioari dagokionez, bertan dauden familia bo-
luntario denak hezkuntza alorrarekin loturiko lanbidea zutenez, eskolako
errealitatea hobeto jaso eta entzuten zela ziurtatzeko, profil ezberdinak zi-
tuzten familiak erakartzea beharrezkotzat jo zen talde-eragilean bertan.
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3.5.3. Haurrak

Trantsizio momentu guztietan harremanekin eta alderdi akademikoekin
loturiko proposamen edo hobetzeko alderdiak nabarmendu zituzten. Haur
eta gazteek beraien lagunekin egon nahi zutela eta aldaketa hain handia
izan ez dadin DBHn gelakideak mantentzea proposatu zuten. Irakaslearen
izaera ere garrantzitsua zen beraientzat. Horregatik, zorrotzegiak ez izatea
eta laguntza behar dutenean edo zerbait gaizki egiten dutenean bronka bota
beharrean laguntza eskaintzea nahiko lukete. Lehenengo zikloan eta biga-
rrenaren hasieran jolasaren presentzia faltan botatzen zutela eta horregatik,
gehiago jolastea eta mugimendu autonomoa izatea nahiko luketela adierazi
zuten. Bestalde, LH 5. mailatik aurrera lan-karga handitzen denez, etxeko-
lan gutxiago izatea proposatu zuten eta DBHn berriz azterketa gutxiago
izatea. Amaitzeko, institutuaren inguruko informazio gehiago izatea ere
hobetzeko alderdi moduan identifikatu zuten DBHko gazteek.

4. EZTABAIDA ETA ONDORIO NAGUSIAK

IEP lehenengo ziklo honetan ikusi da hezkuntza trantsizioak hobetzeko
helburuarekin aurrera eramandako ikerketaren bitartez, ekintza puntuale-
tik haratago doazen prozesuak direla. Izan ere, etapa edo ziklo aldaketetara
mugatu arren, ikusi da eskola mailako dimentsioak barne biltzen dituela.

Aurkezten den ekintza-planak eta horretarako gauzatu den prozesuak
bete-betean erantzuten dio hezkuntza trantsizioak hobetzea eta horien sis-
tematizazioaren helburu espezifikoari (Eusko Jaurlaritza, 2019). Izan ere,
lehen trantsizio prozesuen esku-hartzea sinplea, puntuala eta irakasle ba-
koitzaren esku geratzetik orain eskola mailan identifikatutako behar eta
adostutako irizpide holistiko batzuen baitan gauzatzen hasi dira (Sierra &
Parrilla, 2019).

Trantsizio prozesuen hobekuntza eta sistematizazioa ElkarZaintza pla-
naren bitartez bilatu da. Prozesu honetan dauden haur eta familien ongi-
zatea bermatzeko, foku nagusia prozesu hauek ekartzen duten alderdi so-
zial eta emozionaletan jarri da eta bizikidetza positiboko esparru segurua
sustatu nahi izan dira (Eusko Jaurlaritza, 2019). Ikerketa ezberdinek era-
kutsi bezala, alderdi sozial eta emozional horien inguruko esperientzia
positiboak ematen direnean bizikidetzan eragin positiboa izateaz gain,
pertenentzia sentimendua garatzen ere laguntzen dute (Villumsen et al.,
2023). Baina horrez gain, esperientzia positibo horiek eragina izan ohi dute
ikaste prozesuetan, motibazioan eta norbere pertzepzioan (Mahmud, 2022;
Strand, 2019).

Covid testuinguruaren ondorioz, diseinatutako ekintza guztiak au-
rrera eramatea ezinezkoa izan zen. Hala ere, elkarren arteko zaintza, in-
formazioa eta komunikazioa oinarri duten ekintzen bitartez ikusi da beste
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ikerketa batzuekin bat eginez, protagonista nagusientzat aberasgarria dela
esperientzia terminoetan (Jonsdottir et al., 2023). Prozesu horien konple-
xutasuna aintzat hartuta, saiakera haur eta familia guztientzako aproposak
izan daitezkeen hezkuntza trantsizioak bultzatzea izan da eta horretarako,
beraien esperientziak eta hobetzeko proposamenak erdigunean kokatu dira.
Hori lortzeko estrategia ezberdinak luzatu dira, besteak beste haurren aho-
tsak entzuteko teknika parte hartzaile ezberdinak proposatzea eta familie-
kin komunikatzeko eta hauek informatzeko bide ezberdinak erabiltzea.

IEP metodologiak eskaintzen duen eraldaketarako aukera irakasleen
prestakuntzarako eta eskolan identifikatutako hobekuntzak egiteko tresna
moduan ere erabili nahi izan da (Sierra & Parrilla, 2019). Talde eragilearen
bitartez, irakasle eta familien arteko kolborazio zuzena bilatu da. Familien
kasuan, haien partaidetza zuzena ere bilatu da prozesuko fase guztietan.
Helburua eragile guztien arteko kolaborazioa izan da, ikusi baita irakasleen
garapen profesionalari begira, ikasleekiko pertzepzioa doitzeko eta esko-
lako hobekuntzarako gako direla (Simén Rueda et al., 2021)

Kontutan hartuta etengabe aldatzen ari den gizarte konplexu batean
bizi garela, eskolak etengabe hobetzen eta eraldatzen jarraitu behar du gaur
egungo erronkei eta testuinguruan aurkitzen diren oztopoei aurre egiteko.
Horrelako prozesu parte-hartzaileek etengabeko hausnarketa eta ekintzak
aurrera eramaten jarraitzeko aukera eskaintzen dute. Hala ere, herri mai-
lako beste eragile batzuen laguntza eta babesa funtsezkoa da eskolan ber-
tan sortzen diren beharrei erantzun ahal izateko. Horregatik, komunitate
mailako proposamenak eta baliabideak eskaintzea funtsezkoa izango da,
erantzukizuna gizarte mailakoa izan behar dela sinesten baitugu. Ildo ho-
rretan, jarraipen taldea sortu den arren, denbora mugen ondorioz, beraien
partaidetza mugatua izan da eta bilera hori informazio transmisioan oina-
rritu da bereziki. Horregatik, beste ikerketa batzuetan aipatzen den bezala,
komunitateko partaideen inplikazio edo ardurak hartzea eta ardura horiei
erantzutea etorkizunari begira interesgarri moduan identifikatzen da (Bou
& Sales, 2022).

Inklusioaren definizio eta praktikekin gertatzen den bezala, trantsizioe-
tan ere dimentsio bertikala funtsezko alderdia da (Haug, 2020). Hau da,
lehentasun, definizio eta ulerkera partekatuak beharrezkoak izango dira
kultura partekatuan oinarritzen diren erantzunak eskaini ahal izateko, bai
eskoletan baina baita tokiko komunitateetan ere (Fullan & Quinn, 2016).
Izan ere, eskola-komunitatean balio komunen eraikuntza funtsekoa da. Ez
da nahikoa eskolan bertan geratzea.

Azken finean, trantsizioen hobekuntza sistematikoaren bitartez ikasle
guztien ikaskuntza eta partaidetza sustatzea bilatu da, norberak ahalik eta
garapen pertsonal, akademiko eta sozial handiena eta orekatuena izan de-
zan, esperientzia positibo batetik eta gero eta testuinguru inklusiboagoe-
tatik. Horregatik, beste IEP ziklo baten beharra identifikatu da. Ziklo berri
horren helburua honako alderdi hauei erantzutea da: haur guztien ikaskun-
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tza- eta partaidetza- esperientzia positiboak hobetzen jarraitzeko identi-
fikatu den eskolako harremanen, curriculumaren eta metodologiaren ja-
rraikortasuna bilatzea, irakasleen artean informazio eta planifikaziorako
koordinazio estruktura berriak sortzea, eta jarraipen taldeakidentifikatu di-
tuen sinergien bitartez, behar gehien izan dezaketen familia horiei erantzun
ahal izateko eskola-komunitate mailako trantsizioak hobetzea. Bereziki
arreta proiektu izaeran jarri nahi da, horrek etapa eta zikloen arteko trantsi-
zioak etengabe hobetzen jarraituz prozesu moduan ulertzea ekarriko due-
lako. Hezkuntza komunitate osoari transmititu nahi izan zaio inklusio prin-
tzipioen baitan gidatutako trantsizio prozesuek duten balioa. Horregatik, ez
da ahaztu behar hezkuntza etapa guztietan eragile guztien ongizatean la-
guntzen duten trantsizio prozesuak direla (Eusko Jaurlaritza, 2019).
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ALDIZKARIAREN AURREKARIAK

Tantak aldizkaria Euskal Herriko Unibertsitateko Irakasleen Unibertsi-
tate Eskoletako eta Filosofia eta Hezkuntza Zientzien Fakultateko irakasle
talde baten ekimenez jaio zen, UPV/EHUko Euskara Errektoreordetzaren la-
guntzaz. Erronka nagusia, alde batetik, izaera akademiko-zientifikoa edukiko
zuen publikazio bat abian jartzea zen, hezkuntza arloaren gaineko hausnarke-
tan sakontzea ahalbidetuko zuena; beste aldetik, EHUren barruko zein kan-
poko hezkuntza adituen artean gero eta handiagoa zen eskaera bati erantzutea
bilatzen zen: hezkuntza-zientzia euskaraz egitea.

ALDIZKARIAREN IKUSPEGIA ETA POLITIKA

Hezkuntza zientifiko-akademikoari buruzko diziplina arteko argitalpen
bat da, eta helburua da ideiak eta lanak elkartrukatzea alor horretan. Adituei,
ikertzaileei, hezkuntza-komunitateko kideei, erakunde-plangintzako ardura-
dunei eta graduondoko eta graduko ikasleei zuzenduta dago.

Tantak indexazio-arauak betez argitaratzen da, laburpenak (abstract)
eta gako-hitzak (Keywords) euskaraz, ingelesez, gaztelaniaz eta frantsesez
aurkeztuz eta euskarazko artikuluak onartuz.

EKARPENAK

Tantak bidalitako lanek hezkuntzarekin eta irakaskuntzarekin zerikusia
duten gaiak jorratu behar dituzte, batez ere proiektu, ikerketa eta esperien-
tzia berritzaileei buruzkoak. Hezkuntzaren esparruko gogoeta akademiko-
zientifikoak ere onartzen dira.

Hezkuntza psikologia; Haurtzaroa; Heziketa; Didaktika; Irakasleak;
Hezkuntzaren Psikologia; Bilakaeraren Psikologia; Irakasleria; Alfabeta-
tze Zientifikoa; Praktika Zientifikoak; Indagazioa; Pentsamendu Kritikoa;
Aldaketa kontzeptuala; Pedagogia; Hezkuntza Teoriak; Lanbide Heziketa;
IKTak; lkerketa Metodologia; Literatura; Hizkuntzaren Didaktika; Atze-
rriko Hizkuntza; Inklusioa; Berdintasuna,; Didaktika; Hezkuntza Berrikun-
tza; Eskola Antolakuntza; Gizarte Hezkuntza; Gorputz Hezkuntza; Eskola
kirola; Garapen psikomotor; Psikomotrizitatea; Gorputz Adierazpena;
Gorputz Hezkuntza, Motibazio motorra; Garapen psikomotor, Lateralita-
tea; Irakaslea.



ARTIKULUEN ONARPENA EDO UKATZEA

Artikuluak onartzea Tantak aldizkariko Erredakzio Batzordeari dago-
kio. Aurrena, oinarrizko baldintzak betetzen diren aztertuko du Erredakzio
Batzordeak eta, hurrena, bi kanpo-ebaluatzaile izendatuko ditu, artikulua
era itsuan epai dezaten.

Erredakzio Batzordeak lanak argitaratzeko edota baztertzeko ardura
du, eta horretarako lanen ebaluazio txostenak kontutan hartzen ditu. Hala
ere, Erredakzio Batzordeak lanak zuzenean baztertzeko aukera du adi-
tuen ebaluazio-prozesua abian jarri gabe, baldin eta desegokiak direla uste
badu, dela kalitate maila baxuak direlako, dela aldizkariaren izaerarekin
bat ez datozelako, dela iruzur-ebidentziak dituztelako, etab.

Argitaratuko diren artikulu guztiek hizkuntza-orrazketa edukiko dute,
horren ardura aldizkariaren hizkuntza-teknikariaren esku geratuko da.

BINAKAKO EBALUAZIO-PROZESUA (DOUBLE-BLIND PEER
REVIEW)

Egileek automatikoki jasotzen dute Open Journal System (OJS) plata-
formaren bidez aldizkariak bere lana jaso duela.

Argitalpen-taldeak artikulua jaso eta aztertu ondoren, egileei honako
hau jakinarazten zaie:

1. Lana ebaluatzaileei bidali aurretik egin behar diren formatu-aldake-
tak, baldin eta azalekoak badira.

2. Aldizkariaren ildo tematikoarekin bat ez badator edo beharrezko ego-
kitzapen-aldaketak garrantzitsutzat jotzen dira, ez dela argitaratuko.

Lana ebaluatua izango bada, argitalpen-taldeak ebaluazio-protokoloa
eta ebaluatzeko lana bidaltzen dizkie ebaluatzaileei, aldizkariaren kudea-
keta-plataformaren bidez eta double-blind peer review eran ebaluatzen da.
Hau da, ebaluatzaileei laburpena, artikuluaren gorputza eta ebaluatzeko
irizpideak bidaltzen zaizkie, egileen identitatea eta horiei buruzko beste
edozein datu ezabatuz. Prozesu osoan egile eta ebaluatzaileen anonimota-
suna bermatzen da.

Ebaluatzaileek emandako ebaluazioen artean desadostasunen bat da-
goenean, hirugarren ebaluazio bat egiten da. Ebaluatzaileek konfidentzial-
tasun, inpartzialtasun, zintzotasun eta errespetu irizpideen arabera jardungo
dute uneoro.

Egileak aldaketak, hobekuntzak eta zuzenketak egin, eta ebaluatzaileen
oharrei erantzun ondoren emango zaio behin betiko onespena artikuluari.

Azkenik, editoreak, gehienez ere 15 eguneko epean, OJS plataformaren
bidez, ebaluatzaileen berediktuak bidaltzen ditu, horien identifikazioa aipatu
gabe, ezta hori ahalbidetzen duen beste edozein datu ere.



PLAGIO ETA PLAGIO-AURKAKO POLITIKA

Egileek datuak, irudiak eta informazioa modu jasoko dute era esplizi-
tuan. Ez-betetzea lehenengo ebaluazio-fasean hautematen bada, automati-
koki ezetsiko da bidalketa, eta, beraz, ez da binakako ebaluazio-fasera iga-
roko. Argitaratu ondoren detektatzen badira, dagokion erretraktazio-oharra
egingo da.

Argitalpen-taldeak plagioaren aurkako tresna hau du:

— Plagium.
— Viper.
— Turnitin.

SARBIDE IREKIKO POLITIKA (OPEN ACCESS)

Tantak Open Access argitalpena da, edukia doan eta libreki zabaltzen
duena, ezagutza globalaren trukea sustatzeko. Era berean, ez du tasarik
aplikatzen artikuluak prozesatzeagatik (APCak), hau da, egileentzako kar-
gurik gabe dago. Ez du ez tasarik ez inskripzio-betebeharrik aplikatzen al-
dizkari horren harpidedunentzat. Argitaratutako lanak honela identifika-
tzen dira: doi

EGILE-ESKUBIDEEI BURUZKO POLITIKA © ETA CC BY-NC-ND

Tantakek argitaratutako lanen ondare-eskubideak (copyright) manten-
tzen ditu, eta epigrafe honetan adierazitako erabilera-lizentziarekin horiek
berrerabiltzea errazten eta ahalbidetzen du.

Obrak Creative Commons Aitortu-EzKomertziala-ObraDeribaturik-
Gabe 4.0 Espainia (CC BY-NC-ND 4.0) lizentziapean argitaratzen dira:
kopiatu, erabili, zabaldu, transmititu eta jendaurrean erakutsi daitezke, bal-
din eta:

Argitalpenaren egiletza eta jatorrizko iturria aipatzea (aldizkaria, ar-
gitaletxea eta obraren URLa).

Ez erabili helburu komertzialetarako.

Erabilera-lizentzia honen existentzia eta zehaztapenak aipatzea.



POLITIKA ETIKOA
Egileak

Eskuizkribuen egileek bermatzen dute aurkeztutako lana originala dela,
eta ez dutela beste egile batzuen laburpenik, ez eta aurretik argitaratutako
beste obra idatzien zatirik ere (egileek berek argitaratuak). Bestalde, egi-
leek datuen egiazkotasuna baieztatzen dute.

Lanaren egiletzari dagokionez, egileek bermatzen dute hierarkikoki an-
tolatu direla, bakoitzaren erantzukizun-mailaren eta eginkizunen arabera.

Egile guztiek onartzen dute idatzi dutenaren erantzukizuna, eskubideak
eta konpromisoak lagatzeko dokumentua onartuz eta sinatuz.

Ikuskatzaileak

Berrikusleek konpromisoa hartzen dute eskuizkribuaren alde zientifi-
koaren eta idazlanaren kalitate literarioaren berrikuspen kritiko, zintzo eta
objektiboa egiteko, eskuizkribuak ebaluatzeko Protokoloan oinarrituta.

Era berean, lanak argitalpen-taldeak ezarritako epeetan ebaluatzeko
konpromisoa hartzen dute, gure argitalpen-politikan ezarritako epeak
errespetatzeko, eta ebaluazioa onartuko dute, esleitutak lana ebaluatzeko
gai badira eta esleitutako eskuizkribuarekin interes-gatazkarik ez badago.

Berrikusleek txosten oso eta kritiko bat aurkeztuko dute, berrikuspen-
protokoloaren eta berrikusleentzat ezarritako arau komunen araberako
erreferentzia egokiekin, batez ere obra baztertzea gomendatu behar bada.
Gainera, argitaratzaileei aholkua ematera behartuta daude, baldin eta aldez
aurretik argitaratutako artikuluak badaude, edo beste argitalpen batek be-
rrikusten baditu.

Editoreak

Editoreek eta Tantaken argitalpen-taldeak konpromisoa hartzen dute
eskuizkribuen, egileen eta berrikusleen konfidentzialtasuna gordetzeko,
anonimotasunak prozesu osoaren osotasun intelektuala gorde dezan.

Editoreen ardura da onartutako lanak berrikusteko eta argitaratzeko
epeak betetzea, emaitzak azkar zabalduko direla bermatzeko. Berrikuspen-
plataforman eskuizkribua jasotzen denetik, 30 eguneko epea egongo da
onartzeko edo ukatzeko, eta gehienez 120 egunekoa adituek azterketa zien-
tifikoa egiten hasten dutenetik.

Tantak aldizkaria bat dator COPE Commitée on Publication Ethics-en
arau etikoekin: http://publicationethics.org/resources/code-conduct helbi-
dean deskribatutakoekin.



PRIBATUTASUN-POLITIKA

Ebaluaziorako eskuizkribu bat bidaltzen duen/duten egilearen/egileen
identitatea argitalpen-taldeak gordeko du, eta hura argitaratu bitartean arti-
kulua atzera botatzen bada konpromisoa hartzen du ez duela jakinaraziko.

Eskuizkribuak berrikusteko/ebaluatzeko prozesuan dauden bitartean,
prozesuan inplikatutako eragilek ez dute inola ere erabiliko, hala badago-
kio, argitaratu arte.

Argitaratzeko baztertutako lanak Tantak-en eskuizkribuen historikoan
artxibatuko dira eta argitalpen horretako inork ez du inola ere erabiliko.

Tantaken sartutako izenak, helbide elektronikoak eta izaera pribati-
boko beste datu batzuk, aldizkari honek adierazitako helburuetarako baka-
rrik erabiliko dira, eta ez dira erabilgarri egongo beste ezertarako edo beste
pertsona baterako.

ARTXIBOAK BABESTEKO POLITIKA

TANTAKeko lanak Public Knowledge Project-ek (PKP) garatutako
Open Journal Sistem (OJS) sareko aldizkari akademikoak kudeatzeko eta
argitaratzeko kode irekiko sisteman kontserbatzen dira.

Era berean, hainbat gordailu erabiltzen ditu, eta horietan gordetzen da
argitalpena: Dialnet, Redined.

ARTIKULUETARAKO GIDALERROAK

1. Lanak originalak eta beste inon argitaragabeak izango dira.
Publikatzeko momentuan, lehenetsiko dira azterketa sakona di-
tuzten lanak

— Batezbestekoen konparazioa, korrelazioak, faktorizazioak, regre-
sioak, etab.
— Kategorizazio eta kodifikazio prozesuen azalpena, etab.

Aurreko edizioan argitaratu ez diren egileen lana lehenetsiko da.
Lau egile baino gehiago agertzen diren lanetan, egile bakoitzaren
ekarpena justifikatu behar da.
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4. Artikulu proposamena aldizkariaren plataformaren bidez helaraziko
dira erredakziora.

Bi fitxategi bidaliko dira, editatu daitezkeenak (Word fitxategiak,
ODT edo gisakoak):

5.

5.1.

5.2.

Lehenengo fitxetegiak Egileak identifikatzeko datuak izena
izango du.

Bigarren fitxetegiak Autoreak bidalitako lana izena izango du
eta ondorengo ezaugarriak bete behar ditu:

— Lana 6.000 eta 7.500eko hitz tarteko lana izan behar da,
erreferentziak barne (25-50 erreferentzia jaso behar dira,
gutxi gorabehera) eta taulak eta irudiak izan ezik.

— Artikuluek plantillan aurkeztutako arauak bete beharko di-
tuzte.

» Artikulugileen izenik gabe bidaliko da.

— Izenburuak, laburpenak eta gako-hitzak hizkuntza hauetan
jaso behar dira: euskara, gaztelania, ingelesa eta fran-
tsesa.

— Laburpenak 150-200 hitz izango ditu.

e Laburpenarekin batera bost edo sei gako-hitz jarriko
dira.

* Hitz gakoetako batek hezkuntza maila adierazi behar du
(Iehen hezkuntza, bigarren hezkuntza, unibertsitate-hez-
kuntza,e.a.).

* Thesaurus gisa, UNESCOKk ateratakoa erabiliko da; ho-
nako web orri honetan aurkitu daiteke: http://databases.
unesco.org/thessp/

Erreferentzia eta aipuetarako, APA 7 (American Psychological As-
sociation) arautegia hartuko du egileak eredutzat.

Erreferentzia bibliografikoak, alfabetikoki ordenaturik, testuaren
bukaeran agertuko dira (ikus)

— Apa Style 7 edition (UPV/EHU)
— Iturri akademikoak erabiltzeko, aipatzeko eta erreferentziatzeko
gida.



ERRESEINETARAKO GIDALERROAK

Erreseinek hezkuntzaren alorrean argitaratutako liburuen edo mono-
grafien edukiak, funtsezko ideiak eta alderdirik aipagarrienak jasoko di-
tuzte, bai eta erreseinaren egileak egindako balioespen kritiko pertsonal eta
justifikatua ere. Besteak beste, honako hauek izan daitezke erreseina-egi-
learen hizpide: liburuak helburu dituen irakurleak, liburuko ideia nagusiak,
baliatutako metodo eta iturrien sendotasuna, egilearen ikerketa- eta presta-
kuntza-ibilbidea, liburutik zer izan dakioken baliagarri irakurlei, liburuaren
testuingurua eta arloan hartzen duen kokapena, liburuaren ekarpena eta in-
plikazioak, gaiaren inguruko beste liburu batzuekiko aldeak, liburuaren in-
darguneak eta ahulguneak...

Erreseinak aldizkariaren plataformaren bidez helaraziko dira erredak-
ziora (word fitxategi, ODT... bakarrean): http://www.chu.eus/ojs/index.
php/Tantak

Atalburuan, informazio hau jasoko da:

— Liburuko egilearen edo egileen izen-abizenak (eta editorearenak,
hala badagokio), (argitaratze-urtea),

— Liburuaren izenburua, argitaratze-lekua, argitaletxea, orrialde-
kopurua, ISBN zenbakia. Bertsio elektronikorik balego, hala adie-
razi.

Erreseinak ondorengo kontutan izan behar du:

— Erreseinak 750 hitz eta 1500 hitz ingurukoak izan daitezke gutxi go-
rabehera.

— Erreseina idazteko aldizkari honetan artikuluetan ematen diren idaz-
tarauak jarraituko dira

— Erreseinaren amaieran, erreseina-egilearen izen-abizenak, filiazioa
eta helbide elektronikoa emango dira.

— Erreseinak onartzea Erredakzio Batzordeari dagokio, eta testu guz-
tiek hizkuntza-orrazketa edukiko dute. Horren ardura aldizkariaren
hizkuntza-teknikariaren esku geratuko da.
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