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Laugarren argitaraldiaren hitzaurrea kurrikulua eta
hezkuntzaren erreforma

Sarrera

1985¢eko urte-bukaeran hasi nintzen kurrikuluari buruzko liburu hau prestatzen.
«Didaktika» esplikatzen hainbat kurtso egin ondoren, egokia iruditu zitzaidan kla-
sean ukitzen nituen eduki guzti horiek sistematizatzea. Eta azkenean, etxe-laneta-
rako helburu hutsez sortutako asmo hark (nire klaseak hobetzea alegia), liburu-itxu-
ra hartu eta didaktikako beste irakasle batzuk ere —baita, areago, lanean ari ziren
beste hainbat irakaslek ere— o0so ondo hartzea gertatu zen. Benetako satisfakzio
pertsonal eta profesional handia ematen du «klaseko apunte» hasierako haiek orain
laugarren argitaraldira iristen ari direla ikusteak.

1985etik hona gauza asko aldatu dira eskola-hezkuntzaren mundu moldabera eta
aldagarri honetan. Hala ere, lan honek ukitzen dituen gaien aldetik begiratuta, al-
_daketarik garrantzitsu eta adierazgarriena zera izango zen, zalantzarik gabe, sinte-
tikoki ERREFORMA deitzen dugun mugimendu hori.

Espainian indarrean zegoen egitura kurrikularraren «berreraikuntzazko» prozesu
bat izan da Erreforma. Urte hauetan zehar indarberritzen joan dira bai doktrina kurri-
kularra bera eta bai doktrina horren hainbat formalizazio-estrategia ere. Legeria berri
bat daukagu, eskola-ekintzaren marko orokorra ezartzen duena. Eta badaude, gainera,
marko horren garapen kurrikularrarentzako proposamen zehatzak ere: hezkuntza-ad-
ministrazio zentralak eta autonomikoek argitaratu dituzte irakasleen didaktika-lanak
jarraitu beharko dituen kuwrrikulu-lerroak, bakoitzak beren eskumeneko lurraldeetan.

Ekarpen «ofizial» hauez gainera, urte hauek oparoak izan dira kurrikuluaren in-
guruko literaturan. Beste herrialde batzuetan gertatu izan den bezala, gure artean
ere «kurrikulu» topikoak azkenean monopolizatu egin du eskola-pedagogiari bu-
ruzko hitzaldi eta ikastaroetan argitaratzen eta eztabaidatzen den guztia.

Testuinguru berri honetan, nire buruari galdetu izan diot liburu honetan erabi-
litako hainbat puntu berriro pentsatzen hastea merezi ote lukeen ala ez.

Dokumentu ofizialetan kontzeptu berriak azaldu eta izendapen berri batzuk ere
finkatu baitira, horrek ederki justifikatuko luke libururaren idazketa berri bat egin
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behar izatea (edo gutxienez bai behintzat Erreformaren berrikuntzek gehien afek-
tatutako kapituluak berridaztea: filosofia kurrikularra, helburuak, edukiak, etab.).

Aldaketa sakonik, ordea, nik ezingo nuke momentu honetan egin, motibazio fal-
tagatik eta denborarik ez izateagatik. Izugarri beharrezkoa ere ez zait iruditzen, bes-
talde: azken batean, Erreformarekin etorritako aldaketak erabat ados daude liburuan
jarraitzen den linearekin (horregatik esplikatzen da, beharbada, orain liburuaren
zenbait zati hobeto ulertzea, adibidez programa/programazioaren arteko dialektika,
kurrikuluaren lurralderatzearen gaia, edukiek bete behar izaten duten egiteko ga-
rrantzitsua, irakaslearen konpromisu kurrikularrak, etab.).

Bestalde, ezaugarri hauetako liburu bat ez dago «halako eredu kurrikular jakin
bat esplikatzeko» pentsatua, «arlo kurrikularra» termino orokorretan esplikatzeko
baizik. Horregatik, hain zuzen ere, une jakin batean maila ofizialean hartzen diren
aukera zehatzen erreferentzia egiteaz gainera, espazio kurrikularrak, jeneralean, nola
egituratzen diren esan beharko da (proposamen kurrikular zehatzen bat helburu kog-
nitiboen inguruan artikulatzen bada edota ebaluazio-tresna jakinen bat kontsagra-
tzen badu ere, horrek ez du esan nahi espazio kurrikular horiek betetzeko beste
aukera posible eta legitimorik egongo ez denik; eta komeni da profesionalek aukera
horiek ere ezagutzea). Horrez gainera, kontuan izan behar da hartutako aukerak al-
datu egiten direla leku batetik bestera (liburua portugesez ere argitaratua dago ja-
danik, eta italieraz eta frantsesez ere argitaratzekoa da laster), eta, beraz, ez da ko-
meni, behin-berriro arlo kurrikularraren ikuspegi murriztuegi bat ematea.

Argitaletxeak eta neuk pentsatu dugu, adostasun osoz, nahikoa izango dela 4.
argitarapen honi hitzaurre bat egitea, alegia Erreformak ekarri dituen kontzeptu eta
orientabide kurrikular berriak liburuan esplikatzen diren eduki kurrikularren tes-
tuinguruan kokatuko dituen hitzaurre bat egitea. Eta lan horrixe heltzen saiatu behar
dut, laburki, ondoren.

Jarraian egiten diren kontsiderazioak hiru puntutan egituratuko dira:

1. Kurrikuluaren kontzeptu orokorra, Erreformak oinarritzat hartzen duena.
2. Planteatzen duen egitura kurrikularra.
3. Erreformatik eratortzen diren ideia ardatzak, garapen kurrikularrari begira.

Kurrikuluaren kontzeptua,
Erreformak oinarritzat hartzen duena

Azken urteotan buelta asko eman zaio kurrikuluaren kontzeptuari. Amaigabeko
zerrendak atera dira kurrikuluaren definizioekin. Gai honi buruz egin den lan berri
bakoitzak sortu izan du aldi bakoitzean horietako berriren bat, gero guztien sintesi
bat egin eta beste definizio berri bat eskaintzeko. Definizioen taxanomiak egin izan
dira, eta postura-hartze ideologiko eta kontrajarritako jarrera pertsonalak ikusi nahi
izan dira aipatutako autore desberdinen artean. Kurrikuluaren kontzeptua akade-
mikoen arteko eztabaide leku bihurtu izan da, eskolako praktikaren esparruan
proiekzio eskasa lortuz, aurkezterakoan ematen zitzaion konplexutasun eta indefi-
niziozko aurarengatik seguruena.
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Erreforma garatzen duten dokumentuetan, hala ere, eta oso interesgarria da hori
ikustea, kurrikuluaren kontzeptuaren bertsio guztiz sinplifikatu bat hartzen da.
Laburtuz, Erreformak kurrikuluaren aurrean hartu duen jarrera honako hau da:

a) Definizioa. Kurrikulua zera da, «eskola-hezkuntzaren helburuak erabakitzen
dituen proiektua, hau da, kulturaren alderdiak eta eskola kulturara inkor-
poratzearen alderdiak, eskolak sustatu nahi dituenak eta ekintza-plan egoki
batean proposatzen dituenak, helburu horiek lortzeko asmotan» (OKD,
21.or.).

Ulertzen da eskola-kurrikuluak zehazten duela eskolak eskola-adinean dauden sub-
jektuei eskaintzen dien garapen pertsonala lantzeko eta ikaskuntza berriak beregana-
tzeko aukera guztien multzoa. Estatuak hezkuntzarekiko duen konpromisua zehazten
da bertan, konpromisu hori bi mailatan azalduz, bai galdakizun/asmoen mailan (es-
kolatutako subjektuek ikasi behar dutena) eta bai hori lortzeko haien esku jartzen di-
tuen baliabideen mailan (irakaslego, erakunde, eskolatze-antolamendu, baliabide ma-
terial, etab.).

b) Funtzioak. Kurrikuluari oinarrizko bi funtzio esleitzen zaizkio Erreformarako
dokumentuetan:

b.1.- Publikotasuna: kurrikuluaren bitartez bilatu nahi da «hezkuntza-siste-
maren asmoak esplizitu egitea».

Gizarte pluralista eta demokratiko batean ezinbestekoa da ezaguera publikoaren
aurrera ekartzea (eta, beraz, eztabaidarako eta kritikarako zabaltzea) eskolari esleitzen
zaizkion heziketa-helburuak. Bai aginte ahaldunaren santzioa («kurrikuluaren deter-
minazioan konpetentzia duten instantziak» esaten da dokumentuan) eta bai horren
azalpen publikoa beharrezko baldintzak dira asmo hezitzaileen legitimitaterako.

Beste gauza bat da, jakina, eskolatzeak, bere esperientzia pertsonalen eta elkarren
arteko eraginen etengabeko gurutzatze guztiekin, bestelako eragin franko ere baduela
aitortzea, alegia dokumentu kurrikularretan asmo desiragarri bezala esplizitatzen di-
renak baino askoz ere gehiago. Baina publikotasunaren bitartez bakarrik lor daiteke
nolabaiteko mobilizazio publikoren bat, bai han azaldu eta kaltegarri direla ikusi diren
asmoak aldarazteko, eta bai «ezkutuko kurrikulua» kontrarrestatzeko ere, alegia, de-
siratu eta aurrikusi gabekoak diren baina eskolatzearen ondorioz benetan gertatzen di-
ren efektuak kontrarrestatzeko.

Kurrikuluarekin konsubstantziala da publikotasuna, gainera, dokumentu preskrip-
tiboa delako, hau da, profesionalek eta Ikastetxeek hezkuntza-iharduna egikaritzeko
orduan bete beharra daukaten dokumentu bat.

b.2.- Orientazioa: kurrikuluak «praktika pedagogikoa orientatzeko gida» be-
zala balio du. (OKD. 21. or.).

Ez dira hezkuntzako asmoak bakarrik esplizitatzen, asmo horiek efektibo egiteko
pentsatuta dauden baldintzak ere jasotzen ditu kurrikuluak.
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Baldintza horiek, emango diren «heziketa-edukiei» buruzkoak izaten dira; «didak-
tika-metodo» egokienen gaineko orientazioei buruzkoak; Ikastetxeetako antolakuntza-
sistemei buruzkoak; eskolen esku jarriko diren baliabide material eta apoioko zerbi-
tzuak; irakasleen kualifikazioari eta haiengandik espero den lan profesionala betetzeko
estiloari buruzkoak, etab. Oinarrizko 4 galderei, alegia zer irakatsi?, noiz irakatsi?,
nola irakatsi? eta zer, nola eta noiz ebaluatu? galderei erantzute hutsa ere bada eskola-
ihardueraren orientazio horrentzat ekarpen bat.

Honela, kurrikuluan etengabeko dialektika bat sortzen da galdakizunen eta hauek
ase ahal izateko orientazioen artean.

OKD dokumentuan (Oinarrizko Kurrikulu-diseinua) aipatutako xedeen batetik
eta bestetik, beste asko atera daitezke, Proiektu kurrikular batek irakaskuntzaren
prozesuak ordenatu eta hobetzeko orduan izan dezakeen zentzua gehiago argitzen
lagunduko digutenak. Kurrikuluaren xedeei buruzko zerrenda osatuagoa aurkituko
duzu liburu honen lehenengo kapituluan.

¢) Kurrikuluan zehazten diren oinarrizko osagaiak: oinarrizko lau galderari
erantzun behar die kurrikuluak

c.1.- «zer irakatsi?»

Alegia, eskolaren bitartez garapenaren zein dimentsio nahi diren indartu; ikaskun-
tzaren zein eduki nahi den subjektuek bereganatzea; zein heziketa-esperientzia eskai-
niko zaizkien eskolatze bitartean...

c.2.- «noiz irakatsi?»

Alegia, denboraren aldetik nola antolatuko den ikasleak ikaskuntzara iristeko bi-
dea: eskolatzearen etapa bakoitzean zer esperientzia eta zer eduki eskaini/exigituko
zaien.

¢.3.- «nola irakatsi ?»

Alegia, zein baldintza metodologiko eta zein baliabide-erabilgarritasunekin egingo
den diseinatutako heziketa-ibilbide hori. Baldintza metodologiko horietan berdin sar-
tzen dira prozesu guztia eraenduko duten prozedura-printzipioak (adibidez: dibertsi-
tateari arreta jartzea, sexu-arrazoiengatik bereizketarik ez egitea, inguruaren aurrean
irekia izatea, etab.), nola etapa bakoitzaren eta arlo bakoitzaren garapenean aplikatzeko
moduko orientabide didaktikoak ere.

c.4.- «zer, nola eta noiz ebaluatu?»
Alegia, zein konprobazio-mekanismo komeni den martxan jartzea hain zuzen ere
aurrera eramaten ari garen prozesua, prozesu horri buruz ezarri diren igurikapenekin
koherentea dela egiaztatzeko (bai seinalatutako asmoen eta bai hezkuntza-prozesuari

markatutako balditzen aldetik begiratuta).
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Hau da, laburtuz, Erreformaren dokumentuetan onartzen den kurrikulu-kontzep-
tua. Nire ikuspegitik begiratuta, lorpen handia da hau bezalako gai-espazio hain
konplexu bati buruz egin den sinplifikazioa. Honela definituta, Erreformaren zen-
tzua argitzeko tresna bihurtzen da kurrikulua, eta baita gaur egungo hezkuntzaren
praktikan sakoneko aldaketa bat egiteko balioko dutela espero diren baldintzak mar-
katzeko tresna bat ere.

Ikusten denez, adostasun handia dago bai kurrikuluaren definizio honen eta li-
buruan ematen den ideiaren artean (ez baita definizoa), eta baita esleitzen zaizkion
funtzioen artean ere, nahiz eta funtzio horiek garatuagoak dauden nire liburuan
Erreformako testuetan baino.

Kurrikulua, esaten da liburu honen 1. kapituluan, «abiapuntuko suposamenduen
multzoa da, lortu nahi diren helmugen eta horiek lortzeko eman behar diren urratsen
multzoa; eskolan lantzeko, urtero-urtero garrantzitsutzat hartzen diren ezagutza, tre-
betasun, jarrera eta abar guztien multzoa. Eta, noski, aukera horietako bakoitzaren
arrazoia ere bai».

Deskripzio honetan esaten da, berebat, eskolak subjektuaren garapen pertsonal
eta kulturalaren zein dimentsiori buruz eskuhartzeko konpromisua hartzen duen, ku-
rrikuluak identifikatu egiten dituela dimentsio horiek. Horrekin publiko egiten da
eskolak hiritarren hezkuntzari buruz hartzen duen konpromisua.

Helmuga horietara iristeko eman nahi diren urratsak ere sartzen dira kurrikuluan.
Irakasleen lana orientatu egiten da horrekin.

Horrez gainera, ordea, kurrikulua asmo eta orientabide metodologikoen zerrenda
huts bat baino haratago iristen dela azpimarratzea interesatzen zitzaidan. Egindako
aukerak justifikatzen dituen argumentazio bat, motiboen azalpen bat (doktrinalak,
politikoak, teknikoak, etab.) sartzen da kurrikuluan. Horregatik aipatzen dira «abia-
puntuko suposamenduak» (eskolak bete behar duen funtzioaren ikuspegi jakin bat,
kulturaren aurrean, haurtzaroa zer denaren aurrean eta umeekin eta/edo gazteekin
lan egiteak zer suposatzen duenaren aurrean halako jarrera jakin bat). Horregatik
aipatzen dira, berebat, hartutako erabakien oinarritzat hartzen diren argumentu tek-
nikoak ere (irakaskuntzaren eredu konstruktibista, «ikasketa esanguratsua», arloe-
tako edukien eta metodoen justifikazioa, etab.).

Erreforman planteatzen den egitura kurrikularra

Dokumentu-multzo batek osatzen du Erreforma, batzuk legalak eta beste batzuk
teknikoak, egitura hierarkiko mailanitz baten arabera antolatuta. Dokumentuen se-
gida mailakatu honi «konkrezio-mailak» deitu izan zaio (hau da, maila batzuk zein-
tzuetan hasieran definitutako asmo orokorrak progresiboki edukiez betetzen eta era-
baki praktiko bihurtzen joaten baitira).

LOGSE: Lege Organiko bat da, zeinetan Espainiako Hezkuntza-Sistemaren An-
tolamendu Orokorra ezartzen baiten. Lege horretan azaltzen dira eskola espainiarrak
eman behar duen garapen pertsonal, kultural eta teknikoari dagokionez Estatuaren
konpromisua osatzen duten lehen aipatutako hezkuntza-asmoak (ikus 1-4 koadroak).
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1. KOADROA
LOGSE

1/90 LEGE ORGANIKOA (BOE 90-X-4)

1. Art.
HEZKUNTZAREN HELBURU OROKORRAK

a) Nortasunaren garapen erabatekoa.

b) Eskubide eta askatasunenganako errespetuan oinarritutako hezkuntza;
eta tolerantzia demokratikoaren ariketan oinarritutakoa.

¢) Aztura intelektualak eta lan-teknikak lortzea; ezagutza zientifikoak,
teknikoak, humanistikoak, historikoak, estetikoak, etab.

d) Tharduera profesionaletarako gaitasuna lortzea.

¢) Aniztasun linguistiko eta kulturalarentzako errespetua.

/) Bizitza sozial eta kulturalean parte aktiboa hartzeko prestakuntza.

g) Herrien arteko pake, kooperazio eta solidaritatera begirako formazioa.

2. Art.

IHARDUN-PRINTZIPIOAK

profesionala.

a) Heziketa pertsonalizatua: hezkuntza integrala ezagutza, trebetasun eta
balore moraletan; barruan hartuz bizitza pertsonala, familiarra, soziala,

b) Gurasoen eta tutoreen partaidetza.

¢) Eskubide berdinak sexu, kultura, etab.en artean.

d) Sormenaren eta zentzu kritikoaren garapena.

¢) Portaera demokratikoko azturak.

f) Ikastetxeen autonomia pedagogikoa; irakasleen iharduera ikertzailea.
g) Atentzio psikopedagogikoa eta orientazio hezitzaile eta profesionala.
h) Metodologia aktiboa: ikaslearen partaidetza.

2. KOADROA
LOGSE

HAUR-HEZKUNTZA

7 Art.: XEDEA

UMEEN GARAPEN FISIKO, INTELEKTUAL, AFEKTIBO, SOZIAL ETA MORALARI LAGUNTZEA

9.2. Art.: LEHENENGO ZIKLOA (0-3 urte)

8. Art.: GARATU BEHARREKO GAITASUNAK

— mugimenduaren eta gorputz-kontrolaren garapena
— komunikazioaren eta hizkuntzaren lehenengo azalpenak
— konbibentziaren eta harreman sozialaren oinarrizko

1) Norberaren gorputza eta bere ekiteko gaitasunak ezagutzea.
2) Besteekin erlazionatzea espresatzeko eta komunikatzeko for-

ma desberdinen bitartez.

3) Norberaren inguru natural, familiar eta soziala ikertu eta be-

hatzea.

4) Beren ohizko ihardueretan progresiboki autonomia hartzen

joatea.

jarraibideak
— ondo-ondoko ingurunearen aurkikuntza

9.3. Art.: BIGARREN ZIKLOA (3-6 urte)

— hizkuntza erabiltzea
— inguruneko ezaugarri fisiko eta sozialak deskubritzea

— norberaren irudi positiboa eta orekatua lantzea
— portaeraren oinarrizko azturak: autonomia pertsonala

EDUKIAK (9.4. Art.)

I
METODOAK (9.5. Art.)

— arloka antolatuta

— globalizatuta (interesa eta esanahia errespetatuz)

— esperientzia, iharduera eta jolasetan oinarritutakoak
— afektu eta konfidantzazko giro batean
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3. KOADROA
LOGSE

LEHEN MAILAKO HEZKUNTZA

12. Art.: XEDEA

Haur guztiei hezkuntza komun bat ematea, oinarrizko
elementu kulturalak lortzeko modua eskainiko diena

13. Art.: GARATU BEHARREKO GAITASUNAK

14.1. Art.: ZIKLOAK

Hiru ziklo, bina
ikasturtekoa bakoitza

I

)]
2)
3)
4)
5)

6)
7

3)
9)

Gaztelera eta Komunitate Autonomoko hizkuntza erabiltzea.

Atzerriko hizkuntza batean mezu sinpleak ulertu eta azaltzeko gauza izatea.
Kalkulu eta prozedura logikoetako eragiketa errazak egitea.

Familian eta gizartean bere kasa ibiltzeko trebetasunak.

Bizitza eta giza konbibentzia eraentzen duten oinarrizko baloreak preziatu eta ho-
rien arabera jokatzen ikastea.

Errepresentazio eta espresio artistikorako hainbat baliabide erabiltzen ikastea.
Norberaren ingurune fisiko, sozial eta kulturalaren berezgarriak ezagutu eta ho-
rietan iharduteko aukerabideak ezagutzea.

Norbere gorputzaren higienea eta osasuna eta izadiaren kontserbazioa baloratzea.
Gorputz-heziketa eta kirola erabiltzea garapen pertsonalerako.

2) Heziketa artistikoa.

142, Art.: 3) Gorputz-heziketa.
EDUKIAK 4) Gaztelera
(ARLOAK)

(izaera global eta Literatura.
integratzailea) 5) Atzerriko hizkuntzak

6) Matematikak.

1) Ingurune natural, sozial eta kulturalaren ezaguera.

Komunitate Autonomoko hizkuntza

14.3.: METODOLOGIA

A) ikaslearen garapen orokorrera bideratutakoa
(esperientzia + ikaskuntza)

B) Izaera pertsonala:
ume bakoitzaren ikasketa-erritmo desberdinetara
egokituz.

4. KOADROA
LOGSE

DERRIGORREZKO BIGARREN HEZKUNTZA

18. Art.: XEDEA

Tkasle guztiei kulturako elementu oinarrizkoak transmititzea, bere betebeharrak
onartzeko eta beren eskubideak egikaritzeko hezitzea, bizitza aktiboan txertatzeko
edota erdi-mailako lanbide-heziketara ala batxilergora iristeko prestatzea

T

-
19. Art.: GAITASUNAK

20. Art.: ARLOAK

1) Gaztelera eta Komunitate Autonomoko hizkuntza ulertu eta horietan egokiro es-
presatzea: testu eta mezu konplexuak; ahoz eta idatziz.

2) Atzerriko hizkuntzaren bat ulertu eta hizkuntza horretan espresatzea modu egokian.

3) Zentzu kritikoarekin erabiltzea informazio-iturri eta eduki desberdinak, norbere
ahaleginarekin ezagutza berriak lortzea.

4) Kooperazio, erantzukizun moral, solidaritate eta tolerantziazko izpiritua; pertso-
nen artean diskriminaziorik ez egitea.

5) Ondasun artistiko eta kulturalak ezagutu, baloratu eta errespetatzea.

6) Egintza sozialetan eragina duten faktore nagusiak aztertu eta izadiaren oinarrizko
legeak ezagutzea.

7) Gure tradizioaren eta ondare kulturalaren siniskera, jarrera eta oinarrizko baloreak
ezagutzea, kritikoki baloratzea; horiek garatzeko egokienak diren aukerabideak
hautatzea.

8) Aztura sozialak kritikoki baloratzea: osasuna, kontsumoa, ingurugiroa.

9) Zein ingurune sozial, natural eta kulturaletan ari garen ezagutu eta heziketarako
tresna bezala erabiltzea.

10) Gorputz-heziketa eta kirola erabiltzea garapen pertsonalerako.

1.—Natur zientziak; 2.—Gizarte-Zientziak, Geografia eta
Historia; 3.—Gorputz-heziketa; 4.—Heziketa Plastiko eta
bisuala; 5.—Gaztelera eta gaztelerazko literatura eta Ko-
munitate Autonomoko literatura eta hizkuntza; 6.—Atze-
rriko hizkuntzak; 7.—Matematikak; 8. —Musika; 9.—Tek-
nologia.

...optatibitate progresiboa (kultura klasikoa eta 2. hizkun-
tza) ...Ikastetxeen autonomia

20.4. Art.: METODOLOGIA

— ikasle bakoitzaren ezaugarriei egokitutakoa:

— bere kabuz ikasteko eta taldean lan egiteko gaitasuna
sustatzea;

— metodo zientifikoan sartzeko hasikinak.

17



OKD (Oinarrizko Kurrikulu-diseinua): dokumentu bat da «zeinetan oso termino
orokorretan formulatzen baita agindu, igurikapen eta orientabide multzo bat es-
kola-hezkuntzaren intentzionalitateari buruz eta intentzionalitate horretarako ego-
kienak diren estrategia pedagogikoei buruz».

Arauemailea da, eta horrek esan nahi du Ikastetxe eta irakasle guztiek jarraitu
behar dituztela OKDak seinalatzen dituen gidalerro guztiak. Horren formulaziorako
instantzia eskuduna Hezkuntza eta Zientzietako Ministerioa da, eta bakoitza bere
eskumenaren esparruetan, Komunitate Autonomoak ere bai.

OKDak osatzen du lehenengo marko kurrikular nagusi edo lehen konkrezio-mai-
la. Bertan onartzen diren kontzeptu eta erabakien oinarriaren gain antolatzen dira
bigarren konkrezio-maila osatuko duten Ikastetxe-Proiektuak (ikus 5. koadroa).

5. KOADROA
IKASTETXE-PROIEKTUAK

(MECaren proposamena)

Definizioa:
...Oinarrizko diseinua eta komunitate Autonomoetako proposamenak zehazteko helburua duten era-
baki artikulatuen multzoa.

hauei buruzko erabakiak;

ZER IRAKATSI?
NOLA IRAKATSI?
NOIZ IRAKATSI?
ZER, NOIZ ETA NOLA EBALUATU?

Funtzioa:
...ikasleen garapen egokia lortzeko bidea erraztuko duen ihardun koherente, koordinatu eta progre-
siboa irakasle-ekipoen aldetik garantizatzea.

IKASTETXE-PROIEKTUEN MOTAK:

IKASTETXEAREN IKASTETXEAREN
HEZKUNTZA-PROIEKTUA IKASKETA-PROIEKTUA

URTEKO PLANA - URTEKO MEMORIA
BARNE-ERREGIMENEKO ERREGELAMENDUA
BERRIKUNTZAKO PROIEKTUAK
PROGRAMA ESPEZIFIKOAK
MAILAKO EDO ARLOKO PROIEKTUAK

18



IKASTETXEAREN HEZKUNTZA-PROIEKTUA (IHP), LODEn (Hezkuntza-
eskubidearen Lege Organikoan) ezartzen dena. Ikastetxean jarraitu behar den hez-
kuntza-linea markatzea da oinarrizko helburua. Hori erabakitzeko instantzia esku-
duna eskola-Kontseilua izaten da (ikus 6. koadroa). ’

IKASTETXEAREN IKASKETA-PROIEKTUA (IIP). Hezkuntzaren asmo eta
eduki progresio egoki bat ezartzea da honen funtsezko egitekoa, Ikastetxe bakoi-
tzaren egoera eta berezko ezaugarriak hartuz (Hezkuntza-Proiektua era barne dela)
horretarako oinarri bezala (ikus 7. koadroa). Ikastetxeko irakasleen Klaustroa izaten
da dokumentu hau formulatzeko instantzia eskuduna.

6. KOADROA
IKASTETXEAREN HEZKUNTZA-PROIEKTUA

(MECaren proposamena)
Funtzioa:
...eskola-instituzioari marko orokor bat ematea,irakasle-ekipoaren iharduketa koordinatu eta efikaza lor-
tzeko bidea emango duena.

Baldintzak

— lkastetxe bakoitzaren egoera zehatzean kontestualizatua
— bere problematika espezifikoari konponbideak planteatuz

... Ikastetxeei koherentzia eta nortasun propioa ezartzea

JASOTZEN DITUEN EDUKIAK

...hezkuntzaren oinarrizko alderdiak

...Ikastetxearen helburu nagusiak

...Ikastetxeko elementu desberdinen
egitura eta funtzionamendua

7. KOADROA
IKASTETXEAREN IKASKETA-PROIEKTUA

(MECaren proposamena)

Funtzioa:
...hezkuntza-proiektuaren jarraibideak garatu eta zehaztea.

JASOTZEN DITUEN EDUKIAK

1) Edukien banaketa eta sekuentziazioa etapa eta zikloetan zehar.
2) Eduki horiek tratatzeko eta antolatzeko irizpideak.
3) Alderdi metodologikoak.
4) Espazioa eta denbora antolatzeko pautak.
5) Erabiliko diren hezkuntza-materialak.
6) Ebaluazio-irizpideak.
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PROGRAMAZIOAK (ikasgelakoa, ikasmailakoa, ziklokoa, etab.). Irakasleek,
banaka edo taldean, beren klaseak emateko egiten duten plangintza jasotzen duten
dokumentuekin osatzen da. Programazio horiek aurreko dokumentuetan (OKD, I1P)
onartutako erabakiekin koherenteak izan behar dute (haien konkrezio-maila progre-
sibo bat inplikatzen baitute).

Erreformaren aurrikuspenetan kurrikuluaren oinarrizko egitura osatzen duten do-
kumentu horien ondoan, geratzen dira beste batzuk aurreko antolaketa-eredu es-
painiarrean ere bazeudenak. Ikastetxe zenbaitetan nahiago dute oraindik horiek be-
ren horretan (alegia dokumentu independente bezala) mantentzen jarraitzea, beste
batzuei, aldiz, Hezkuntza-proiektuan edo Ikasketa-proiektuan txertatzea egokiagoa
iruditzen zaien bitartean. Honako hauek dira dokumentu horiek:

BARNE-ERREGIMENEKO ERREGELAMENDUA. Zenbait kasutan, ikasleen
eskubide eta betebeharren zerrenda huts batera murriztuta geratzen zen dokumentu
hau, eta jokabide batzuengatik zer zehapen eman behar zen zehazten zen zerrenda
horretan. Gaur egun eskubide eta betebeharren kode horrek araudi estandar bat dau-
ka, eta araudi horretara makurtu behar izaten dute Ikastetxeek (sar dezakete, gai-
nera, beste aldaketarik gabe beren Barne-Erregimeneko Erregelamenduan).

Hortik aurrera, Ikastetxe askok beren Barne-Erregimeneko Erregelamendua era-
bili ohi dute IHP eta IIP delakoen garapena eta beren urteko zehaztapenak errazteko
balioko duten antolakuntzazko aurrikuspenak xehetzeko: adibidez, nola antolatu be-
har diren kanporako irteerak, nola erabili behar diren Ikastetxearen baliabideak, nola
artikulatuko diren gurasoen partaidetzari buruz hartutako erabakiak aurrera era-
mateko mekanismoak, ingurunearekiko lotura, etab.

URTEKO PLANA. Ikasturtearen barruan garatu nahi diren IHP eta IIPren al-
derdi zehatzak zehazten dira plan honetan. Hala IHP nola IIP horiek dokumentu
kurrikularrak dira, eta hartutako erabakietan nahitaez izan beharko dute halako
egonkortasun eta iraunkortasun bat. Dokumentu horiek ezar dezakete, bestalde, no-
labaiteko progresioren bat erabakitako puntu desberdinen garapenean.

Ikasturte baten plangintza jasotzen du Urteko Planak: dokumentu orokorretan
markatutako lerroari jarraiki (dela horietan aurrikusita daudelako, dela behin-beti-
rako Proiektuetan sartu baino lehen proban jarri nahi direlako, dela aurrikusi gabeko
berrikuntzaren bat sartu nahi delako, etab.) ikasturte horretan aplikatu behar diren
alderdi orokorrak.

URTEKO MEMORIA. Ikasturte bakoitzaren bukaeran Ikastetxe bakoitzak bere
Urteko Memoria egiten du. Oinarrizko dokumentu bat da hori, eta are oinarrizkoa-
goa Erreformak planteatzen duen egoera berrian: aldaketa-prozesu orok (eta Erre-
formak hala beharko luke izan) etengabe zaintzen egotea eskatzen du martxan ja-
rritako prozesuen garapena. lkuspegi honetatik begiratuta, Memoria ez da
egindakoaren kontaketa bat bakarrik, baizik eta baita ikasturte bakoitzean emandako
urratsen ebaluazio bat ere (IHP eta ITP mailan hartutako planteamenduekin duten
koherentziaren eta lortutako irabazien ebaluazioa) eta igurikapenen plataforma bat,
gainera, hurrengo Urteko Plana egituratzeko eta, baita, IHP eta IIP delakoetan egin
behar diren doiketak egiteko ere.
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Dokumentu hauek egituratzen dute, multzoan hartuta, Ikastetxeetako arkitektura
kurrikularra.

Balegoke horiei beste dokumentu sektorialago eta puntualago batzuk gehitzea
ere, Ikastetxe bakoitza inplikatua dagoeneko BERRIKUNTZA-PROIEKTUEI
eta’fedo PROGRAMA BEREZIEI buruzkoak.

Lehenengo kasuan, Berrikuntza-proiektuen kasuan, Ikastetxean bertan sortutako
berrikuntza-ekimenak izaten dira, bertan sortutako gorabeherekin, ikastetxeak dituen
baliabideekin edo ikasleen eta irakasleen interesekin zerikusia izaten dutenak. Berri-
kuntza asko egin izan da azken urteotan Proiektu berezien bitartez (irakasle bat edo
bat baino gehiago inplikatzen zituztenak; eta, inoiz, baita ikastetxe guztia ere). Proiek-
tu horiek ez dute zertan IHP eta IIPren parte izanik (horrek adostasun eta/edo aitortza
instituzional bat beharko bailuke, eta askotan ez da horrelakorik izaten). Hala ere, do-
kumentu kurrikular aipagarriak izaten dira, eta halakotzat aipatu behar dira, Urteko
Planean eta Urteko Memorian erreferentzia bezala ere azalduko diren arren.

Beste batzuetan, maila eskualdetar, nazional edo nazioartekoan garatzen diren Pro-
grama bereziekin lotzen dira Ikastetxeak: teknologia berriei buruzko programak, adi-
men-urrituak gela normaletan txertatzeko programak, elkartruke, praktika, ikerketa,
hizkuntzetako programak, etab. Kasu hauetan ere, inplikazioa berdin izan daiteke, ira-
kasle bakar batzuena, maila indibidualean hartuta, edota modu instituzionalagoan egin-
dakoa (erakundearen gobernu-organoen akordio formala eskatzen dute programa ba-
tzuk). Ikastetxeak programa bati buruz hartzen duen konpromisuaren estatusak
baldintzatuko du delako programa horrek IHP edo IIPren parte osatu behar duen ala
ez. Baina aurreko puntuan seinalatzen zen bezala, Programa berezi horiek Ikastetxee-
tako hezkuntza-ihardueraren parte osatzen dute, eta bai Urteko Planean eta bai Urteko
Memorian jaso beharrekoak dira.

ERREFORMAREN EGITURA KURRIKULARRARI BURUZKO OHARRAK

Zenbait kontsiderazio egin nahiko nuke, ondoren, Erreformaren marko kurri-
kular hau gero liburuan azaltzen den teoriaren kontestuan hobeto kokatzeko modua
emango didatenak.

Eredu teknikoak eta eredu praktikoak

Onartutako eredu kurrikularra mistoa da berari buruzko osagai preskriptiboen
elaborazioan parte hartu duten eragile kurrikularrei dagokienez.

Eredu teknikoen (zeintzuetan funtsezko erabaki kurrikularren protagonismoa
pertsonal teknikoak hartzen baitu, askotan eguneroko benetako ihardunetik oso
urrunduta dauden teknikariek, irakasleentzat egiteko subsidiario bat geratuz, espe-
zialistek erabakitako xedapen teknikoen exekutatzaile hutsen egitekoa alegia) eta
eredu praktikoen (zeintzuetan irakasleek beste egiteko aipagarriagoa beteko bailu-
kete, xedapen kurrikularrak aldatzeko ere legitimatuta egonik, egoera eta/edo ikasle-
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talde bakoitzaren galdakizunen arabera) artean ohiki egin izan den kontraposizio
hori hautsi egiten da Espainiako Erreformaren kasuan. Izan dira, jakina, Hezkuntza-
Administrazio konpetente desberdinek aukeratutako ekipo teknikoak, baina ekipo
horietan ez ziren teknikariak bakarrik sartzen (unibertsitateko irakasleak, gaietako
espezialistak, Hezkuntza- Administrazioko pertsonala, etab.), baizik ihardunean zeu-
den irakasleak ere bai. Honela, horiek praktikatik izaten zuten hurbiltasunari esker,
errealismo handiagoa garantizatzen zen erabakietan eta teorizazio-arrisku txikiagoa
eta haustura-arrisku gutxiago teoriaren eta praktikaren artean.

Zentrala/Periferikoa

Onartutako eredu kurrikularra mistoa da hemen ere, erabakiak hartzeko maila
zentrala eta periferikoa, biak, konbinatzen dituelako. Beraz, elkarrekin ematen dira
gobernu-mailak (zentral eta/edo autonomikoaren mailan) erabakitako osagai kurri-
kularrak, obligaziozkoak direnak, eta beste zenbait osagai kurrikular, Ikastetxe ba-
koitzak edota irakasle indibidual bakoitzak libreki erabakitzeko uzten direnak.

Honek inflexio handi bat suposatu du eredu kurrikular espainiarraren aurreko
egituran, maila zentralizatuan hartzen baitziren hango hartan erabaki kurrikular guz-
tiak.

Erabaki-mailen «zentral-periferiko» konbinazio honek dokumentu kurrikularren
egitura mailakatu eta hierarkiko bat onartzera behartu gaitu. Eskalaren goiko mai-
letan, Hezkuntzako Administrazioak egindako dokumentuak aurkitzen dira, obli-
gazioz jarraitu beharrekoak. Ondorengo mailetan, hurrenez hurreneko instantziek
(Ikastetxe eta irakasleek) egindako dokumentuak aurkitzen dira, kurrikulu-eraiki-
tzaile bezala legitimatzen direnak (aurreko estatusa gaindituz, beraz, kurrikuluaren
exekutatzaile hutsak besterik ez baitziren lehen).

Ideia hauek jasota eta defendatuta zeuden jadanik nire liburuan, eta ez dago ho-
riek denak behindaberrizten ibili beharrik. Pozten nau, benetan, eredu espainiarrak
bide horri jarraitu izana. Hala ere horrek ez du esan nahi, hau ere, beste edozein
eredu kurrikular bezala, kritikak izateko modukoa izango ez denik.

Zenbaitentzat, une aproposa zen Administrazioaren kortse kurrikular obliga-
ziozkoetatik Erreforma askatzeko eta irakasleei beren profesioa modu autonomoa-
goan egikaritzen uzteko, irakaskuntza ikasleen premietara eta egoera bakoitzaren
baldintzetara egokituz. Beste batzuk, aldiz, egitura kurrikularra gehiegi ireki gabe
uztearen alde azaldu dira, horrekin berrriz ere tarte handiegiak irekiko zirelako Ikas-
tetxe desberdinen artean (hiri eta herri landatarretakoen artean, goimailako klaseen-
tzat eta talde marjinalentzat antolatutako ikastetxeen artean) eta, azkenean, konfi-
dantza handiegirik ez zegoelako oraingo irakaslegoa kalitatezko erantzun
kurrikularrik emateko gai izango zenik sinesteko.

Oinarrizko kurrikulu ofizial eta obligaziozko bat komeni den ala ez denari bu-
ruzko eztabaida hori izan da beste herrialde batzuetan ere (batez ere Ingalaterran,
non ia guztiz deszentralizatua izatetik, bizkarrezurra osatzen duten gaietan oina-
rrizko egitura komun eta obligaziozko bat izatera pasa den eredu kurrikularra: Na-
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tional Curriculum delakoa). Coll-ek ! jasotzen ditu oinarri kurrikular komunak iza-
tearen aldeko eta kontrako zenbait argumentu:

Aldeko argumentuak

Kontrako argumentuak

e Ikasle guztiei, beren eskolatze guztira-
ko, eduki zabal eta orekatuzko abaniko
batera iristeko modua segurtatzea.

e Obligaziozko hezkuntzaren helburu ba-
tzuk ezartzea, ikasle denentzat irisgarriak
izango direnak, beren gaitasunak edozein
direla ere.

e Ikasle guztiei, sexua, jatorri etnikoa, bi-
zilekua eta beste hainbat ezaugarri indi-
bidual eta sozial edozein dituztela ere,
funtsean antzekoa izango den kurrikulu
bat egiteko modua segurtatzea, garrantzi-
tsua, norberaren esperientziarekin lotuta-
koa eta bere pertsona larri bizitzarako ba-
liagarri izango zaiona.

e lkasleek obligaziozko eskolatzearen
maila desberdinetan egindako aurrerapena
baloratzeko tresna bat izatea, gehiago au-
rreratu dezaketenei gehiago eskatu eta, ge-
hiago behar dutenei, pedagogi laguntza
handiagoa emateko.

e Obligaziozko hezkuntzan zehar progre-
sioa, koherentzia eta jarraitasuna segurta-
tzea.

e Nolabait ere segurtatzea ezen Ikastetxe
guztietan ematen den kurrikuluak baditue-
la ikasleei ikastetxez aldatzen uzteko adi-
na elementu komun, alferrikako denbora-
galtzetan ibili behar izan gabe.

e Ikasleek, beren motibazioa eta interesen
arabera, beren ikaskuntzako iharduerak
eta edukiak aukeratzeko duten eskubideen
kontrakoa da.

e Tkasle guztiek, batere bereizketarik
gabe, ikasi behar dutena erabakitzen duen
neurrian, oztopoa gertatzen da ikasleen
gaitasun, interes eta motibazio desberdi-
nak kontuan izango dituen hezkuntza-
erantzun bat emateko.

e Talde sozial nagusien hobespenak eta
baloreak jasotzen ditu nahitaez, ezinezkoa
baita gizarte guztiaren adostasun batera
iristea ikasleek eskoletan ikasi behar du-
tenari buruz.

e Ez du errespetatzen aniztasun kulturala,
eta hori gizarte demokratiko modernoen
ezaugarri bat da.

e Hezkuntzako erabakien zentralizazio
bat eta burokratizazio bat ekarri ohi du,
eta, beraz, erabakiok urrundu egiten dira,
ezinbestez, ikasleen eta eskola-komunitate
osoaren benetako premietatik.

e Ezabatu egiten du irakasleen ekimen
profesionala eta aurretik erabakitako plan
baten exekutore huts bezala gertazen dira
irakasleok.

Dokumentuen egitura hierarkizatua

Dokumentu kurrikularren egitura hierarkizatuak erraztu egiten du, zalantzarik
gabe, eraikin kurrikularraren ulermena, mugatu egiten du-eta lerruna (eskalako pos-
tua: OKDtik hasi eta irakasle indibidualen programazioetara iritsi arte), indar pres-
kriptiboa (hurrenez hurreneko mailak zein neurritan sentitu behar diren konprome-

' CoLL, C.: «Disefio Curricular Base y Proyectos Curriculares». Cuadernos de Pedagogia, 189 zk.
(1989ko martxoa), 8-14. or. Kirk-en seinalatutako argumentuak jasotzen ditu Coll-ek; KIrRk, G.: El
curriculum Bdsico. Paidds, Bartzelona, 1990. )
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tituta lerrun handiagokoengatik) eta konpetentzi esparruak (zein dauden legitimatuta
eta/edo zeini dagokion erabakiak hartzea).

Hala ere, itxuraz hain samurra den planteamendu batek, baditu, nire ustez, arris-
ku batzuk:

Horietako arrisku bat da dokumentu ezberdinen zentzu hierarkikoa zorrotzegi
hartzea, alegia azpiko mailako bakoitza aurreko/gainekoaren operatibizazio hutsa
dela pentsatzea (honi helburuen eta proposatutako gaien konkrezio-maila handiagoa
ematea). Hortik aterako litzateke, beraz, azpiragoko mailara ezin dela pasa gaine-
korik osatu baino lehen).

Planteamendu hau ez da batere errealista: ezin da pentsatu IIP bat eraiki dai-
tekeenik (goreneko maila), aurretik esperientziarik izan gabe irakasleen programa-
zioen garapenean (behereneko maila).

Ezin dira kongruentzia eta jarraitasun tenporal hutsa nahastu. Dokumentuen egitura
hierarkikoak eskatzen duena da denak multzo koherente bat eratzea: elkarren arteko
akoplamendu eta egokitzapenen prozesu jarraitu bat eskatzen du horrek (adibidez, II-
Pan jasotako hezkunta-lerro matrizak birdoitu daitezela programazio espezifikotan
aplikatu izanak ematen duen esperientziaren ondoren); Ikastetxe mailako Proiektu des-
berdinak progresiboki eraikitzen joateko prozesu bat eskatzen du (adibidez, ez da po-
sible ITP maila eta kurtso guztietarako kolpetik osatu nahi izatea; eta ezta orain arte
maila sektorialean egiten ari ziren berrikuntza guztiak [HPan sartu eta Ikastetxeko ira-
kasle guztiak horri atxiki daitezela nahi izatea).

Coll-ek seinalatzen duen bezala: «Esperientziak erakusten du eskola-kurrikuluaren
hiru elaborazio-maila horiek paraleloki izaten direla, ia beti, azterketa- eta gogoetagai,
eta erlazio hertsiak izaten dituztela elkarren artean, inolako edo ia inolako antzik izaten
ez dutenak prozedura deduktibo batekin, zeinaren arabera IHPtik IIP eratorriko bai-
litzateke zuzenago edo zeharkago, eta bigarren horretatik, berriz, Iharduera eta Egin-
kizunen plangintza» (1989, 13. or.).

Hori izan da nire esperientzia ere, hainbat Ikastetxeetako irakasle-ekipoekin lan
egiterakoan jaso izan dudana: lehenengo ahalegina Erreformaren filosofiarekin eta
edukiekin ohitzeko izaten zen, OKDan azaltzen diren bezala; ondoren, egoera azter-
tzen lan egiten genuen hezkuntza-lerro maisu batzuk ezarri ahal izateko, eta horiekin
eratzen zen IHParen hasierako egitura; une horretatik aurrera, lan-proiektu txikiak egi-
ten hasten ginen, irakasleek proposatzen zituztenak IHPan jasotako hezkuntza-lerro
maisuak jarraituz; proiektu horiek diseinatu eta praktikara eramaterakoan lortutako es-
perientziak, IHParen hezkuntza-lerro maisuak birdoitzeko modua ematen ziguten eta,
aldi berean, proiektu horiekin eta pixkanaka sortzen zihoazen beste batzuen bitartez
1IPri gorputz ematen joateko modua ere bai 2.

Beste arrisku bat, erabilitako nomenklaturatik sortzen dena da: maila bakoitzak
aurrekoari buruz betetzen duen ekarpena/funtzioa definitzeko, konkrezio-mailaz hitz
egiteak, nahasketa sor dezake. Kontua ez da aurreko dokumentuaren edukiak kon-
kretatzea bakarrik, egoerara egokitzea baizik.

2 Tkus daiteke gai honi buruzko garapen zabalagoa Zabalzaren liburuan; ZABALZA, M.A.: Reforma
y Proyectos de Centro. Edit. Narcea (prentsan).
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Nahasketa-arriskua gehitu egiten da OKDak egiten duen Kurrikulu-diseinuaren
eta Kurrikulu-Garapenaren arteko bereizketarekin:

«Kurrikuluan ezartzen diren asmoak eta ekintza-planak praktika pedagogiko jakin ba-
tean gauzatzen dira, azken batean. Bai proiektua eta bai horren praktikan jartzea hartzen
ditu kurrikuluak. Proposamen kurrikular honek bereizi egiten ditu bi faseak, Kurrikulu-
diseinua terminoa asmoak eta ekintza-plana jasotzen dituen proiektuarentzat gordez, eta
Kurrikulun-garapena deitua, praktikan jartzeko prozesuarentzat utziz» (21. or.).

Kurrikulu bat «praktikan jartzearen» ideia eta horrek inplikatzen duen eragiketa-
mota, ez da, nire ustez, batere argi geratzen «kurrikuluaren garapena» terminoa era-
biliz.

Nazioarteko literatura kurrikularrean bereizi egiten dira «curriculum development»
(kurrikuluaren garapena) eta «curriculum implementation» (kurrikuluaren praktikan
jartzea).

Kurrikulua garatzea, kurrikulua «konkretatzea» da, bertan sartzen diren puntuetako
bakoitzaren eraikuntzan aurrera egitea (seinalatutako helburuak gehiago zehaztea, edu-
kiak osatzea, iharduerak sartzea, ebaluazioko iharduerak zabaltzea edo sartzea, etab.).
Kurrikulua garatzeak esan nahi du hasierako abiada-puntu den oinarrizko eskematik
aurrerantza egiten dela harik eta egitura zabalagoa eta konpletoagoa lortzen den arte,
praktikara eramateko egitura bat, alegia. Kurrikulua garatzea bulego batetik edo ar-
gitaletxe batetik egin-daitekeen lana da: horien garapen kurrikularren destinatarioak
irakasleak izaten dira jeneralean.

Testuliburuak, adibidez, garapen kurrikularrak izaten dira. Argitaletxeek lan-es-
kemak egiten dituzte, OKDak ematen duen hasierako eskematik abiatuz.

Kurrikulua garatzeko ideia hori oso ondo egokitzen da Erreforman erabilitako
«konkrezio-mailen» kontzeptu horrekin. Baina, liburu honetan defendatzen dudan
ikuspuntutik begiratuta, maila batzuetatik besteetara pasatzeko behar den konkre-
zioa (OKDtik Ikastetxe mailako Proiektuetara, eta hauetatik irakasleen plangintze-
tara) ez da «kurrikuluaren garapen» huts batera bakarrik murrizten. Eta puntu ho-
netan sartzen da, bete-betean, PROGRAMAZIOAREN kontzeptua. Nire iritziz,
kontzeptu gakoa da hau, «konkrezio-mailak» izendatu nahi izan den horri bere zen-
tzu osoa emateko beharrezkoa. Bai «konkrezioa» eta bai «egoera zehatzetara ego-
kitzea» hartzen dituen garapen kurrikularra ulertzen dut «programazioa» esaten du-
danean.

Argi dago ezen terminologien gaian, maisu bakoitzak izaten duela bere biblia, eta
gutako bakoitzak erabiltzen dituela terminoak bere iritzira. Ez litzateke batere txarra
didaktikako termino erabilienen deiturei dagokienez oinarrizko akordio bat negozia-
tzea (ez hainbeste, hitzengatik berengatik, baizik eta horrekin asko argituko liratekee-
lako hitz desberdinek hartzen dituzten esparru kontzeptual eta operatiboak).

Nolanahi ere, oraindik pentsatzen dut (eta liburuan lehenengo kapitulutik hasita
azpimarratzen da hori bera), progamazioaz hitz egiten denean, ezinbestez ari garela
egoerara egokitzeaz hitz egiten.
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Erreformako testuek, konkrezio-mailen azken fasera murrizten dute programa-
zioaren ideia:

«Ikastetxearen Ikasketa-proiektuan hartzen diren erabakiak izango dira hirugarren
konkrezio-mailarako, programazioetarako, erreferentzi markoa.

Programazioa egiteko lan hori nik ulertzen dudan moduan ulertuz gero, irakas-
leek beren klaseetarako egiten dituzten plangintzak bakarrik ez eta Ikastetxe mai-
lako Proiektuak ere ezin dute izan aurreko mailetan planteatutako suposamenduen
konkrezio bakarrik, suposamendu horiek aplikatu behar diren tokiko egoeretara mol-
datzeko benetako egokitzapenak baizik.

Erreformaren garapenari begira, asko merezi du puntu hau behin eta berriz az-
pimarratzea: programazio baten funtsezko zentzua ez da osagai kurrikularren kon-
krezio progresibo bat egitea bakarrik (egoeraz kanpoko «garapen kurrikular» bat
egiteak suposatzen duen zentzuan hartuta), osagai kurrikular horiek gauzatu behar
diren lekuko egoeraren ezaugarri eta baldintzetara moldatzeko egokitzapen progre-
sibo bat lortzea baizik. .

Adibide-pare batekin hobeto argituko da puntu hau. Lehenengoa hirugarren
konkrezio-mailari buruzkoa da. Bigarren adibideak Ikastetxe mailako Hezkuntza-
Proiektu baten elaborazioko esperientzia kontatzen du (bigarren konkrezio-maila):

Testuliburuak egiten dituztenak konkrezio kurrikularreko prozesu bat egiten dute,
OKDan jasotako osagai preskriptiboetatik hasi eta beren kapituluetan azaltzen diren
proposamen zehatzetara doana.

Testuliburuei buruz esan daiteke, «garapen kurrikularrak» osatzen dituztela. Erre-
formaren marko kurrikularretik abiatuz lantzen direnak, OKDan «konkrezio kurriku-
larrak» izango dira zalantzarik gabe. Baina inoiz ez dira programazio kurrikular izan-
go. Eta izan ere, inoiz ez dira programazio izango, nahiz eta irakasleek testu bat hartu
eta bertan proposatzen dena hitzez hitz praktikan jarri ahal izango duten arren. Ez dira
programazio, testuliburu batek ezin duelako EGOERA BAKOITZERA egokitutako
proposamenik garatu, eta hori ezinbesteko baldintza baita programazioa izateko.

Bigarren adibidea Ikastetxe batean Hezkuntza-Proiektu bat eraikitzerakoan jarrai-
tutako prozesu bati buruzkoa da. Eskola-Kontseiluak batzorde bat izendatu zuen oi-
narrizko proposamen bat egiteko, eta batzorde horrek hilabete batzuk bazeramatzan
gai horrekin lanean. Jarraitutako prozesua izan zen OKD irakurri eta eztabaidatzen
hastea. Irakurketa egin ondoren, batzordeak hiru ekintza-ardatz aukeratu zituen, beren
asmoz, Ikastetxearen «hezkuntza-marka» izan beharko zutenak: ««ikasleen gaitasun
instrumentalen garapena», «ikasleek hezkuntza-lanetan parte hartzea» eta «irtenaldien
bitartez inguruarekin harremanetan jartzea». Hautapena egin ondoren, lan-lerro nagusi
horiek zehaztu egin behar zirela pentsatu zuten. Asmo horrekin, bibliografia espezia-
lizatu bat eskatzea erabaki zuten, hezkuntza-bide horietako bakoitzari buruz gauza ge-
hiago ezagutu eta, azkenean, proposamen zehatzak eta mailakatuak egitera iristeko.

Niri iritziz, hauxe da «konkrezio kurrikular» deskontestualizatuko kasu tipiko bat
(hau da, ez-programazioko kasua). Halaxe ikusarazi nien, irakasle haiekin harrema-
netan jarri nintzenean. Egia da era horretan egin daitekeela IHP bat (eta litekeena da,
hurrengo hilabeteetan IHP eta ITPko proposamen «aurrekozinatuak» agertzen hastea).
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Horrekin, ordea, ez zaio erantzunik ematen OKDaren aurrikuspenak Ikastetxe bakoi-
tzaren zirkunstantzia zehatzetara egokituko duen programazio baten oinarrizko eska-
riari.

Aipatutako kasuan, programazio bat egiteko orduan ez litzateke nahikoa izango
oinarrizko gaitasun instrumentalak zein diren eta horien dimentsio desberdinak nola
operatibiza daitezkeen estudiatzea (liburu, aditu, etab.en bidez). Hori egin ondoren,
identifikatutako gaitasun horiei buruz gure Ikastetxea nola dagoen aztertu behar da.
Egoeraren azterketa® hori egin ondoren bakarrik egongo gara kontsiderazio orokorrak
gure egoera zehatzera ekartzeko, helburuak lehenesteko eta erabili beharreko balia-
bideak razionalizatzeko moduan.

Liburuan planteatzen dudan bereizketa, Programaren * (kasu honetan «progra-
ma» izango litzateke OKD eta Hezkuntza eta Zientzietako Ministerioak edo Au-
tonomiek jaulkitako haren lerrun bereko dokumentu guztiak) eta Programazioaren
artean («programa» behin eta berriz egokitzea aplikatu behar diren tokiko esparru
desberdinetara), oraindik ere baliagarria iruditzen zait, asko argitzen duelako abia-
puntutzat hartzen duen eredu kurrikularraren zentzu egokitzailea.

Laburtuz, puntu honetan azpimarratu nahi nuena, zera da batez ere, onartu den
«konkrezio-mailen» deitura hori, hedatu egin behar dela kontzeptualki bere baitan
hartzen dituen bi funtzio kurrikularrak ondo azpimarratuta geratzeko moduan:

— aurrikuspen eta suposamendu orokorrak konkretatzea beste maila zehatzago
eta espezifikoagoetara ekarriz;

— goragoko mailetan (eta batez ere Programa osatzen dutenetan) hartutako au-
rrikuspenak eta erabakiak egokitzea aplikatu beharreko egoera ezagunetara.

Ideia ardatzak Erreformako garapen kurrikularrari begira

Aurreko atal batean esaten nuen halako deitura jakin batzuei buruzko desber-
dintasun zenbait egon arren, ez zegoela inolako gatazka-punturik liburu honek esa-
ten dituenen eta Erreformari eman zaion garapen kurrikularraren oinarrian dauden
planteamenduen artean.

Liburu honek garapen kurrikularrari buruz duen eskuliburu izaera (eta horrek
sortzen duen esparru kurrikularraren tratamendu sistematiko bat egiteko premia)
alde batera utzita, postura-hartze bat ere suposatzen du, eskoletan hezkuntza-lana
ulertzeko eta aurrera eramateko moduari buruzkoa. Hara nondik, ordea, nik nire
enfoke kurrikularra eraikitzeko oinarri bezala erabili nituen ardatz egituratzaileetako

% Horregatik, «egoeraren azterketa» egiten jakiteak izan beharko luke, nire iritziz, irakasleen fun-
tsezko konpetentzietako bat (horrek «premia eta baliabideen ebaluazioaren» aldetik suposatzen duen
guztiarekin).

4 Esan izan zait inoiz, Programa deitura nahasgarria dela, gure artean programa hitzak beti «gai-
zerrenda» esan nahi izan duelako. Garbi dago Programaren ideiak ez daukala hemen ikuspen murriztaile
horrekin zerikusirik. Liburu honen 1. kapituluan ukitzen da zabaltasun osoz kontzeptu hau.
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batzuk Erreformaren diseinatzaileentzat ere baliagarriak izan dira beren proposa-
menaren oinarrian dagoen eredu kurrikularra definitzeko eta garatzeko orduan.

Erreformaren eraikin kurrikularrari eusteko (eta liburu honi ere bai) balio izan
duten ardatz horiek, hiru izan dira funtsean >:

1. Kurrikuluaren ideia, formazio-proiektu integratu bezala hartuta.

2. Ikastetxearen ideia, bere identitate propioa duen formazio-unitate instituzio-
nal bezala hartuta.

3. Irakaslearen ideia, kurrikuluaren profesional bezala hartuta.

Hau ez da puntu horiei buruz sakontasunetan sartzeko momentua ®. Alderdirik
azpimarragarrienak nahi nituzke hemen azaldu besterik gabe.

Formazio-proiektu integratu bezala hartutako kurrikuluaren ideia ikusten da Erre-
formaren planteamendu osoaren oinean. Kurrikulu oro saiatzen da subjektuek beren
eskolatzean zehar egin behar izaten duten formazio-ibilbideari zentzua eta koherentzia
ematen. Bere eskola-esperientzia, besterik gabe elkarren ondoan —eta inoiz elkarren
kontra ere bai— jarritako heziketa-une bidez osatua daukan egoera bat gainditzea da
kontua. Arlo edo diziplina autonomo desberdinen arteko sekuentzia ahul batean oi-
narritutako eredu kurrikular baten aurrean, bestelako prozesu bat postulatzen da, in-
tegrazio-egiturak indartuko dituen prozesu bat (garapen kurrikularreko maila desber-
dinen arteko kateadura eta jarraitasun bat, konkrezio desberdinetarako amankomunak
izango diren iharduketa-printzipio batzuk, arlo desberdinetako irakasleen iharduketak
integratzeko gai izango diren proiektu kurrikular batzuk, etab.).

Ikastetxearen formazio-identitatearen ideia da Erreformak aurreko egitura ku-
rrikular espainiarrari egiten dion beste ekarpen berritzaile bat. Eta horixe da, hain
zuzen ere, liburu honek defenditzen dituen teoria kurrikularraren ideia gakoetako
beste bat (hortik dator programazioaren kontzeptuari ematen zaion garrantzi han-
dia). Ikastetxeen formazio-identitateaz hitz egiteak esan nahi du funtzionamendu
autonomoko testuinguru batean kokatu behar direla ikastetxeak, LOGSEk (2. art.)
jasotzen duenez, Espainiako Hezkuntza-Sistemaren iharduketa-printzipioetako bat
bezala. Eta, aldiz, hezkuntza-praktiken ikuspen estandarizatu eta homogenotzailea-
ren kontra jartzen da (alegia denek gauza berdinak eta modu berdinean egin be-
harreko ikuspenen kontra).

Ikuspegi kurrikular batetik ikusita, Tkastetxeen identitatearen ideia garapen ku-
rrikular situazionalen ideiarekin konbinatzen da (hau da, Ikastetxe bakoitzaren zir-

5 Egongo dira, zalantzarik gabe, beste ideia asko Erreformaren proposamen kurrikularraren teori-
zazioan eta garapenean egiteko aipagarria bete izan dutenak: adibidez, dibertsitatearen tratamenduari,
ikaskuntza esanguratsuari, inguruarekiko kontaktuari, etab.i buruzko guztiak. Hemengo murrizketa bes-
te zera batzuetan pentsatuz egin da, alegia, aldi berean, erraz ulertzeko modukoak eta ereduaren gai-
nerakoari —hauek eta Erreformaren oinarrizko kontzeptuen papera betetzen duten beste ideia batzuk
ere bertan sartuz— zentzu eman ahal izateko bezain indartsua izango litzatekeen egltura kontzeptual
bat sortzeko gai izango diren maila altuko antolatzaileetan pentsatuz.

5 Horien azterketa teoriko eta praktikoa egiten dut lehen ere aipatu dudan liburu honen lehenengo
partean: Reforma y Proyectos de Centro. Edit. Nicea (prentsan).
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kunstantzia partikularren ezaugarriak diren premia eta baliabideetan oinarritutakoe-
kin). Horregatik, egoeraren azterketak’ aparteko garrantzia hartzen du, eredu
hauetan, Programa/Programazioa dialektika konpontzeko abiapuntu bezala (hau
da, maila orokorrean eta Ikastetxetik kanpora hartutako erabakien eta Ikastetxearen
egoerari buruz eskura dauden datuetatik abiatuz hartutakoen artean).

Ikastetxeei formazio-identitate bat emateko premia horri erantzuten diote lkas-
tetxe mailako Proiektuek. Hezkuntza-komunitate bakoitzak, bere maila eta instan-
tzia guztietan hartuta, martxan jartzen duen formazio-proiektua jaso eta publiko egi-
ten da.

Espainiaren testuinguruan, ideia honek, zera suposatzen du gainera, Ikastetxeen
ikuspen berri bat sartzea, dinamikoagoa eta konstituienteagoa (instituzionalagoa).
Ez dira, besterik gabe, kurrikulu ofiziala ematen deneko tokiak bakarrik, beren ku-
rrikulua sortzen duten erakundeak baizik. Egia da beren kurrikulu hori ez dutela
hutsetik sortzen, badagoelako Programa ofizial bat, preskriptiboa dena eta obliga-
zioa jartzen diena. Hori bezain egia da, ordea, Ikastetxeak badirela kurrikuluaren
agente eraikitzaile ere, eta legearen aginduz hau ere: kurrikulu ofiziala azkenean
formazio-proiektu errealista eta egoeraren premia eta baliabideetara egokitutako
proiektu bat izaten bukatu ahal izateko, beharrezkoak diren erabakien multzoa ema-
ten diote kurrikuluari (hau da, izan dadila azkenean hezi behar diren ikasle-taldearen
premiei erantzuteko eta ikastetxean bertan eta ingurunean dauden era guztietako
baliabideei zukurik handiena ateratzeko gauza izango dena).

Erreformak Ikastetxeei egiten dien eskari hau ez da aurreko inplementazio ku-
rrikularraren ereduari egiten zaion aldaketa bat bakarrik, kultura instituzionalaren
aldaketa bat baizik. Nire ikuspuntutik ikusita, hauxe da Erreforma guztiaren «kan-
toiharria». Hori lortutako neurrian bakarrik izango da posible «formazio-proiektu
integratuei» buruz hitz egitea. Bide luzea eta kostu handikoa izango da, zalantzarik
gabe, seguru asko ikasketa instituzionaleko prozesu baten beharra izango duena:

Irakasle-ekipoekin lanean ibilitako urte hauetan Ikastetxe asko aurkitu izan ditut
eztabaidan zebiltzanak aldaketaren bilaketa autonomoaren eta, esperientzia faltaz eta
zailtasunak gero eta gehiago pilatzen zitzaizkielako, lehenengo urratsetatik aurrera egi-
teko ezintasunaren artean. Jendeak ez daki Ikastetxe mailako Proiektuak nola egin, lan
kolektibo batean sartzeko nagiagoak direnak nola motibatu, kultura instituzional berri
hori nola sortu, Erreformak berak urteotan sortu duen dezepzioa nola gainditu.

«Angustia instituzional» horren zati handi batek («angustia profesional» indibi-
dualarekin gertatzen den bezala) errezeta praktikoen premia larria sortzen du azke-
nean: aditu batek diseinatu dezala Ikastetxe mailako Hezkuntza-Proiektua (edo beste
Ikastetxeren batean sortutakoa hartzen da bestela); dekretuz behartu ditzatela irakasle
guztiak onetsitako proiektuan sartzera; gida bat eman dadila Ikasketa-proiektua kon-
figuratzeko eman behar diren urratsak azalduz (edo egindako eskema bat bestela),
etab.

Edozein errezeta posible, ordea, kontradikzio bat izango da eredu kurrikularraren
ondoan: Ikastetxearen autonomia indartu eta programa ofiziala Ikastetxe bakoitzaren

" Garapen kurrikularraren fase honi ematen zaizkio liburuaren 5, 6 eta 7. kapituluak.
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premia eta baliabideen neurrira egokitzeko izango den kurrikulu bat eraiki nahi baldin
bada, orduan paradojikoa izango da azkenean guk erantzun nahi diogun kontestu ho-
rretatik kanpora sortutako proposamenak onartzen bukatzea.

Ezin da bat-bateko aldaketarik egin. Eta erakundeen kasuan, oraindik gutxiago.
Horregatik oso garrantzitsua da Erreformaren garapena benetako «ikasketa instituzio-
nal» bezala planteatzea. Argi dago jendeak ez dakiela Ikastetxe mailako Proiektu bat
egiten, orain arte inoiz ez delako egin horrelakorik. Prozesu bat hasi beharra dago,
urrats txikiak ematen hasiko dena marko kurrikular berriaren eskakizunei erantzuteko
eta, aldi berean, erakundearen multzoa (zuzendaritzako ekipo eta koordinatzaileetatik
hasi eta irakasle indibidualetaraino) joan dadin lan egiteko estilo berriarekin ohitzen
eta horrek inplikatzen dituen prozeduretan konpetente egiten.

Erreforman kurrikulua oinarritzeko erabiltzen den hirugarren ardatza edo ideia,
irakasleak profesional aktibo bezala kurrikuluaren eraikuntzan izango duen egiteko
berriari buruzkoa da. Printzipio hau ere, behin eta berriz aipatzen eta ukitzen da
liburu honen ia kapitulu guztietan.

Komeni da ideia honen inguruan hainbat alderdi azpimarratzea, ez dadin leit-
motiv progresista baina hutsal batean bakarrik geratu.

IRAKASLEA, KURRIKULUAREN PROFESIONAL GISA

Irakaslea kurrikuluaren profesional bezala hartzeak inplikatzen du ohiki ematen
zaion adieratik, alegia «irakaskuntzako profesional» adieratik, harantzago joan be-
har dela hari buruzko aipamena egitean. Norberak bere espezialitatekoak dituen gai
edo arloetako lana baino harantzago doan ikuspegi profesionalak garrantzi handia
duela azpimarratu nahi dut horrekin. Irakasleak ez du bere gaia irakatsi bakarrik
egiten (horrek eduki jakin batzuk eta gela bat izatera bakarrik murriztuko luke bere
lana), kurrikulu bat garatu baizik (alegia, bere lana formazio-proiektu baten barruan
integratu behar izaten du, bera ere proiektu horretako erantzule izanik irakasle-ekipo
eta erakunde bateko kide den aldetik).

Kasu honetan ere kultura profesionaleko aldaketa bat egin behar da. Bere gaia
ezagutzen duen eta ikasgela isolatuetan (bat edo gehiago izan daitezke, baina bere
eskuharmenaren objektua «klasea» unitatea izaten da) lan egiten duen (ia beti ba-
karrik ala, asko jota ere, bere arlo edo maila bereko beste irakasle batzuekin koor-
dinatuta) profesional bezala hartzen duen irakaslearen ikuspegi batetik beste ikus-
pegi batera pasatzen da, zeinetan irakaslea hezitzaile-ekipo bateko kide bezala
hartzen baita, berak ere guztiena den proiektu horretara arlo bateko espezialista be-
zala dituen konpetentziak eta bai hezitzaile gisa eskura dituen baliabide guztiak eka-
Iriz.

Salto hau, «nire klaseak», «nire gaiak», etab.etik «gure kurrikulua» esatera, hau
da, lan kolektibo batera pasatzea, erresistentzi pila ikaragarria sortzen duen prozesu
bat izaten da. Horretan ere ez daukagu aurretik egindako inolako esperientziarik,
eta horrexegatik, «ikasketa kulturaleko» urrats txiki askoko prozesu luze bat be-
harko da.
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IRAKASLEAREN KONPETENTZIA PROFESIONALAK

Aldaketaren eta lan kolektiboaren aurrean jarrera positibo bat izatea baino ha-
rantzago doan konpetentzia profesionalen errepertorio bat eskatzen du kurrikuluaren
profesional bezala hartutako irakaslearen ikuspegi honek.

Garbi dago irakasle on batek ondo ezagutu behar duela berak irakasten duen
gaia. Hori ondo asumitua dago irakasleen hasierako eta etengabeko heziketaren gaur
egungo ereduetan. Ezagutza diziplinarrak ez dira nahikoa iharduketa profesional
egoki bat egiteko. Eta horrek, berriz, teoria kurrikularraren mailan bestea bezain
garbia iruditu arren eta Erreformaren prognostiko on bat egiteko funtsezko baldintza
den arren, zailtasun handiak aurkitzen ditu praktikan jarri ahal izateko.

Laburtuz, hiru konpetentzi esparru handi bereiziko nituzke nik, arloa edo dizi-
plina ondo menderatzearekin osatuz, irakaslearen profil profesionala definituko lu-
ketenak:

1. Programazioa. Horrek eskatzen duen guztlarekm kontzeptuak eta teknikak

menderatzearen aldetik:

1.a-Programa ofizialak sakonetik ezagutzeko.

1.b-egoeraren analisia egiteko *.

1.c-lehentasunak ezartzeko*.

1.d-formazio-proiektu bat diseinatzeko*.

1.e-norberaren iharduketa diseinatzeko, koherentzia mantenduz Programan eza-
rritakoarekin (1.a), lan kolektiboan onartutako aurrikuspenekin (1.b; 1.c; 1.d) eta ira-
kaskuntza ulertzeko norbere estilo pertsonalarekin.

2. Ikasleen ikaskuntzaren orientazioa eta gida.
Trakaslearen lana «klasea ematea» bezala ulertzea ez da nahikoa, argi dagoenez.
Horren oinarrizko lana «ikasleen ikaskuntza gidatzea» da. '
Oinarrizko lan horretan parte hartzekoak izango dira: bere «informazioa aur-
kezteko» gaitasuna, alegia ikasleentzat esanguratsua izateko moduan aurkezte-
koa; «dekodifikazioa gainbegiratzeko» gaitasuna, informazio horri buruz egiten
dutena eta beren aurreko eskemetan nola txertatzen duten ikustea; planeatutako
hezkuntza-asmoen espektro guztia hartuko duten «iharduerak eta esperientziak
eskaintzeko» gaitasuna (gutxi edo gehiago gidatutakoak, ikaskuntzaren zein
unetan kokatzen diren kontu); «ebaluazio eta autoebaluazioko baliabideak ma-
neiatzeko» gaitasuna, ikasleek non dauden ezagutu ahal izan dezaten; «berres-
kuraketa-prozesuak ezartzeko» gaitasuna, beharrezkoak direnean, etab.
Nolanahi ere, norberaren asignaturarekin eta klaseko lanarekin lotuta dagoen
kultura profesionalaren zati bat direnez, irakasleen formazio-programetan tra-
taera sistematikoagoa izan duten konpetentziak izaten dira.
Hala ere, Erreformak behin eta berriz errepikatzen du etengabe erantzun behar
zaiola ikasleen aniztasunari, eta irakasleen konpetentzi arlo hori indartzea es-
katzen du horrek.

* Eginkizun kolektiboak izaten dira, ez irakasle indibidual bakoitzarenak. Garrantzitsua da hauetan
behin eta berriz saiatzea, irakasleen ihardun profesionalean ez-ohizko ezagutzak eta trebetasunak izaten
dira eta.
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3. Prozesuen ebaluazioa.
Ebaluazioari buruzko ezagutzak ikasleen ebaluazioari buruz hitz egiteko izan
dira ia beti. Eta hala ere, funtsezkoa gertatzen da ebaluazioaren alderdi hau,
iharduketan birdoiketak sartzeko modua eskaintzen baitio lan profesionalari.
Askotan sortzen dira, bai maila indibidualean eta bai maila kolektiboan, hezi-
keta-balio handiko ekimenak, baina oso gutxi sistematizatutakoak eta, batez ere,
autorrebisioko mekanismorik izaten ez dutenak. Praktikatik abiatuz «ikasi be-
harrean» gauden honetan (Ikastetxe mailako Proiektuak martxan jartzeko or-
duan, norberak bere materialak egiteko orduan, programa berritzaileetan sartze-
ko orduan, banakako eta testuinguru mailako premiei erantzuteko orduan),
berrikuntza, proiektu kurrikular, ikaskuntza-prozesu bat, edo norberak bere bu-
rua nola ebaluatu jakitea funtsezkoa izaten da.
Prozesuak ebaluatzeko gaitasunak, gainera, benetan bere lanaren eraikitzaile
izateko eta lan horren eta beronen hobekuntzaren protagonista sentitzeko me-
kanismoak ematen dizkio irakasleari: egiten ari den lana nola ebaluatu jakinez
gero, eskuan edukiko ditu bere lan horren puntu sendoak eta ahulak zein diren
jakiteko behar diren datuak. Bere erantzukizun profesionalak bultzatuko du lan
hori hobetzeko behar diren urratsak ematera.
Irakaslea «profesional erreflexibo» bezala hartzen duen gaur egungo literatura
guztia zentzu horretan ulertu behar da, nire ustez: kontua ez da norberak egiten
duenaz hitz egitea bakarrik, datuak eskuan direla hitz egitea baizik (hau da,
norbera inplikatua dagoen prozesuek nola funtzionatzen duten ezagutzeko tek-
nika egokiak menderatzea).

Ezagutza eta konpetentzien zerrenda horri, kurrikuluari buruzko halako «kultura
orokor» bat gehitu beharko genioke. Ez dut esan nahi kurrikulua jadanik sistema-
tizatutako ezagutzen eremu zientifiko bezala hartuta (teoria eta eredu kurrikularrak,
definizioak, autoreak, korronteak, etab.), kurrikuluak eskola-lana razionalizatzeko
tresna den aldetik hartuta baizik. Badaude garapen kurrikularraren alderdi batzuk,
irakasleak ere inplikatzen dituztenak, eta zentzua emango dien gogoeta baten pre-
mian daudenak. Hona, adibidez:

— eskolak gaur egun duen egitekoaren berrikuspen bat (zein eskakizun soziali egin
behar dion aurre, subjektuen eta taldeen garapenean bete dezakeen egitekoa,
etab.);

— Guk lan egiten dugun Ikastetxean eta/edo guk geuk eramaten dugunetan ja-
rraitzen den hezkuntza-ereduaren analisia. Zehatz esanda, gure lanaren «ezku-
tuko kurrikuluaren» eratorpenen analisia;

— Gure Jkastetxea ezaugarritzen duen dinamika instituzionala, bertan nola bana-
tzen diren botere eta erlazioetako mekanismoak, eta batzuek eta besteek nola
baldintzatzen duten heziketa-programa integratu baten garapena;

— ingurunearen egoera kulturala eta gure Ikastetxean zer egin dezakegun hura ga-
ratzen laguntzeko.

Azken batean, beraz, Erreformak berea egiten duen enfoke berriaren oinarrizko
puntuak dira hiru ardatz horiek. Hirurak daude, halaber, kurrikuluari buruzko liburu
honetan zabal tratatuta. Zubi kontzeptual bezala erabil daitezke Erreformako do-
kumentuetatik liburura, eta liburutik Erreformaren dokumentuetara salto egiteko.
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Nolanahi ere, lan hau osatzen duten kapitulu desberdinak hobeto ulertzeko ba-
lioko dutela espero dut, eta baita Erreformak irakaskuntzaren hobekuntzari eman
nahi dion orientazioarekiko mantentzen duen koherentzia azpimarratzeko ere.

Konklusio modura: KURRIKULUA ETA ERREFORMA

Erreformaren aurretik idatzi zen liburu hau. Hala ere, bertan esplikatzen eta de-
fendatzen dena, terminologiako arazoren bat ezik, guztiz bat dator Erreformaren
aldetik eskoletan egiten den hezkuntza-iharduerari eman nahi izan zaion enfokea-
rekin.

Nolanahi ere, espero dut liburu hau erabili ahal izan duten milaka pertsonei
transmitituko niela eskolari buruz dakiguna eta bertan egiten dugun lana pixkanaka
hobetzen joateko daukadan nire ilusio handia. Espainiako eskola aldatzeko proze-
suan parte hartu duten eta orain diharduten guztiei egiten diedan nire ekarpen txikia
da hau.

Guztiz sinestuta nago ezen, eskola berri baterako bide horretan, beharrezko eta
eraginkortasun osoko tresna izango dela kurrikulua. Hezkuntzaren zeru-sabaian ter-
mino izar moduan azaldu izana ere ez da txantxetako gauza. Kontua ez da gure
«egunera egote» hori justifikatu beharrez 5 minutuero kurrikulua aipatzen ibili be-
har izatea. Kontua da haren postulatuetan, hark ukitzen duen tematikan eta bere
baitan sortzen diren eztabaidetan, etab.etan sartuta egon behar dugula, alegia guzti
hori gure esparru profesional bihurtzeko eta, bakoitzak duen espezialitate berezi ho-
rretatik landa, irakasleok elkarren artean profesionalki lotzen gaituen beste zerbait
hori izatera iristeraino sartuta (horregatik nioen irakasleok garela kurrikuluaren pro-
fesionalak).

Orain dela urte batzuk, 1982an, Kurrikulua aztertzeko Elkarte ingelesa biltzen
zen Oxford-en. Kurrikuluaren inguruan egindako hogei urteko lana berrikuspen bat
egitea zen beren asmoa (beren deituraren arabera «mugimendu kurrikular» bezala
ezagutzen dena). Bilera hartako lanak Galton eta Moon-ek jaso zituzten lan bereziki
interesgarri batean: Changings schools...changing curriculum ®. Lan horretan, hain-
bat irakasle eta gainbegiralek egindako lanaren balantzea egiten du eta proposamen
berriak planteatzen ditu kurrikulu berriek eskola benetan aldarazteko duten modua-
ren inguruan.

Lan horren azken kapituluan, Stenhouse-k ° ibilaldi bat egiten du lan kurriku-
larrak eskola ingelesetan bete dituen hogei urteetan zehar: «Mugimendu kurri-
kularraren legatua». Bi gauza daude, bereziki interesgarriak, Stenhouse-ren lan ho-
rretan, asko lagunduko digutenak bai kurrikulua zer den argitzen
(hezkuntza-erreformaren mailan planteatuz) eta baita Erreformaren gure kontestu
honetan kurrikulutik zer espero daitekeen argitzeko ere.

8 GALTON, M.; MOON, B.: Cambiar la escuela, cambiar el curriculum. Martinez Roca, Barcelona,
1986.

9 STENHOUSE, L.: «El legado del movimiento curricular», in GALTON, M.; MooN, B.: Ibid., 363-
372. or.
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Abiapuntutzat zeukaten egoeratik abiatuz, mugimendu kurrikularrak zer eman
zien haiei? Stenhouse-k 6 puntutan laburtu du arazoa, eta guretzat ere baliagarriak
izan daitezke kurrikulu/Erreformaren arteko erlazioari buruzko igurikapenak zen-
tratzen hasteko (puntu horietako bakoitzaren ondoren iruzkin txiki bat egingo dut
gure kasurako izan dezakeen aplikazioari buruz).

Eskola ingelesari egindako legatuaren 6 puntuak, Stenhouse-k (1986, 371. or.)
mugimendu kurrikularrari egozten dizkionak, hauek dira:

1. Kurrikuluaren ideia, problematikoa den zerbait bezala.

Arazorik nagusiena, noski, zera da, irakasteko funtzioa azal dadila, irakasleontzat,
zerbait problematiko bezala, egunero problema praktikoak planteatzen dizkigun zer-
bait bezala, hitz egitea, eztabaidatzea, etab. merezi duen zerbait.

Batek lehendik «aurrikusia» dagoena bakarrik (Programak agintzen duena, testu-
liburuan datorrena, egin ohi dena edo besteek egiten dutena, beti egin izan dena...)
egiten duenean gertatzen denaren oso bestelako gauza da hau. Puntu honen ardatz eta
bizkarrezurra gogoeta da. Norberak egiten duenari buruzko gogoeta, bakarka afrontatu
ezin ditzakeen problemeei buruzkoa, aurpegi eman beharreko premieei buruzkoa, etab.

Gero problema horiei erantzun egokia ematen asmatuko ez bada ere, inporta dena
da irakaskuntzari buruzko arazoak joan daitezeela «problema» bezala azaltzen, pen-
tsatzea merezi duten problema bezala.

2. Problematika hau izan daitekeela eskolatik kanpoko pertsona guztien au-
rrean irakasleak bermatuko dituen diskurtso kolegial baten muina.

Irakaskuntza esparru problematiko bezala hartzeko egintza hori, apurka-apurka,
identitatea ematen eta irakasleen berezko esparru profesionala zabaltzen joango da.

Orain arte, ia esango genuke ez dugula esparru profesional amankomunik (halako
gai, hizkera, iharduteko tresna, kode profesional modukoren bat). Kimikako irakasle
batek zerikusi gehiago du enpresa bateko kimikariren batekin bere eskolako gizarte-
gaietako irakaslearekin baino: bere kezka profesionalak diziplinaren eta diziplina-ara-
zoen inguruan egongo dira batez ere, eta ez irakaskuntzaren eta irakaskuntza-arazoen
inguruan. Ez dago irakaskuntzari eta bertan inplikatutako fenomenoei buruz hitz
egiteko terminologia amankomunik (batzuetan, gai pedagogiko orokorrak edo teknika
didaktiko espezifikoei buruzkoak planteatzea halako espazio edo ente estrainoei buruz
hitz egitea bezala da). Tematika kurrikularrak bete dezake benetan espazio amanko-
mun hori definitzeko eginkizuna, espazio kontzeptual, linguistiko eta praktikoa, ira-
kaskuntzan dihardugun guztion kokalekua izaten dena eta guztiok ezagutzen eta kon-
partitzen duguna.

3. Ikasgelan ikertzeko tradizio bat, gelako prozesuaren analisian oinarritutako
kritika bezala hartuta eta irakaskuntzaren logikan zentratutakoa; lehendik
ere bazegoen gauza da, baina neurri handi batean mugimendu kurrikularra-
rekin indartu zena.

Edozein hezkuntza-aldaketaren oinarrizko arazoetako beste bat zera da, hain zuzen
ere, ez dagoela hori aurrera eramateko errezetarik. Zernahi proposamen egiten dela
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ere, ikasgelan bertan egiaztatu beharreko eta ikertu beharreko zerbait izango da. Ira-
kasle bakoitza jasotzen joaten da, hala, bere praktika profesionalaren eta besteenaren
ezagutza argitzaile bat. Garatzea merezi duen kurrikuluaren ideia zera izango da, bere
iharduketa propioari buruzko protagonismo gero eta handiagoa hartzen joateko parada
emango diona. Hau da, «erabaki kurrikularrak» (zer irakatsi, nola irakatsi, zein balia-
bide erabili, ikasleen lana nola antolatu, nola ebaluatu, etab.) hartzen joan dadila es-
pero da. Ez dugu inoiz izango erabaki zuzena hartu izanaren erabateko segurtasunik,
baina gure gain hartu beharko dugu gure erabakiak egiaztatzen joateko erantzukizuna:
hori da norbere praktikaren ebaluazioak betetzen duen eginkizuna.

4. Irakaslearengan zentratutako gerentzialismoaren eta iharduketaren arteko
dikotomiaren egituraketa bat, dikotomia hori areagotu egin baita, eta pres-
kripzio kurrikularraren zentralizazio-problemetan eta kurrikulu-eskolan eta
irakaskuntzan oinarritutako garapenean bildu baitu bere atentzioa.

Erreformak berekin dituen planteamendu kurrikularrak gainditu egiten dute, noski,
irakasle bakoitzaren gela indibidualaren esparrua. Ingalaterran bezala, hemen ere azal-
tzen joango da, zalantzarik gabe, kanpoko erregulazioaren eta barne-autonomiaren ar-
teko dikotomia, eredu kurrikularrean bertan. Osagai kurrikularren gehiegizko arauketa
estatal edo autonomiko batek nekez ekarriko du, ondorio bezala, irakasleen profesio-
nalizazio handiagoa, egiten dutenari buruzko gogoeta eta ikerketa handiagoa. Sistema
misto bat garatzea (Ikastetxe eta gela bakoitzaren mailan osatu beharko den gutxieneko
kurrikularren marko batekin) oso estimulagarria gertatzen da, baina honek ere, seguru
asko, izango ditu bere tentsioak kanpoko ezarpenak/barne-erabakiak dialektikaren ba-
rruan.

5. Erantzukizunarekiko presioari eskolan oinarritutako ebaluazioak ematen
dion erantzuna.

Programen ebaluazioari dagokionez, mugimendu kurrikularraren eraginak zera
ekarri zuen, kanpotik egindako metodoen efikazia eta/edo inbertsioen errentagarrita-
sunari buruzko kontabilizazioan eta kontrolean oinarritutako ereduek nagusitasuna gal-
tzea Ingalaterran. Hezkuntzaren administraziotik bultzatutako ebaluazioaren bide ho-
nen kontra jarri zen, mugimendu kurrikularraren eraginez, beste ebaluazio-mota bat,
Ikastetxe bakoitzaren ezaugarrietan eta ebaluatu beharreko programaren protagonistek
berek egindako txostenetan gehiago zentratzen zena.

Gure artean ez kanpoko ebaluazioak eta ezta barrukoak ere, ez dute tradizio han-
dirik izan. Biek joan beharko dute beren lekua hartzen aire kurrikular berrien babe-
sean, eta guztiok ohitu beharko dugu ikusten ezen ondorio latzak dituen prozesu sozial
bat dela irakaskuntza eta, beraz, ebaluatu beharra dela. Ebaluazio horrek ordea, ez du
errentagarritasunaren kontrolera eta konparaziora bakarrik bideratua egon behar, eba-
luatutako prozesuak hobetzera baizik.

6. Kurrikuluari buruzko ikerketen tradizio bat hezkuntzako profesionalen pres-
takuntza akademikoaren barruan.

Bukatzeko, tematika kurrikularra irakasleen aldetik eskuhartze profesionalezko es-
pazio propio bezala aitortzeak, irakasleek jasotzen duten formazioaren parte izatea ere
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ekarri beharko du berarekin. Ezagutza pedagogikoek irakaskuntzako profesional de-
zenteren artean daukaten desprestigioa, erlazio estu-estuan dago norberak egiten duen
lana «ez problematizatze» horrekin («niri ez konturik esan... klasera joan eta tokatzen
den gaia esplikatzen diet nik ikasleei. Ez daukat problema gehiago planteatzen hasi
beharrik...»). Gure irakaslegoaren heziketa pedagogiko, psikologiko, soziologikoa,
etab., nabarmenki eskasa da. Eta hori bezain eskasak dira gaur egun heziketa hori
eskaintzeko dauden mekanismoak ere (bigarren mailako irakasleen gaur egungo he-
ziketa «profesionalizatzailea», C.A.P.aren bitartez egiten dena, paradigmatikoa da honi
buruz). Badirudi nazioarteko mailan garbi dagoela, gaur egun, ezin dela planteatu inola
ere bere plangintzan irakaslegoaren formazioari buruzko aurrikuspen argirik ez duen
erreformarik.

Badirudi kurrikuluaren ideiak, zer irakasten den eta nola irakasten denari buruz
gogoetak egiteak, Tkastetxe eta ikasgela mailan erabakiak hartzeak, norberaren ihar-
duna ikerketaren eta ebaluazioaren menpe jartzeak, etab.ek, alde batetik heziketa ku-
rrikular handiago baten exigentzia nabarmena planteatzen diela irakasleei, eta, beste
aldetik, delako heziketa hori egikaritzeko materialik egokiena osatzen duela honek
guztiak (hau da, kontua ez dela «halakoren teoria...» jasotzea, baizik eta norberaren
eguneroko praktikak planteatzen dizkion problemen bitartez teoriara heltzea).

Garrantzitsua iruditzen zait Stenhouse-ren berrikuspen hori begien aurrean edu-

kitzea hemen, kurrikuluaren gaia Erreformaren kontzeptu dinamizatzaile bezala
planteatzeko orduan. Stenhouse-k seinalatzen dituen puntu guzti horiek merezi dute
aparteko kontsiderazio bat, alegia gure artean egin beharreko lan kurrikularraren
erreferentzi marko edo gidalerro bezala hartzea. Orduan, kurrikuluari buruzko li-
teraturak irakaskuntza hobetzeko balio izango du. Hala izatea espero dut.
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Sarrera

Liburu erraza eta irakasleentzat erabilgarria izan nahi du honek. Eskola zer den,
irakasleak eskolan zer egin behar duen eta hori guztia nola egin daitekeen eta gaur
egun horri buruzko eztabaida tekniko-edukatiboan sartzen den arazo zenbait nahi
dugu planteatu hemen.

Gogoratu behar da ezen hezkuntzaren gaia gure panorama sozialeko gogoeta,
azterketa, erkaketa eta posturak hartzeko eremu bizi eta ibilienetako bat dela gaurko
egunean. Badirudi indar politikoek, mugimendu sozialek, erakundeek, banakako hi-
ritarrek berek «botere» bat ikusten dutela hezkuntzan, «besterengan eragiteko ahal-
men» bat, bere airera ibiltzen utzi ezin daitekeena, bakoitzak bere funtzio soziala,
bere orientabidea zer izatea nahi duen horren arabera kontrolatu eta egokitzea ko-
meni dena.

Hau ez da, noski, hori gertatzen den partaidetza sozial espezializatuzko eremu
bakarra izango, baina beharbada besteetan baino indar gehiagorekin gertatuko da
hemen. Pentsatzekoa da «funtzio sozial» jakin batzuk erakunde espezializatuetan
«erabat delegatzen» ziren garai hura bukatu zela behin betirako, edo bukatzeko bi-
dean dagoela behintzat. Zorionez, esan beharko genuke gainera. Medikuntza, de-
fentsa militarra, ekintza politikoa, hiritarren segurtasuna, etab. beste garai batean
sortutako dinamika horren adibideak dira, eta dinamika horren arabera, garapen in-
dibidual eta komunitarioarentzat garrantzi handikoak ziren halako funtzio batzuen
egikaritza autonomoa (ia-ia batere kontrolik ez zuena, abiapuntutzat hartzen baitzen
beraiek zirela horretaz zekitenak, funtzio hori nola bete beharko litzatekeen zeki-
tenak, eta beraiek asmatuko zutela sortzen ziren arazoak konpontzeko modua) talde
edo erakunde espezializatuei gomendatzen zieten (beldur handirik gabe esan liteke
beren eskutan «uzten» zituztela ere) gizabanakoek eta talde sozialek.

Pentsatzen dut, edo, hobeto esanda, ikusabartzen dut, funtzio-utzikeria hori
aldatzen ari dela benetan. Ez noski, medikuntza natural batera itzultzea, umeak es-
koletatik atera eta bizitzan hezitzen, kartzelak apurtu edota armadak desegitea al-
darrikatzen zuten halako kontsigna desinstituzionalizatzaile jakin batzuk nagusitze-
ko bidean daudelako. Esan nahi da oraingo dinamika sozialak, nik ikusten dudan
moduan, ez duela inolako aurrerapausorik ematen funtzio horiek «interbentzio
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espezializatu» izateko bideari izana ukatzeko. Horrelakorik ez da ukatzen eta, area-
go, nik uste dut egunetik egunera gehiago zabaltzen ari dela benetan arazo konple-
xuak direneko hori, arazo gero eta konplexuagoak, kolektibitateak kolektibitate be-
zala bere gain hartu ezin dituenak eta gero eta hobeto trebatutako eta baliabide
gehiagorekin hornitutako espezialista eta teknikoak behar direla horri heltzeko. Ale-
gia, oraindik ere mantentzen dela somatutako premia hori, nola garapen sozialaren
funtzio berezituetan pertsonal espezializatuak aritu behar duela, gero eta espezia-
lizatuagoak. Eta hau berdin medikuntzan, hezkuntzan, ekintza politikoan, justizia-
lean eta baita garapen komunitarioan bertan ere komunitarioa den neurrian.

Hala ere, aldatu egin da espezialistei funtzio diferentziatu horiek egikaritzeko
ardura emateko erabiltzen den jarrera. Mediku bat eraman daiteke auzitara inpru-
dentzia edo atentzio-falta egiteagatik; bere egitekoak ondo betetzen ez dituen po-
lizia bat kondenatzea badago eta baita gerra galdu duen militar bat ere. Lehen ez
zegoen honelakorik pentsatzerik. Erreklamazioa exekutatzeko tresna legalik ez ego-
teaz gain, batez ere espezialistarengan jartzen zen «konfidantza itsu eta abando-
nuko» jarrera izaten zelako.

Lehen ere esan dut, baina berriz ere esan behar dut ezen hiritarren artean «hi-
ritartasun-agiria» hartzen ari dela norberaren egitekoaren, norberaren eskubideen,
norberaren erantzukizunen kontzientzia sozial berri hori. Daukadan pena bakarra da
hori ez dela oraindik ere oso maiz gertatzen hezkuntzan. Hor zehar esaten dena,
alegia denak garela gure seme-alaben hezkuntzaren partaide eta erantzule; guraso
eta hiritar garen aldetik zer esan handia daukagula hezkuntza horren izakerari buruz;
«hezkuntza-komunitate» deitutakoaren parte hartzen dugunaren aldetik kalitatezko
hezkuntza bat exigitu dezakegula eta behar dugula, etab. hori dena oraindik ere
gehiago sartzen da erretorika sozialaren eta plataforma politikoen esparruan kasuen
benetako dinamika errealean baino. Guraso asko eta asko dago beren seme-alaben
eskolako martxaz irakaslearekin hitz egitera ikastetxetik sekula pasatzen ez dena.
Badaude beste batzuk, gutxiago, gauzetaz enteratzera «apal-apal», beldurti, etortzen
direnak, entzutera bakarrik. Gutxi batzuk bakarrik izaten dira hezkuntzako enfoke
eta/edo irakaskuntza-estiloei buruz erabakiak hartzeko orduan parte hartzea eska-
tzen dutenak. Bakarren bat bakarrik ausartzen da (eta horregatik salbuespenek aten-
tzioa deitu eta prentsaren orrialdetan hainbeste azaltzen dira) irakaslea inkonpetente
izan dela eta kontuak eskatzera. Eta kasu horietan ere, «sozialki» grabeago bezala
azaltzen da ume bati belarrondokoren bat ematea, sexualitateari edo abortuari buruz
hitz egitea, halako edo bestelako ideia erlijioso edo politikoak edukitzea, etab. ira-
kasle bezala «inefikaz» izatea baino, umeak matematikak edo hizkuntza edo beste
edozein diziplina gorrota ditzan lortzea, umeari beldurra sartzea edo buruaren iker-
tzeko eta irekia izateko gaitasuna kamustea, edo teknika, ikasketa eta ikasteko gai-
tasunaren aldetik hain urri uzteagatik ondorengo urteetan etengabe oztopoak gain-
ditu ezinik ibiltzera kondenatzea.

Gaur-gaurkoz, Espainian behintzat, irakasleok ez dugu geure lanaren konturik
inoren aurrean eman beharrik izaten. Teorian badago Ikuskaritzako Gorputz bat,
beste gauza batzuen artean gainbegiratzeko funtzio hori bete beharko lukeena, bai-
na, nik dakidanez, betetzen ez duena. Eta gainera uste dut geuk ere ez genukeela
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oso begi onez ikusiko kanpoko «ikuskaritzarentzat» ez baizik eta beste batzuentzat,
lankideentzat, gure gelako ateak ireki behar izatea. Klase-emate hori egintza intimo
egin zaigu ia. Bakarren batek esana da klasea ematea intimitate eta ezkutatze-mailaz
egintza sexualaren parekoa dela. Egintza horretan bezalaxe, hemen ere, bat, irakas-
le-maitale, ez da inoiz maila emateko seguru aurkitzen, begira dauzkanek espero
dutenaren eta inguruabarren alturan egongo ote den jakiten, eta bestalde oso «bi-
luzirik» geratzen da bat beste guztiak begira dituenean eta lotsa pixka bat ematen
du horrek, badago pudorearen zentzu bat honelakoetan jokatzen duena. Garbi esan,
gehiago gustatzen zaigula klasea lekukorik gabe ematea testiguen aurrean ematea
baino, ez gara klaseak emateko dugun erari buruz hitz egin zale, inork beharbada
esango liguke-eta ez direla horrela eman behar; eta geu ere ez gara beste lankideren
bati klaseak gaizki ematen dituela dakigunean edo horri buruzko zurrumurrua za-
baltzen ari dela ezagutzen dugunean ezer esaten ausartzen, izan ere bere klaseak
bereak baitira, bereak ditu, eta hari ezer esatea bere «intimitatean» sartzea izango
bailitzateke.

Esaten dute irakasleon arloa, irakaskuntza eremu profesional den aldetik hartuta,
desoreka psikikoek gehien erasaten dutenetakoa dela. Europan badaude aseguru-
konpainia batzuk irakaskuntzako profesionaletan espezializatutako osasun-etxeak
dauzkatenak. Egia da bariable asko dagoela arazo horretan gurutzatzen direnak, bai-
na horien artean garrantzi gutxienekoa ez da izango, noski, inseguritatea eta gure
lanean aritzeko ohiki izaten dugun klandestinitate moduko hori biak batera junta-
tzea. Pozarren hartu beharko genuke jendeak gu ikustea, klasean lagunduko gaituen
jendea izatea, gure zalantzak eta gure segurtasun-ezak lankideekin komentatzea, eta
jakin beharko genuke irakastea ere, beste profesio asko bezala —batez ere arte,
teknika eta inprobisazioa nahasita izaten dituztenak— etengabe ikasten aritu beharra
eskatzen dion iharduna dela irakaslearentzat. Batek ez ditu beti gauzak modurik
onenean egiten. Beti joan daiteke taktika eta teknika berriak ikasten. Irakasle guz-
tiak izaten dira «inperfektu» hitz honen zentzurik jatorrenean, hau da «bukagabe»
eta «perfekzionamendu-prozesuan» egoteko zentzuan.

Eta zertara ote dator guzti hau liburuaren sarreran? Esango dut. Segidan etorriko
diren orrietan, irakasle batek klasean egin behar izaten dituen ekintza gehienei bu-
ruzko gogoeta bat egiten saiatuko gara azkeneraino jarraitzeko pazientzia duten
guztiekin. Tkasgelaren eremuan lan-estilo serio eta fundamentuzko batek gure ustez
nolakoa izan beharko lukeen azaldu eta horri buruzko panoramika bat eman nahi
dugu.

Oinarri bezala suposamendu bat eman behar dugu ontzat, hasteko, alegia ira-
kaslea zer den eta ikasgelan zer egin behar duen argitu. Zentzu honetan, hezkun-
tzarekiko eta teknika didaktikoarekiko konpromisu bezala ulertzen dugu irakaslea-
ren figura, irakasle izatea. Bakoitza bere aldetik hartuta, ez batak eta ez besteak ez
dute irakasle on baten presentzia garantizatuko. Bi gauzak batera behar izango dira
horretarako: zer, zergatik eta zertarako egiten ari garen jakin (hau da, gauzak argi
eduki puntu hauen inguruan: hezitzen zer den, eskolak zer zentzu duen eta horren
funtzioa zein den gure gizartearen koordenatuetan, subjektu bakoitzari horrek zer
ekarriko dion bere garapenerako, etab., irakaslanaren diskurtso pedagogikoa dei de-
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zakeguna), baina neurri berean eta berebat baliabide teknikoak, ezagutzak eta tre-
betasuna ere edukitzea gure lan profesionala modurik eraginkorrenean egin ahal iza-
teko.

Planteamendu honen bi alderdiak joango dira etengabe ateratzen gure lan ho-
netan zehar, elkarrekin nahastuz, elkarri zentzu emanez, elkar osatuz eta, bien ar-
teko akoplamendua oso solte eta aldi berean zirkunstantziala denez, etengabe ze-
haztugabeko eremu zabalak utziz horietan irakasle bakoitzak, bere planteamenduen
arabera eta egoera zein den ikusi ondoren, berak har ditzan bere erabakiak. Beraz,
ez gara ahalegindu «errezeta didaktikoen» liburu bat egiten, batez ere ez dugulako
horretan sinesten, eta, ikusiko denez, eskola egiteko estilo erreflexibo bat defen-
datzen dugulako, ondo funtsatua eta kokatzen den lekuko egoera sozio-ingurune-
tarraren oso hurbilekoa eta beronen baldintzapekoa.

Klase bakoitza da mikrounibertso diferentziatu bat. Irakasle bakoitza da tekniko
bere klase horren dinamika hezkuntzaren aldetik maneiatzen. Baina tekniko ez, nos-
ki, errezeta ikasi eta itsu-itsuan aplikatzeko zentzuan. Oso alderantziz baizik. Ho-
rregatik hitz egiten da hainbeste irakaskuntzako eredu «zibernetikoei» buruz. Gre-
koen kibernetes hura barkua gidatzen zuen pilotua izaten zen, hain zuzen,
norabidea, abiadura, aurrera egiteko baldintzak itsasoaren, haizearen, barrukoen,
etab.en egoeraren arabera egokitzeko lana egin behar izaten zuena. Zibernetikoa
zera da, non jo behar duen kontu, bere norabidea blanko horren mugimenduaren
arabera egokitzen joaten den misila. Horregatik irakaskuntza oro da zibernetikoa
eta ez da ekintzen logaritmo finko bat izaten, segida zurrun baten barruan. Hala ere
horrek ez du kentzen, exigitu baizik, prozesua eguneroko martxaren arabera sortzen
doazen baldintzetara egokitzeko lana behar bezala egin ahal izateko, ezagutza za-
balak behar izatea.

Baina egoera bakoitza bakarra dela esateak ez du esan nahi osagai guztietan hala
izan behar duenik eta, beraz, egoera batetik bestera lekualdatzeko moduko teknikak
eta taktikak egon ezin daitezkeenik. Zentzu honetan, irakaslea «canteiro» moduko
bat da. Harri bakoitzak izaten ditu bere ezaugarriak, bere haria, lodiera, geruzak,
bere desberdintasun bereziak. Harri-mota bakoitzak eskatzen du trataera desberdin
bat. Hori egia da, zentzu absolutuan hartu gabe ordea. Badago bai, egia, «harria
lantzeko estilo orokor bat», egurra, burdina edo buztina lantzeko estiloaren desber-
dina. Estilo horren barruan harriaren izaera ezagutzea sartzen da, harri-motak, lan-
tzeko teknikak, tresna profesionalen maneiua, jarraitu beharreko prozesuak eta gau-
za desberdinen arteko segida, etab. ezagutzea. Beraz, harria ondo lantzeko bakoitza
bere artisau-tailerra jartzen hasi aurretik Poioko «Escola de Canteiros»etik pasatzea
komeni den bezalaxe, irakaskuntza on bat egiteko ere, 0so garrantzitsua izango da
lan egiteko lerro orokorrak eskuratzea, gero balio dezaten irakaskuntzako egoera
konkretu eta idiosinkrasikoei aurre egiteko orduan, gure irakaslanean «didaktika
egiteko estilo orokor» hori eta gure ardurapean daukagun ikasturtearen eta eskolaren
baldintza espezifikoetara egokitutako ihardun-modu konkretu horiek elkarrekin
konbinatuz.

Hauxe da irakaskuntzaren funtsezko arazoa, horrek ezagutza, trebetasun, jarrera
pertsonal eta artetik daukan hori integratzen jakitea.
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1

Kurrikulua, programa eta programazioa

Hitz handien garaian bizi gara egia esateko. Beren inguruan erreferentzia kon-
tzeptual eta praktikoen konstelazio oso bat, kontserbadurismo ala progresismoko
esleipenak suelto, zientifikoen kolektibo batzuetara ala beste batzuetara egindako
atxikipenak nahi adina, horiek denak biltzeko gai diren leitmotiv-hitzen garaian bizi
gara. Gaur egungo hezkuntzaren arloan mito mailako hitz horietako bat kurrikulua
da. Hori zer den dakienak, bere idazki eta esplikazioetan hori erabiltzen asmatzen
duenak, horrek besterik gabe har dezake bere burua modernotzat, eguneratutakotzat;
oraindik didaktika, plangintza eta programazioko termino zaharkituetan dabilenari
berehala ikustarazten zaio erreziklaje profesional baten premian dagoela.

Oraindik hilabete asko ez dela ikusi ahal izan dugu irakaskuntzako oposizioetan
«lehenengo ariketa» mota berri batek sortu duen zalaparta. Oposiziogileek, esaten zen,
«proiektu kurrikular» bat egin beharko dute hemen emango zaizkien suposamendu
jakin batzuen arabera. «Proiektu zer?» galdegin zuten askok: «hori zer da?, nola egiten
da?, helburu operatiboak sartzen al dira ala ez?, justifikazioa noiz egin behar da, ha-
sieran ala bukaeran?, non sartuko ote nituzke metodoak?, globalizatzea ala ez, zer ote
da hobe?» Horra mila galdera egonezina azaltzen dutenak, eta beste mila erantzun ia
beti arrapastaka emandakoak eta ezer gutxi argitzen zutenak beti ere.

Orain, beste lasaitasun batekin hartuta, horri buruzko nire ikuspuntua azaldu be-
har dut. Eta dramatizazioak utzi eta saiatu behar dut hitz handi horien artetik be-
netan irakaskuntzaren kalitate edukatibo eta teknikoaren aldetik eskolaren berritze-
ko eta hobetzeko ardatz bat izan daitekeena ateratzen.

Beraz, kurrikulu, programa eta programazioa hiru termino gako dira, eta horien
inguruan oinarrizko eskola berri bat eraikitzen hasteko modua dago. Hala, egunera
egoteko eta jerga berezituaren terminorik nabarmenenak erabiltzeko prurito huts
guztien gainetik nik uste dut gaur-gaurkoz ezinbesteko egiten zaigula irakaslegoa
«kurrikularizatzea», nahitaez hasi beharko duela bere lana kurrikulu-terminotan egi-
.ten eta pentsatzen, horrek azkenean emango dio-eta ikuspegi berri bat, ikasgelan
egiten duenari zentzu berri bat.
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Orain dela egun batzuk Chestertonen anekdota bat entzun nuen, oso ondo da-
torkiguna. Hizlariak kontatzen zuen nola Chestertonek, bere bidaietako batean, erai-
kuntza bat egiten ari zireneko leku bat bisitatu zuen artean hasten ari zirenean. Lan-
gile haietakoren batengana hurbildu eta zer egiten ari zen galdetu omen zion. Berak
erantzun, harri bat pikatzen ari zela karratuta eta leun-leun uzteko asmoarekin. Gero
beste batengana joan eta hari ere gauza bera galdetuz, honek esan omen zion pa-
retari eusteko poste batzuk egiten ari zela. Eta honelaxe, berak galdetu eta bakoitzak
bera zer lan egiten ari zen erantzuten omen zion. Beste langile bati ere gauza bera
galdetu zionean, honek zer eta katedral bat egiten ari zela erantzun omen zion. Ez
dakit Chestertonek ateratako ikasbidea zein izango zen, baina argi dago, noski, nik
zer ondorio atera nahi dudan. Azken langile honek pentsamolde «kurrikularra» zeu-
kan (zilegi bekit oraindik hezkuntzaren arlokoa bakarrik den hitz bat beste eremu
batera transpolatzea). Esan genezake, sinplifikatzeko arrisku eta guzti, bere lanki-
deek pentsamolde «teknikoa» zeukatela, errutinazko, puntual eta espezifiko izatetik
hurbil egoteko zentzuan hartuta.

Chesterton eskola batera etorri izan balitz, zer gertatuko ote zen? «diktatu bat egi-
ten ari naiz» erantzungo luke irakasle batek, besteak «zatiketak egiten irakasten» esan-
go luke, eta «psikomotrizitatea» egiten besteak. Ba ote legoke bakarren bat bere ihar-
duera konkretu hori beste proiektu global baten barruan sartuz definituko lukeenik,
multzo baten «atala» besterik ez den bere ekarpen txiki hori?

Hauxe da hemen ispilatzen saiatuko naizen kurrikuluaren ideia. Abiapuntuko
suposamenduen, azkenean lortu nahi diren helburuen eta horiek lortzeko ematen
diren urratsen multzoa da kurrikulua; urtez urte eskolan landu beharrekotzat jotzen
diren ezagutza, trebetasun, jarrera, eta abarren multzoa. Eta, jakina, aukera horie-
tako bakoitzaren arrazoia.

Horregatik da hain garrantzitsua kurrikuluaren ideia, alderdi praktikotik begi-
ratuta. Alde handia dago irakasletik irakaslera, klasean gauzak zergatik egiten di-
tuen, egindakoak ikaslearen garapen globalari begira eta gai guztien multzoan egin
beharreko aurrerapenari begira zertan laguntzen dien konturatuz lan egiten duen ira-
kaslearen eta, besterik gabe, bere asignatura irakasten duenaren artean.

Ulertuko denez, honek aldatu egiten du irakasleak bere lana aztertzeko izan de-
zakeen ikuspegia. Orain Ikasketa-Plana diseinatzen zuten Administrazioko tekni-
koei bakarrik eskatzen zitzaien ikuspegi orokor hori (esan nahi dut haiek, jakina,
nahitaez jakin behar izaten zutela gai batzuk zergatik sartu ikasturte batean eta beste
batzuk ez, zergatik gai batzuk ikasturte batean eta besteak beste batean, zergatik
gai batzuk asignatura baten barruan eta beste batzuk ez, etab.). Kurrikuluaren ideia
ezagutza orokor horren inguruan ulertu izan zen urte askotan, Ikasketa-Plan bat zer
zen edo zer izan beharko lukeen ulertzeko mailan. «Kurrikuluan» lan egiten zutenak
irakaskuntzaren egitura egiten zuten arkitektoen antzekoak ziren. Irakasleak haien
aurrikuspenak gauzatzeko arduradunak ziren, obra horren «peoiak». Bakoitzari bere
«atalaren» ardura ematen zitzaion, eta kasurik onenean, espezializazioa ere bai bere
hori kalitatez eta eraginkortasunez egin zezan. Eta besterik ez. Epe luzeragoko au-
rrikuspenak, norberaren asignatura edo ikasturtea baino harantzagoko testuinguruen
erreferentzia ez zen irakasle bakoitzari edo, areago, irakasleen taldeari ere gomen-
datutako «misioaren» parte izaten.
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Wulf eta Schave-k ! ederki esaten dute irakasleak kurrikuluaren kontsumitzaile
bezala daukala praktika, baina ez diseinatzaile bezala. Orokorki lehendik landuta
dauden materialez (testu, gida, inprimaki, etab.) eta bere iradokizunetaz baliatzen
dira, eta normalean ez dira hasten material berria lantzen edota lehendik daudenak
beren irakaskuntza garatzerakoan aurkituko duten egoeraren benetako premietara
egokitzen. Alegia, gaur-gaurkoz ez daudela diseinu kurrikularrak egiten ohituta, ez
daukate oposizioetako deialdietan eskatzen zen bezala «proiektu kurrikularrak» egi-
teko ohiturarik.

Eta hain zuzen honekintxe sartzen gara aipatutako beste bi terminoak kontsi-
deratzen: programa eta programazioa.

Maila jakin batean garatu behar diren eduki, helburu, etab. guztiak seinalatzen
dituen maila autonomiko edo nazionaleko dokumentu ofiziala da Programa. Hor
dauzkagu, adibidez, Programa Berrituak edo komunitate autonomo bakoitzaren
mailan administrazio bakoitzak bere lurralderako eman dituen betebeharreko xe-
dapenak. Adibidez, Botere zentralak irakaskuntzari buruz emandako agindu ofizia-
len multzoa da Programa.

Bestalde, programazioa esaten dugunean irakasleek ikasle-talde jakin batentzat
egiten duten proiektu edukatibo-didaktikoa adierazi nahi dugu, egoera jakin batean
eta diziplina baterako ala askorako egiten dutena.

Programa eta programazioa ez dira elkar bazterrarazten duten kontzeptuak. Ira-
kaskuntzako ihardueraren garapenean bakoitzak berea duen funtzioa bete beharra
dauka, eta elkarren artean osatu eta ikasgelan gauzatu beharreko «proiektu kurri-
kularra» osatzen duenaren zirkulua itxi egiten dute.

Programa

Hasteko, Programa-ri buruzko ohar batzuk egiten hasiko gara. Bere lanak zer
izan behar duen pentsatzen hasi behar duen edozein irakaslerentzat hasierako erre-
ferentzi puntua izaten da. Irakaskuntzak egokitzeko daukan marko orokor aman-
komuna ispilatzen du Programak (horregatik esaten da horren ezaugarrietako bat
preskripzioa dela, bere aurrikuspenen izaera arauemaile eta obligaziozkoa).

Ez beti eta ez edonon ez da izaten nazio guztirako honelako exigentzia oroko-
rrik. Adibidez, hezkuntzako tradizio anglosaxoniarrak kurrikulu autonomo eta di-
ferentziatuak bultzatu izan ditu batez ere. Aginte zentralak ez du Programa mailan
legislatzen. Testuinguru horretan argi dago programazioa nagusitzen dela Progra-
maren gainetik.

Baina hori ez da Europa mailan ohizkoena. Gurea bezalako herrialdeetan, ira-
kasleen mailan hain tradizio planifikatzaile urria eta hezkuntzako ahalbideen mailan

! WULF, K.M.; SCHAVE, B.: Curriculum Design. A handbook for educators. Scott Foresman, Los
Angeles, 1984, 4.or.
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hainbeste desberdintasun dauden tokian, nik uste dut ez dela komeni erreferentziako
marko orokorretik Programa kentzea. Horri buruz arituko naiz datozen lerroetan.

Une kultural eta sozial bakoitzean herri baten ezagutza, trebetasun, balore eta es-
perientzia amankomun eta konpartitu bezala definitzen diren guztiak jasotzen ditu Pro-
gramak. Eta, preskripzio mailako terminotan planteatzen denez, eskola-sistema bateko
ume guztiek pasa beharreko ikaskuntza-esperientzien multzoa dela esan dezakegu.

Batzuetan orientazioko termino hutsetan planteatzen dira Programak. Espainian
esperientzia hori izan da 1970eko Hezkuntzako Lege Orokorraren ondorioz sortu-
tako orientabideetan. Baina hura ez zen ondo atera, hain zuzen, zenbait analistak
esaten duenez, izaera orientatzaile edo hautapenezko horrexegatik.

Beraz, gizarte batentzat gutxieneko amankomunak direnak jasotzen ditu Pro-
gramak, «kultura baten egitura amankomuna» osatzen duena, eta gizarte horren be-
raren garapen kultural eta teknikoari eta hezitzeko premiei buruzko aurrikuspen oro-
korrak. Reynolds eta Skilbeck-ek ? azaldu duten bezala, Programa nazional baten
helburu berezia komunitate baten zentzua eraikitzea izaten da, denontzako berdinak
eta egokituak diren eskola-esperientzien garapena dela bitarteko, baloreen zentzu
komun bat desarroilatuz.

Programa horiek egiten dituzten batzordeen osakera zenbat eta zabalagoa eta
maila sozialean ordezkaritza handiagokoa izan, orduan eta gehiago ispilatuko dute
ispilatu behar duten «komunitate» eta «kontsentsuzko» ideia hori. Nolanahi ere,
esan genezake bere funtzionalitatea (hezkuntza-dinamika benetan eraginkorra eta
hezkuntza-sistema hobetzeko izango dena sortzeko bere ahalmena) baldintza jakin
batzuen menpe aurkitzen dela:

1. Antzinakoak eta ezagunak direnak beste berriekin integratzeko gaitasuna be-
har da. Jeneralean irakaslegoak nekez onartzen du bat-bateko aldaketarik ira-
kaskuntzaren planteamendu eta edukietan. Komeni izaten da proposamen be-
rri bakoitza, alderdi pragmatikotik begiratuta, irakasleak lehendik ezagutzen
dituen aurreko formetan ondo finkatuz eta haietatik abiatuz egitea.

2. Kontraste eta diferentziazio didaktikozko dinamika gogorra sortzeko gai izan
behar du, hau da, Programak ematen dituen aginduen onarpen pasibo edo
menespenezko egoera gailenarazteaz gain eskolak eta irakasleak xedapen mi-
nimoenen mailatik ere gora ibiltzeko jarrera bultzatu eta estimulatu behar du.
Hau da, gutxienez exigentzia minimoei buruz preskripzio mailan planteatzen
den arren, eman dezala irakasleen aldetik programazioari buruzko proposa-
men eta iradokizunak egiteko behar adina espazio.

3. Gauzak egiteko eta lortutako emaitzak berrikusteko modu batzuk sendotzen
joan behar du, irakasleen talde-lana, hezkuntza-komunitateko osatzaile guz-
tiak beronen garapenean inplikatzeko modua, eta hauen antzeko beste alderdi
batzuk kontuan hartuz.

4. Behar adinako publikotasuna eman behar zaio, irakasle guztiek ondo ezagutu
ditzaten bai xedapenak berak (irakatsi beharrekoa, ordutegiak, alderdi for-

2 REYNOLDS, J.; SKILBECK, M.: Culture and the Classroom. Open B, Londres, 1976.
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malak, etab.) eta bai bere fundamentazio doktrinalaren elementurik garran-
tzitsuenak ere, gizarte horretarako egokiak diren ala ez, eta Programari zentzu
ematen dion helburu nagusia bera ere bai.

EZAUGARRI FORMALAK
Hizkuntzaren mailan

1. Termino argi eta ulergarrietan adierazia egotea, entzulego espezializatu batek
bakarrik ez eta jendeak oro har ulertzeko moduan baizik.

2. Argi uztea bere barruan zer den arautzailea, zer gutxienez betetzekoa, zer
orientabidezkoa, etab.

Indikazioen mailan

1. Hitzarmen soziologiko eta kulturalaren esparruan egon daitezela lor daite-
keen mailarik gorenekoari erreferentzia eginez (hau da, izan daitezela ahalik
eta kontsentsuatuenak).

2. Ezagutzen mailan (eduki kultural eta arau profesionalen mailan) esentzial-
tasunaren irizpidean oinarritu eta horren arabera kontu guztiarekin pentsa-
tutako hautapen bat egon dadila egina.

Destinatarioei dagokienez

1. Irakurgarria, deszifragarria eta praktikagarria izan dadila, hau da, klasean
egin beharreko zuzeneko lanerako laguntza bat izan dadila, eta ez gainerako
konplikazio gehigarri bat.

FUNTZIOAK

Beraz, zer funtzio, zer zentzu dauka Programak egitezko garapen kurrikularrari
buruz, hau da, eskola baten barruko eginkizun edukatibo-didaktikoaren eguneroko
ekinari buruz? Scuratik * lan interesgarri batean ondorengo hauek identifikatzen
ditu, beren destinatario-onuradunen arabera antolatuz:

Irakasleei buruzko funtzioak

1. Kontroleko funtzioa. Programak lagundu egiten dio irakasleari ikasleak es-
kolaldiaren bukaeran bereganatu dituen ezagutzek eskatzen diren gutx1eneko
eskakizunak behintzat betetzen dituzten ala ez jakiten.

3 ScuraTy, C.: «Dal Programma alla programmazione: L’ipotesi del curricolo», in FRABBONI, F.
(Ed.): L’Innovazione nella Scuola Elementare. La Nuova Italia, Florentzia, 1982, 85-123. or.
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2. Konparazioko funtzioa. Programak lasaitasuna ematen dio irakasleari beste
klaseetan emandakoa eta lortutakoa erreferentziatzat hartu eta berak bere kla-
sean eman eta lortu dituenak konparatzeko orduan.

3. Babesteko funtzioa. Programak irakasleari garantiak ematen dizkio Progra-
mak berak eskatzen duena gainditzea eskatzen duten exigentzien aurrean,
edozein maila administratibotatik datozela ere eskakizun hauek.

4. Kontratu funtzioa. Programak zehaztu eta gauzatu egiten du irakaslearen la-
neko konpromisua, ofizialki eskatzen zaiona definituz.

5. Profesionalizazio funtzioa. Programak, planteatzen dituen galdakizun tema-
tiko eta metodologikoak direla bitarteko, eragin nabarmena izaten du (edo
hala izan beharko luke behintzat) berau gauzatzeko eginkizuna duen irakas-
legoaren formazioari eman behar zaion zentzuaren gain, hala hasierako for-
mazioari dagokionez nola hautapenari eta zerbitzu barruko formazioari (bir-
ziklapenari) dagokionez ere.

Gurasoei buruzko funtzioak

Pentsa dezagun honi buruz —eta hau izango da liburu honetan defendatuko du-
gunaren ardatzetako bat—, ona, egokia eta posiblea dela gurasoek eskola-dinami-
karen plangintza, gestio eta kontrol demokratikoan parte hartzea. Ikuspegi honetatik
begiratuta, haientzako ere badu Programak birtualitate-sail garrantzitsu bat. Scuratik
honela laburtzen ditu:

1. Informazio funtzioa. Oinarrizko dokumentu ofiziala den aldetik, ezinbesteko
erreferentzi puntua da norberaren igurikapenak definitzeko eta/edo Adminis-
traziokoekin eta irakasleenekin kontrastatzeko orduan.

2. Lankidetza errazteko funtzioa. Programak lagundu egiten du eskolaren zen-
tzu eta funtzioari buruzko gaizki-ulertuak saihesten. Eta bestalde, familiaren
eta guraso-kolektiboaren lankidetza ia ezinbestekoa izaten duten ikasleen ga-
rapen eta heldutasunerako arloak sortzeko aitzekia izan daiteke (hezkuntza
etiko edo erlijjiosoa, sexuala, etab.).

Ikasleei buruzko funtzioak

Aurreko orri batean Chestertonen anekdota jasotzen nuen nire ikuspegitik be-
giratuta irakasleek bere gai edo ikasturtekoa baino zabalagoa den ikuspegi bat iza-
tea, eskolan egin beharrekoari buruzko ikuspegi orokor bat izatea zein garrantzitsua
den azaltzeko. Gauza bera esango genuke ikasleei buruz ere, eta arrazoi berberak
aplikatuz. Hala ere, eta oro har esanda, ikasleek ez dute jakiten beren eskolatik pasa
behar horretan zein ikaskuntza-mota egin beharko duten edota arlo batzuk bai eta
beste batzuk ez zergatik ematen zaizkien.

Zentzu honetan, honako funtzio hauek bete ditzake Programak horientzat:

1. Eskatzen zaien konpromisua azaltzeko funtzioa. Programak ikasleari, bere
adin eta heldutasun-mailaren arabera, noski, eskaintzen dion bere eskola-ga-
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rapen propioaren mapatik abiatu, eta eskatzen zaion formazio-prozesuaren
zentzu eta norabidearen kontzientzia har dezake hark, prozesu hori behar be-
zala burutzeko bere lankidetza eskatzen baitzaio izan ere.

Eskolako agintariei buruzko funtzioak

Programak nolabait ere lotu egiten ditu hasierako erabakiak, aurrera eraman ahal
izateko eskatzen diren baldintzen mailakoak, eta lortutako emaitzei buruzko azken
erabaki baloratzaileak. Horregatik aipa daitezke:

1. Erabakiak oinarritzeko funtzioak. Hau da, alternatiba desberdinen onarpena
eta erabakiak hartzea oinarritzeko eta justifikatzeko irizpide eta printzipio
egonkorren iturri izateko funtzioa.

2. Kontroleko funtzioa. Erreferentziako neurri bat izaten da Programa, prozesu
didaktikoen martxa eta lortutako emaitzen kalitatea epaitzeko orduan.

Eskola-maila desberdinen harremanei buruzko funtzioak

Scuratik berak seinalatzen du ezen gaur-gaurkoz Programa zentralek oso-osorik
betetzen ez duten eragin-mota bat dela honako hau. Irakaskuntza-maila desberdinen
arteko «jarraitasuna» hezkuntza-sistemaren eraginkortasunari begira bete beharreko
baldintzarik garrantzitsuenetako bat den arren, gaur arte hutsune handiak utziz bete
den funtzio bat da hau. Eta, Espainian behintzat, problema garrantzitsu bat supo-
satzen du honek.

Nolanahi ere, hauek bete beharko lituzke Programak:

1. Hautapenezko funtzioak. Eskola-maila jakin batetik «irteteko» eta hurren-
goan «sartzeko» baldintzak ezartzen dituen neurrian.

2. Koordinazioko funtzioak. Eskolarizazio-epearen fase desberdinen arteko lo-
tura eta uztarketa egiteko arauak eta erregelak definitzen ditu Programak.
Zentzu honetan, hezkuntza-sistemaren jarraitasunaren bermea izan beharko
luke honek.

«Programak seinalatutakoen artean benetako jarraitasuna lortzeko —Lodinik sei-
nalatzen duenez— eskola bakoitzak iritsi nahi dituen gutxieneko emaitzen indikazio
arautzaile, xehetu eta zehaztuetan oinarritu behar da: emaitza horiek, beraz, aurrebal-
dintza bezala funtzionatuko dute, programa hori jarraitzen duen eskolak bere hezkun-
tza-ekintza oinarria izango diren bezala» *.

4 LobINI, E.: «Il Curricolo come Sfondo e come Esito della Programmazione», in FRABBONI, F.;
Loping, E.; MANINI, M.: La Scuola di Base a Tempo Lungo: modelli, curricolo, contenuti. Liguori,
Napoles, 1984, 87. or.
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Eskolaren eta hezkuntzaren sistemari buruzko funtzioak

Hemen funtzio dialektiko bikoitza bete dezake Programak:

1. Berrikuntzako funtzioa. Programa berri bakoitza berez izaten da, zerbait be-
rria izatearen dinamika hutsez, dinamika berritzaile baten sorburua, eta ho-
rren arabera sartzen dira eskolan Programak ezartzen dituen berrikuntzak eta
sortutako dinamikak berak posible egiten dituen beste batzuk ere. Hori izan
zen gure Programa Berrituen izpiritua, adibidez.

2. Egonkortasunezko funtzioa. Aldi berean, ordea, inoiz begi bistatik kendu ezin
daitekeen oinarrizko ardatz hori osatzen du Programak. Inork ez du hori no-
lanahi baztertzeko eskubiderik. Egin nahi den edozein berrikuntza edo es-
perimentazio kontrastatu egin behar da Programarekin, eta pasa egin behar
da horren galdakizun minimoen galbahetik.

Ikus daitekeenez, ikasleen multzoarentzako iter formatzailea denaren maketa be-
zala hartuta, pieza garrantzitsua gertatzen da Programa gizarte baten eredu kurri-
kularrean. Bere galdagarritasuna, ezaugarriak, bere izan-beharra bera eztabaidaga-
rriak dira. Zalantzarik gabe, irakasle eta hezkuntzako espezialista asko hori
desagertarazi eta eskola-zentro bakoitzak bere programazioak ezartzeko autonomia
osoa izatearen aldeko agertuko litzateke.

Pertsonalki, eta Espainiari dagokionez, konbentzitua nago Programa behar dela
erreferentziako egitura zentral bezala, herrialde guztiarentzat komunak izango diren
gutxienekoak ezartzeko zentzuan. Aurrerago defendatuko dut, programazioari buruz
hitz egiterakoan, nola gutxieneko horietatik abiatuz diseinu kurrikular espezifikoa-
goetara iritsi beharra dagoen, egoera bakoitzari eta lurralde bakoitzak dituen premiei
hobeto dagozkien diseinuetara. Uste dut beharrezkoa dela Programa, hezitzeko eta
ikasteko eskubidearen aurrean neska-mutiko guztiek duten berdintasuna garantiza-
tzeko bide izan daitekeelako eta izan behar duelako. Aitorpen formal politiko eta
sozial guztien gainetik, ezagutza, trebetasun, laneko teknika, esperientzia, etab. guz-
tiak enmarkatu, identifikatu eta preskribitzen ditu Programak, beren izaera sozial,
kokaera geografiko eta baliabide pertsonalak edozein direla ere, eskubidez ume guz-
tiak izan beharko lituzketenak. Ez dut Programa ezarpen eta botere estatal edo zen-
tralistaren egintza bezala ikusten, herrialde bateko subjektu eta talde sozial guzti eta
bakoitzarentzat garantizatutako garatzeko potentzial bat bezala baizik.

Jakina, honela ulertutako Programa, garapen kurrikularraren lehen urratsa ba-
karrik izango da. Bata bestearen jarraiko fasetan eta eskola-sistemaren maila des-
berdinetara zabalduko den continuum moduan hartutako garapen kurrikularraren
ideia da: Administrazio Zentrala, Autonomiak, eskola-mailan, klase konkretuen
mailan.

Garapen kurrikularra, plangintza edota diseinu denez hartuta, jarraian jarraiko
eraztun zentrokideen sare baten moduan aurreratzen joatea ekarriko du horrek, kan-
poragoko esparruan kokatuz hemen Programa bezala deskribatu dugun ideia horren
hurbileneko erabakirik generikoenak. Zentrotik hurbilen dauden hurrengo eraztu-
netan (zentroan bertan gizabanako batek egin beharreko ekintza konkretuak koka-
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tuko lirateke) testuinguru baten arabera hartzen diren erabakiak azalduko lirateke,
eta erabaki horietan txertatuko lirateke egoera bakoitzaren, suposamendu bakoitza-
ren edo irakasle bakoitzaren borondate eta estrategia edo estilo bakoitzaren baldin-
tza zehatzagoak.

Dena dela, Lawtonek seinalatzen duenez:

«Maila nazionalean behar adinako tinkotasuna duen oinarrizko kurrikulu komun
baten gain hartutako hitzarmen posible bat behar izaten da(...); eskolaren mailan ko-
meni izaten da irakasleek kurrikulua eztabaidatzea guraso, ikasle, administrari eta bes-
te indar sozial interesatuekin (...); eta azkenik, klaseko programazioaren mailan ba-
koitzak bere askatasun-maila izan beharko dute irakasleek, bakoitzak bere laneko
planak eta bere ikasgaiak proiektatzeko askatasuna» °.

Garapen kurrikularraren bigarren alderdi edo zati handi honi deitzen diogu pro-
gramazioa.

Programazioa
Lodinik honela definitu du programazioa:

«Proiektu orokor bat, adibidez Programa nazionaletan aurkitzen dena eta ezauga-
rritzat bere dimentsio erakundetar zehatza izaten duena, testuinguru geografiko eta so-
zial jakin batean kokatua, irakaslego jakin batekin eta ikasle eta egitura partikularrekin
aurkitzen den eskola bakoitzaren egoera konkretura pixkanaka jaisten joateko behar
den tresna nagusia izaten da (...). Programazioa, beraz, eragiketa-sail bat da, irakasleek
dela multzoan edo dela neurri txikiagoko taldetan (sailka haur-eskolan, zikloka lehen
mailakoan, edo ikasturteka maila ertaineko eskoletan) egiten dituztenak iharduera di-
daktikoa maila zehatzean antolatzeko eta horrela ikasleek benetan jarraituko duten ku-
rrikulua osatuko duten ikaskuntzako esperientziak praktikan jartzeko» °.

Programazioaren bitartez, beraz, Programaren suposamendu orokorrak lurral-
deratu egiten dira. Programaren aurrikuspen eta konpromisu estandarrak berrinter-
pretatu egiten dira egoera eta baldintza jakin batzuetako parametroen arabera.

Hau da, noski, eskola berri bat, hezibidea egiteko modu berri bat eraikitzeko
aukerari abiapuntu emateko balio izango duen ardatz eta giltzarria. Programak
modu mekanikoan, zuzen-zuzenean eta itsu-itsuan aplikatzeak irakaslego pasiboa
sortzen du kurrikuluaren mailan, eta eskola-mota estandarizatua, kopiatzailea eta
bere testuingurutik isolatutakoa adierazten du. Norberaren programazioa bitarteko
dela onartutako Programak bakarrik suposatzen du estilo berri bat, hezkuntza-in-
guruko komunitatearen (erakunde, irakasle, guraso, udaletxe, etab.) jarrera berri bat
irakaskuntzaren eta eskola-funtzioaren aurrean. Erreferentzi marko iraunkor bezala

> LAWTON, D.: «Curricular Reorientation: new critiquee of content», in KING, EJ. (Ed.): Reorga-
nizing Education. Sage, Londres, 1977, 120. or.
¢ Lobm, E.: Op. cit., 89. or.
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mantentzen da Programa, gutxienekoen katalogo bezala eta ikasle bakoitzak duen
ikasteko eskubidearen zehaztapenen kode bezala (mantendu ere maiuskularekin
mantentzen da, ikusten denez, programazioa, berriz, honela minuskulekin uzten du-
dan bitartean, ez hain arranditsu, kalekoagoa, gutako bakoitzarentzat eskuragarriago
bezala). Programazioak egiten duen gauza bakarra Programa osatzea da, garatu be-
har duen errealitatera hurbildu, egokitu eta baita aberastea ere, Programak bere oro-
kor izan behar horretan bere aurrikuspenetan jaso gabe utzitako errealitate horren
dimentsio berezgarriak sartuz.

Programazioa nola garatu eta burutzea da liburu honen helburua, eta, beraz, urra-
tsez urrats joango gara hurrengo orrialdetan aztertzen. Hala ere zilegi bekit hemen
hainbat kontsiderazio orokor egitea, programazioaren eta benetan eraginkor izateko
bete beharko dituen baldintzen inguruan.

BALDINTZAK

1. Erabakiak hartzeko prozesu bezala ikusi da, oinarrizko lerroei dagokienez be-
hintzat, Programaren menpe jarritako prozesu bat dela, eta horrek mugatzen
dituela aukeran jarritako alternatiben lerruna eta zabalera.

2. Printzipioz, beraz, programatzerakoan halako erabaki jakin batzuk hartzen dira
eduki, metodo, lehentasun, baliabide, etab.i buruz. Alegia, batzuk aukeratu eta
beste batzuk baztertu egiten dira. Horrek etengabeko kontsiderazioa egitea es-
katzen du hartutako erabakien zergatiari (justifikaziozko testuingurua) eta zer-
tarakoari (razionalitate eta koherentziazko testuingurua) buruz.

3. Programazioaren aipamena egin dudan bakoitzean halaxe esan dut, irakasle ba-
koitzaren banakako eginkizuna baino gehiago irakasleen kolektiboaren konpro-
misu bat izaten dela hori. Hemen erabiltzen ari garen ikuspegitik begiratuta,
kurrikularitatearen ideia hezkuntzako une desberdinen integrazioarekin (ihar-
duera-edukien eta «zentzuaren» integrazioarekin) dago erlazionatua, globalita-
tearekin (hau da, egin nahi denaren ikuspegi zabal bat edukitzearekin). Orain
kontsentsua gehitu behar diogu horri. Hartu behar diren erabaki horietako as-
korentzat ez da izaten justifikazio esplizitu eta beste aukerak baztertuko ditue-
nik. Bestalde, Programa berrinterpretatzeko ahaleginean oinarritzat hartzen den
errealitatearen «irakurketa» asko alda daiteke irakasle batetik bestera, edo ira-
kasle eta gurasoen artean, adibidez. Horregatik, ezinbestez iritsi beharra dago
heziketa-lanari —diseinu kurrikularrean dibujatu bezala— sintonikoki heltzeko
modua emango duen adostasun orokorreko egoera batera. Frankotiratzaileak
hezkuntzan izan daitezke, inoiz, zentro bat itzulikatzeko adinako bixigarri, baina
maiz asko eragin eskasa izaten dute horiek eta gerta daiteke kontrako eragina
izatea ere. Inork esan izan du, eta ni ados nago, hezkuntzaren arloan hobea
izaten dela denak batera aurreratzeagatik gutxiago aurreratzea, azkar bai baina
gutxi batzuk bakarrik aurrera egitea baino. Zentzu honetan, zentroko zuzen-
darien eta guraso-elkarteen partaidetza oso garrantzitsua da. Era horretan eran-
tzukizuna sozializatu eta kurrikulu-prozesuan zuzenean edo zeharka parte har-
tzen duten guztien inplikazioa hobetu egiten da.
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4. Programazioak suposatzen du onartu egin behar dela lan egin nahi den taldeko
ikasleen edo eskolaren egoera orokorra, iraunkorra edo koiunturala. Programak
proposamen orokor bezala planteatzen duena itzuli egin behar da egoera jakin
eta ezaugarri bereziak dituen baterako egokitutako proiektu kurrikular batera.
Horrek eskatuko du aurretik egoeren eta ikasleen diagnostiko bat egin behar
izatea, eta azkenean egindako diseinuak aplikatu behar den egoeraren aurrean
azaltzen duen bidegarritasun eta egokitasunaren mailari etengabeko arreta ema-
tea. Zentzu honetan, Programa programazio bihurtzeko prozesu honetan zeri-
kusia izango du, noski, background kultural eskaseko zona landatar bateko
umeen eskola batean ala batez ere profesionalen seme-alabak dituen eskola ba-
tean aplikatu behar dela jakiteak. Emaitzak antzekoak izatea edo gutxienez joe-
ra hori erakustea nahi baldin bada, abiadako egoera desberdin horien galdaki-
zunei behar bezala erantzun ahal izateko bezain desberdinak izango diren
«proiektu kurrikularrak» sortzeko moduko programazio bat egin beharko da.

5. Edo gauza bera dena, programazioak esan nahi du lurraldera irekitzea. Bi
zentzutan hartuta hori:

— maila nazionaleko exigentziak (Programa) eta interes lokalak eta testuin-
guru soziokultural bakoitzaren ezaugarri partikularrak behar bezala uztar-
tzen jakin behar da;

— lurralde bakoitzak egikaritzen dituen hezkuntza-funtzioak onartzen jakin
behar da, hain zuzen eskolaren eta komunitate sozialaren fusio moduko
bat sortzeko modua izan dadin heziketazko proiektu integratu eta komun
baten barruan.

Eskola isolatu, estandar, deskontestualizatu horrek (beti gauza berdinak egiten
dituen eskolak alegia, testu berdinak lantzen dituenak, zona superindustrializatu
batean ala herri landatar batean kokatua egon, beti helburu berdinak bilatzen
dituenak) programazioaren bitartez tokia utzi behar dio beste lurraldera irekia
dagoen eskola-mota bati, lurraldean iharduten duten era desberdinetako agentzia
sozial guztiekin etengabeko harremanean egongo den eskola bati.

Prozesu guzti horrek, lehen seinalatutako funtzionaltasun-baldintzekin batera,
irakaskuntzan kalitate hobeagoa lortuko dela espero izateko itxaropena ematen digu.
Wulf eta Shavek 7 esaten dute Programa orokorraren garapen lokal honetarako arra-
zol garrantzitsu bat eskoletako efikazia gehitu egiten duela jakitea dela. Bi espe-
zialista hauek egiaztatu dute ezen eskola efikazen ezaugarriak hauek izaten direla:

— komunitatearekiko lotura-zentzu bortitzagoa;

— gehiengoak konpartitutako helburuak;

— espektatiba-maila altua ikasle eta zuzendaritzakoen egikaritzei buruz;

— administratzaileak eta irakasleak elkarrekin lanean aritzen direla plangintza,
diseinu, ebaluazio eta material-prestaketan. Eta maila orokorragoan, erabaki-
hartze kolektiboa.

7 WULF, K.M.; SHAVE, B.: Op. cit.
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Programa eta programazioa, beraz, garapen kurrikularraren barruko bi fase dira
elkarren jarraikoak eta independenteak. Dena dela, erlazio dinamiko bat daukate el-
karren artean, eta erlazio horren mugaketan eta praktikan-jartzean finkatzen da eskola
bakoitzaren autonomi maila, kurrikulu zentralizatuari buruz egiten duen «interpreta-
zio» partikular eta garapen didaktikoaren aurrean izango duen autonomi maila.

Kasu bakoitzean izango den Programa eta programazioaren arteko erlazioa, ba-
kartasun kurrikular eta irakaskuntzaren lurralderatzearen arteko erlazioa izaten da
hezkuntzaren berrikuntzan, kontestualizazioan eta irakaskuntza egiteko modu par-
tikular baten konfigurazioan eskola bakoitzak izaten duen protagonismoan izaten
diren korapilo gordianoetako bat.

Bada irakaskuntza egiteko modu tradizional, konbergente, mimetiko bat. Eskola
guztiek egiten dute gauza bera, apenas garrantzirik duten fiabardura instrumental
txiki batzuk kenduta. Honako eskema honetan irudikatu daiteke:

PROGRAMA OFIZIALA

D
eskola

Lodinik horren beste bi posibilitate desberdin aipatzen ditu, eskola-mailan abe-
ratsagoak direnak:

1. irudia

KURRIKULUA
A eskola

PROGRAMA OFIZIALA,
eskola-mota edo
hezkuntza-maila baterako

KURRIKULUA
B eskola

KURRIKULUA

C eskola

2. irudia
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«A eskolak, esaten du Lodinik, kurrikulu bat prestatu du zati bat proposamen oro-
korrarekin batera amankomunean eta beste zati bat espezifikoa eta desberdina dau-
kana; B eskolak kurrikulu zentralari buruz tangentziala bakarrik den laneko plan bat
prestatu du; C eskola jokamolde guztiz autonomo eta diferentzialean mugitzen da» &,

Honelako batean nahaspilatsua gerta daiteke eskolaren egoera. Eskola-maila ber-
dinak oso eredu desberdinak azaltzen ditu (gerta daiteke ereduok kontrajarriak ere
izatea planteamendu eta/edo emaitza batzuetan). Herrialdearen Hezkuntza-Sistemak
honelako planteamendu bat onartzeko modua ematen badu, egoera honek abantaila
handiak ekar ditzake, eta garapen kurrikularraren beraren mugikortasun handi bat
ere bai.

Espainian zentraltasun eta preskripzio handiagoko konnotazioak ditu Hezkuntza-
Sistemak. Konfigurazio bateratzailea dauka bere alderdi estrukturaletan antolakuntzak
hainbat osagairi eta helmuga orokorren definizioari eta erreferentziazko nukleo oina-
rrizkoen deiturari begiratuta. Abiapuntuko baldintzapen honek beste era honetako Pro-
grama/programazio lotura egiteko modua ematen du:

PROPOSAMEN KURRIKULAR
OFIZIALA, eskola-mota edo
hezkuntza-maila baterako

KURRIKULUA
C eskola

3. irudia

KURRIKULUA
A eskola

KURRIKULUA
B eskola

Proposamen orokorra manamendu bihurtzen da, baldintza, helburu eta eduki mi-
nimoen manamendu; hain zuzen, herrialde bateko hezkuntza-politikak baztertu ezi-
nekotzat jasotzen dituen eskubideak dira, uste denez, premiaz eta eskubidez denek
eduki behar dituztenak eta horregatik bai Estatuak eta bai Hezkuntza-Administra-
zioek ikasle guztiei lortzeko moduan jarri behar dizkietenak. «Oinarrizko minimo»
horren gain eraikitzen dira programazio diferentziatuak.

Hori gertatu da jadanik Espainian nazio guztiarentzat agindutako arautegi minis-
terial komunari eta hezkuntzako konpetentziak dituzten komunitate autonomoek egin

dituzten ondorengo programazio autonomikoei dagokienez; autonomia desberdinek
bakoitzak bere programazioa egin du agindu orokorrek ezarritako mugen barruan.

8 LopmNy, E.: Op. cit., 92. or.
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Gerta liteke, ordea, Espainiako Hezkuntza-Sistemak irakaskuntza lurralderatzeko
bide horretatik aurrera jarraitzea. Hemen proposatzen duguna da prozesu hori erre-
produzitu dadila behin eta berriro, eta, beraz, programazio autonomikoa proposamen
kurrikular orokor bezala hartuz, hortik aurrera sor daitezela Autonomiak dauzkan es-
kualde desberdindu adina programazio, eta hirugarren maila honetatik, ondoren, uda-

lerri adina programazio, eta maila horretatik, eskola-kopuru adina programazio. Ere-
dua izan liteke honelako zerbait:

(1) maila: ESTATUA

(2) maila: AUTONOMIAK
(3) maila: ESKUALDEAK
(4) maila: UDALERRIA
(5) maila: ESKOLA

AUTONOMIAKO
PROPOSAMEN
KURRIKULARRA

7 AUTONOMIAKO
PROPOSAMEN
KURRIKULARR

A

Eskualde-kurrikulua

3

AUTONOMIAKO

PROPOSAMEN AUTONOMIAKO
KURRIKULARRA PROPOSAMEN
KURRIKULARRA

C
2

D
@

4. irudia

Honela, eratorpen progresibo bat ematen da, hasi 1. mailan seinalatutako prin-
tzipio, arau eta oinarrizko baldintzetatik (maila guztietan mantentzen direnak izaten
dira) eta eskolako lanean eskola-egoera jakin bakoitzaren ezaugarririk espezifikoe-
nak integratzera heldu arte. Hortik aurrera, eskola bakoitzak, hezkuntza-komunitate
bakoitzak egin beharko du bere hezkuntza-proposamena, horren onuradun izan be-
har duten talde sozialen premia, ezaugarri eta interesekin bat etorriz.

Beraz, 1. mailan eta Programa definitzeko orduan, Estatua, talde sozialak eta
adituak izaten dira Hezkuntza-Sistemaren helburu orokorra, bere antolakuntzazko
egitura, aurrekontuaren zenbatekoa, etab. identifikatzen saiatzen direnak. Irakas-
kuntza-egoera konkretuetara zenbat eta gehiago hurbiltzen garen, orduan eta ga-
rrantzi handiagoa hartzen dute egoeraren ezaugarriek, bere posibilitate eta mugek,
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lan egiteko izango den talde sozialaren premiek, erabilgarri dauzkagun baliabideen
mailak, etab. eta orduan eta protagonismo handiagoa hartzen dute lan horretan be-
netan inplikaturik daudenek edota lanaren onuradunek.

Edozein irakaslek badaki inon ez dagoela «7 urteko umea» deitzen den hori, be-
netako umeak ume jakinak izaten direla, arketipo horrekin eduki dezaketen antza koin-
tzidentzia hutsezkoa izan daitekeela. Eta irakasleak badaki, gainera, paperaren gainean
halako eta halako egiten dakien «7 urteko umerik» ere ez dagoela. Badaki Programak
eta beronen ispilu diren testuak suposamendu horren gainean antolatu direla, eta gerta
daitekeela bere klasean abiapuntu horrek huts egitea halako suposamendurik ematen
ez delako.

Hitz gutxitan azalduko dut ideia orokorra. Programatik abiatuz bere ikasleen
hezkuntzako premiei erantzuteko eta, berebat, eskolaren kokaleku den talde sozial
osoaren garapen komunitarioan laguntzeko, eskola bakoitzak egin behar duen bide
hori da programazioa. Eskolan zentratutako garapen kurrikular bat nahi dugu de-
fendatu (bereak dituen ezaugarrien bidez definitua eta testuinguru soziokultural es-
pezifiko batean kokatua dagoen eskola singular batean zentratutakoa).

Gure herrialdea, nire iritziz, ez da gaur-gaurkoz eskola bakoitzaren ekimenez
egindako kurrikulu independentezko eredu anglosaxoniarrera egokitzen, baina gaur
dagoen eredua sakontzeko eta hobetzeko premian aurkitzen da, ordea, irakaskun-
tzaren benetako lurralderatze bat eginez. Egoera bakoitzerako programazioak egin
beharrean aurkitzen dela, bestela esanda. Tkusi dugunez, guztiz bateragarriak dira
egiteko hori eta baldintza minimoak ezarriko dituen Programa Zentral bat egon be-
har izatea. Stenhousek °, zentzu honetan, kurrikuluaren analogia gastronomiko eder
bat egiten du, gero ere aurrerago aipatuko dudana, baina orain azaldu nahi duda-
narekin oso ondo datorrena:

Sukaldeko errezeta batean oinarrizko elementu komun batzuk egon bai, baina gero
eskualde bakoitzak, jatetxe bakoitzak sartzen ditu bere ukituak, platera presentatzeko
edo atontzeko orduan... Badakigu behar bezala jan behar dela, kaloria kopuru bat hartu
beharra dagoela, proteina- eta grasa-minimo bat, bitamina batzuk ere bai, etab. Baina
hori egiteko modu asko dago, eta zein tokitan gauden kontu, premia hori era batera
ala bestera beteko dugu (kurrikuluaren mailan programazioaren eredurik zabalenaren
eta dibergenteenaren pareko izango litzateke hau); baina astean bi aldiz arraina jatea
aginduko baligute ere, janari hori desberdina izango litzateke toki bakoitzean, etxe
bakoitzean, sukaldari bakoitzaren eskutan.

 STENHOUSE, L.: Investigacion y desarrollo del curriculum. Morata, Madrid, 1984.
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2

Marko teoriko orokorra

Goazen orain kurrikuluari buruz koordenatu kontzeptual sail bat ezartzera eta
lan honetan garatuko dudan eredua justifikatzera.

Kurrikulu adierari buruz bereizketa bat egin beharra dago aurretik. Beste deitura
partzialago eta murriztaileago batzuk aglutinatzeko kontzeptua den aldetik, litera-
tura didaktikoan bi gauza oso desberdin adierazteko erabili izan da, eta, beraz, ter-
minoaren beraren zentzua eta funtzionalitatea baldintzatuta geratu dira. Stenhou-
se-k ! kurrikuluaren adiera bikoitz hori aipatzen du: kurrikulua irakaskuntzako es-
kema edo proiektu bezala hartuta (egin nahi dena edo egin daitekeena adierazteko,
alegia) batetik, eta benetan egiten ari garenaren edo egindakoaren azterketarako es-
kema edo marko bezala, bestetik.

Desberdintasun hori arrotz samarra izango da, beharbada, gure esperientzia di-
daktikotik begiratuta, izan ere kurrikulu terminoaren erabilerarik usuzkoena bere
lehenengo adierakoa izan da gehienetan (ikasketa-plana hasieran eta, ondoren, la-
nerako plana izaten bukatzea). Hala, adibidez, OHOko oposizioetan «proiektu ku-
rrikularra» esaten da etsamina pasatzen duenak planteatzen zaion egoeran egingo
lukeenaren eskema adierazteko.

Jakina, ingelesa bezalako hezkuntza-sistema bat, eskola-mailan ikasturteen egitura
eta norabidea definitzeko autonomia handia baitauka, egokiagoa gertatzen da bigarren
adiera sartzeko orduan, eta halakoetan, kurrikuluari buruz hitz egiteak esan nahi izaten
du eskola benetan egiten ari denaz ari garela hitz egiten, klaseak benetan funtzionatzen
ari diren moduari buruz, eskolako lanaren ondorioz ikasleak benetan lortzen ari diren
emaitzei buruz.

Hitz batean esanda, bi planteamendu-modu dira, batak bestea erabat ukatzen ez
duena, baina, garbi dagoenez, lan egiteko bi modu desberdin suposatzen dutenak.
Lehenengo ereduak, plangintzakoa dei genezakeenak, gogoeta bat dauka bere oi-
narrian, eman beharreko urratsei buruzko gogoeta, ondorioen aurrikuspena eta pro-

! STENHOUSE, L.: Op. cit.
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zesu guztiaren multzo integratu gisako antolamendu funtzionala. Bigarren eredua,
Stenhousek ? ikerketakoa deitzen duena, batez ere martxan dagoen hezkuntza-pro-
zesuaren benetako emaitzen a posteriori azterketa batean oinarritzen da (aurriku-
sitako emaitzen zerbait desberdina izango dela pentsatuz seguru aski). Batak bestea
ez duela ukatzen esaten nuen, «plangintzako» eredua ezin delako, batetik, ikerke-
tarik gabe edo lortutako emaitzak kontuan hartu gabe modu onargarrian egin, eta
ezta «ikerketakoa» ere ezin delako aurrikuspenik egin gabe eta garatu beharreko
prozesuaren multzoko ikuspen bat izan gabe aurrera eraman.

Gure kasuan, liburu hau plangintzako ereduaren barruan sartzen da, noski, ez
garelako jarraitutako prozesua eta halako edo besteko kurrikulu jakin baten emai-
tzak kontatzen hasiko, eta gure helburua beste bat delako, hain zuzen, eta gure us-
tez, proiektu kurrikular baten plangintzaren eta praktikan jartzearen koordenatu oro-
korrak direnak ezartzea da gure helburua.

Zer ulertzen dugun kurrikulu hitzarekin? Hasteko, gera gaitezen ideia gutxi go-
rabeherako, orokor eta integratzaile batekin: eskolan «ikasteko aukera» zentzuare-
kin egiten diren ekintza guztien multzoa da kurrikulua.

Kurrikuluaren ideia hau nahikoa zabala da, eta bere barruan ederki sartzen dira
bai eskolak programatutako esperientzia guztien multzoa eta horiek programatzeko
jarraitutako prozesua (plangintzako eredua), eta bai ikasleak eskolaren testuingu-
ruan bizitako esperientzia guztien multzoa (ikerketako eredua).

Zenbait autorek zehaztasun batzuk egin izan ditu, hemen jasotzea interesatzen
zaizkigunak. Adibidez Scuratik definitzen du kurrikulua «proiektu edukatibo eta di-
daktiko bat bezala, eskolako egoeran egindakoa profesional mailako portaeren bi-
tartez» 3. Bi alderdi nahi nituzke Scuratiren definizio honetan azpimarratu:

— alderdi didaktikoak eta hezkuntzaren alderdiak zentzu konplementario baina
desberdina hartzen dute kurrikuluaren garapenean: alderdi didaktikoak batez
ere maila teknikoko erabakiak hartzeko balio izaten du, eta hezkuntzako al-
derdiak maila axiologikoko erabakiak hartzeko;

— kurrikuluan sartzen diren ekintzen multzoa hain garrantzitsua da ezen ira-
kasleak edo, kasua denean, kurrikulu-teknikariak daukaten alderdi profesio-
nalarekin (alegia espezialista eta hezkuntzaren eta eskolaren edota garapen
kurrikularraren beraren ezagule ona izatearekin) lotutako lana dela.

Lehenengo puntuari buruz oraindik gehiago esaten jarraituko dut irakaskuntzan
inplikatuta dauden kurtso (pedagogiko, didaktiko, tekniko) desberdinen artean. Bi-
garren puntuari buruz, horren gain oinarritzen da lan honen zentzua bera. Progra-
mazio on bat egitea lan konplexua izaten da, irakaslearen aldetik nolabaiteko tek-
nika izatea eta, beraz, prestaketa berezia izatea eskatzen duena. Nire ikuspegitik
begiratuta (eta zorionez hauxe da gaur bertan eztabaida-fasean dagoen OHOko ira-
kaslegoaren hasierako trebakuntzaren erreforma-proiektuen lerro nagusienetako bat)
eskola-egoera bakoitzera egokitutako kurrikuluen garapen eta eraikuntzarako pres-

2 Ibid.
3 ScuraTy, C.: Op. cit., 85-123 or.
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takuntza horrek izan behar du irakaslegoaren profesionaltasunaren espazio pribile-
giatuetako bat, haien heziketan garrantzirik handiena izan beharko lukeen konpe-
tentzietako bat.

Badago beste zehaztasun interesgarri bat, Lodini irakasleak seinalatzen duena
Kerr-en aipamena eginez:

«Kurrikulua eskolatik kanpora nahiz eskolaren barruan garatutako ikaskuntzen
multzo bezala, eskolak berak planifikatu eta gidatutakoak izan baldin badira» *.

Ideia hori zabaldu egingo nuke nik, eskolaren gidaritasuna gehiegitxo azpima-
rratzen du eta. Horren arabera ikaskuntzen multzo osoak osatuko luke kurrikulua,
eskolatik kanpora nahiz eskolaren barruan lortzen direnak, eskolaren beraren es-
kuhartze zuzeneko edo zeharkakoaren ondorioz. Honela, beraz, garapen kurrikula-
rraren bitartez ekintza edukatibo eta profesionaleko espazio gehiago sartzeko modua
dago. Ez da beharrezkoa eskolak ikaskuntza horiek denak planifikatu, gidatu eta
bertan presente egotea, behar bada nahikoa izango zaio horiek posible egitea, horiek
bultzatu eta sendotzea, ikasleen eskolatik kanpoko esperientziei zentzu ematea, etab.

Bere barruan eragiketa-multzo zabala eta eranitza daukan eta inplikatzen duen
kurrikulu baten ideiarekin ari gara, beraz. Zentzu oso zabalean planteatuz gero, Pro-
grama diseinatzeko eta egiteko, eta hortik aterako liratekeen programazio desber-
dinen segimendua egiteko behar diren eragiketa guztiak sartuko dira hor. Zentzu
murritzago eta praktikoago batean planteatuz, berriz, hezkuntzako maila jakin ba-
terako Programa ofizialaren sakoneko azterketarekin erlazionatutako eragiketa guz-
tiak sartzen dira, eta gero Programa horrek egoera bakoitzaren ezaugarrietara ego-
kitzerakoan izango duen ondorengo garapena.

Bere barruan hartzen ditu Programaren helburuen sailkapena eta kontestualiza-
zioa bezalako alderdiak, eta berebat ikasleen premien arabera sortzen diren beste
alderdi berri batzuen determinazioa ere; kurrikuluaren egituraketa orokorra; lehen-
tasunen ezarpena; teknika didaktikoen hautapena; eskolatik kanpoko eta barruko
ihardueren, planifikatutako eta berez sortutako ihardueren integrazioa; edukiak tes-
tuinguru soziokulturalaren, ikasleen aurrerapenaren eta eskuarteko baliabideen bal-
dintzetara egokitzea; lehendik dauden materialen eta/edo sortu beharreko beste ba-
tzuen erabilera egokia; klasearen antolamenduaren, bere egituraketa
espazio-tenporalaren, garatu beharreko iharduera eta/edo ezagutza moduaren ingu-
ruko erabakiak, etab.; klaseko dinamika, ikasleen aurrerapena, prozesu horretan sar-
tzen diren osagai kurrikular desberdinen funtzionalitatea eta efikazia etengabe az-
tertzeko sistemak, etab.

Hitz batean esanda, eta barkatu zerrenda hain luzea eta hain errepikatzailea ema-
teagatik, kurrikuluak kontzientzia eta argitasun handiagoa ematen digu irakaskun-
tzak esan nahi duenari buruz: a) planteamendu teorikoen mailan, b) prozedura prak-
tikoen mailan, eta c) prozesuaren kontrol eta aurrikuspenak prozesu horren
momentuko ezaugarriei buruz berregokitze mailan. Hitz ez hain abstraktuetan esan-

4 Lopmi, E.: Op. cit., 86. or.
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da, teoria kurrikularraren helburuak hauek dira: a) irakasleari jakinaraztea mota
baloratibo edo teknikoko zein justifikaziotan oinarrituz hartzen dituen bere aurri-
kuspenak edo gidatzen duen bere irakaskuntza-egitekoa; b) egin nahi dituen ihar-
duketak praktikan jartzeko behar duen trebetasuna ezagutu eta/edo bereganaraztea;
c) beti erne egonaraztea klasearen martxa ikusi eta emaitza onak ematen dituena
mantendu eta asetzen ez gaituzten akatsak zuzentzeko gauza izan dadin.

Behin puntu honetara etorri ondoren, esan behar da zein den nik proposatzen
dudan garapen kurrikularra, beti ere argi utziz behin-behineko eredu bat izango
dela, ezer zehatza eta bukatua baino gehiago laneko eskema bat. Tkus daitekeenez,
orain arte azaldutako oinarrizko ideia guztiak jasotzen ditu. Bestalde, horri jarrai-
tuko diot liburuaren hurrengo ataletan ere, eta eskeman parentesi artean azaltzen
diren zenbaki horietako bakoitza liburuaren kapituluari dagokiona da.

Garapen kurrikularrerako oinarrizko printzipioak

Nik jarraituko dudan ereduaren erreferentzi markoa izango den hori ezagutu on-
doren, gogoeta labur bat egin nahi dut ideia kurrikularraren garapen on batek gidari
izan behar dituen printzipioei buruz Scuratiren iruzkin bat eginez. Scuratik zortzi
printzipio seinalatzen ditu (Sarreran «programazio» bezala identifikatu dudan ho-
rren mailan):

1. ERREALITATEAREN PRINTZIPIOA

«Programazio kurrikularraz hitz egiteak, dio Scuratik, esan nahi du erreferentzia
bezala ez dela eskolan gerta litekeenaren sistema hipotetikoa hartu behar, eskolan egi-
tea erabakitzen den benetako ihardueren multzoa baizik. Alegia, eskolako bizitza bere
benetako eta egiazko garapenean» °.

Hau da, Programa ofizialen esentzia burokratiko, formal, juridizista eta «zien-
tifikoak» tokia utzi behar diela etxean eta etxekoentzat egindako programazioaren
fiabardura-aberastasun, hurbiltasun, behin-behinekotasun eta baita akats guztiei ere.

2. RAZIONALITATEAREN PRINTZIPIOA

Programazio kurrikularrak zerbait ekar badezake eta ekarri behar badigu, hain
zuzen ere zera da, irakaskuntzaren gestio rutinariotik, gauzak egiteko beste modu
kontziente eta autorregulatu batera salto egiteko gaitasuna. Lan egiteko modu iso-
latu batetik, maila bereko edo beste mailetako lankideekin batere jarraitasunik ga-
beko egoera batetik beste batera, zentzu bertikal eta horizontalean konpentsatutako

5 ScuraTy, C.: Op. cit., 86. or.
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ekintza batera, salto egiteko gaitasuna. Kurrikuluak irakaskuntza-lanaren eta ikas-
learen ihardueraren «argitzailearen» egitekoa betetzen du, batek eta besteak ondo
jakin dezaten gauza konkretu bakoitza zertarako egiten duten eta bakoitzaren ihar-
duera isolatu horrek azkenean lortu nahi den emaitza orokorraren barruan zein zen-
tzu duen.

«Kurrikulu bat programatzen duenak, dio Scuratik, ezin du bere burua arau, ohi-
tura, agindu eta honelakoen atzean ezkutatu, eta, aldiz, guztiz erabaki mailako espe-
rientziak esplikatu, definitu, aukeratu, eta zuzenean horien eraikuntzan saiatzen aha-
legindu behar du» ®.

3. SOZIALTASUNAREN PRINTZIPIOA

Erabaki kurrikular gutxi da —bat ere ez, esango nuke— berez beharrezkoa, be-
raz ez dago horren izaerari edo premiari buruzko eztabaida posiblerik. Jeneralean
ikuspuntu desberdinei buruz, aurkezteko egokitasun, modu eta uneari eta bere he-
ziketa-garrantziari buruzko eztabaidak izaten dira. Jadanik ohituta gaude guraso eta
irakasleen arteko, irakasle desberdinen arteko, eta zuzendaritzakoen arteko betiko
eztabaidekin, beti hainbat topiko eta/edo irakaskuntzaren alderdi desberdinen en-
foke moduen inguruan.

Hortxe lan egin behar du, hain zuzen, printzipio honek, kontsentsua bilatuz, el-
karren arteko adostasun-puntuak lortuz eta hauek aurretik jarriz hezkuntza-komu-
nitate bakoitzaren barruan desberdintasunak suposatzen dituzten beste batzuen on-
doan.

«Kurrikulu bat programatzea, dio Scuratik, desberdintasuna (jarrera, konpetentzia,
interesen desberdintasuna) dagoen tokian bitartekari jarri behar dela esan nahi du, neke
guztiarekin baina alderdi formal hutsetan geratu gabe tokian bertan eraiki behar den
kontsentsu bat bilatuz» 7.

Hemen ondo dator Stenhouseren ® ekarpen interesgarri bat, zalantzarik gabe bere
herrikide ospetsu zenbaitek (Lawton, Rippel, etab.) garatutako kurrikuluaren sozio-
logiako planteamenduen oihartzuna ere jasotzen duena, hain zuzen eskolan eman
behar diren ezagutzak datu-unitate bezala hartu beharrean jende-komunitate bezala
hartzeko planteamendua egiten duenean. Horrek muntaketa kurrikular askoz ere di-
namiko, dialektiko, tratagarri eta egoera bakoitzera egokigarriagoa ematen du. Ho-
rrek esan nahi du garatu beharreko diziplina, iharduera eta planteamenduen izaeraz
gain beren jatorria, sortzen dituen dinamika soziala, etab. ere planteatu behar direla.
Gure kasuan, programazio bat egiterakoan, nekez defendatu daiteke gauzak diren
bezala direnik besterik gabe. Edota horri buruz azken hitza daukana zuzendaria edo

¢ Ibid., 87. or.
7 Ibid., 87. or.
8 STENHOUSE, L.: Op. cit., 36. or.
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irakaslea direla eta gainerakoek (guraso, ikasle, etab.ek) ez daukatela zer esanik.
Zentzu honetan kurrikulua «trantsakzio-objektu» moduko zerbait bihurtzen da, ko-
munikazio-negoziazio sozialerako espazio. Hezkuntzarako izan ditzakeen birtuali-
tate gehientsuenak hortik eratorriko dira, desberdintasunak guztion gustura konpon-
tzetik, hain zuzen ere.

4. PUBLIKOTASUNAREN PRINTZIPIOA

Hain zuzen programazio kurrikularraren bitartez egiten da esplizitu asmo guz-
tien markoa, ekintzetarako aurrikusten da bidea, etab. Horren bidez kanpotik ere
kontrol bat eraman ahal izango da, hala martxan jarri aurretik nola egiten ari den
bitartean.

«Kurrikulu bat, dio Stenhousek, hezkuntzarako proposamen baten funtsezko prin-
tzipioak eta ezaugarriak komunikatzeko ahalegin bat izaten da, hain zuzen hura az-
terketa kritiko bat jasotzeko moduko eta benetan praktikara eramateko modukoa egi-
teko izaten dena» °.

Hezkuntzaren ezaugarriak, beraz, aldatu egiten dira, eta zerbait igarriezin, ez-
kutu edo pribatua izan beharrean, publiko eta esplizituki aitortutako zerbait bihur-
tzen da. Horrek egiten du benetan komunikagarri eta kontrolagarria.

5. INTENTZIONALITATEAREN PRINTZIPIOA

Lehen aipatutako bi kurrikulu-adieren arteko bereizketa egin behar da hemen:

— «plangintzako» kurrikuluan sartzen dena izaten da «kontzienteki, erreflexi-
boki, irizpide esplizituak erabiliz sartzea erabaki dena, eta hura bakarrik» '%

— «ikerketako» kurrikuluan nahita sartutako elementu horiekin batera, hasieran
aurrikusi gabeko beste edozein osagaik sor ditzakeen ondorioak ere hartzen
dira kontuan. Hemen jasotzen da, adibidez, eta esplizitu egiten da ezkutuko
kurrikulua, hasieran aurrikusi gabeko osagai eta/edo efektu kurrikularren
multzoa den neurrian.

Berrelikatze kurrikularreko prozesu honen bitartez, datu horiek ezagutuz goazen
neurrian, kontuan hartzen dira eta hartzen dira komeni diren erabakiak, dela inten-
tzioz bilatu nahi ziren asmoen markoan txertatzeko edo dela beren arteko interfe-
rentziak kendu eta gertaerei pentsatutako bidea egiten uzteko.

6. ANTOLAKUNTZA EDO SISTEMATIKOTASUNAREN PRINTZIPIOA

Programazio kurrikular orok suposatzen du parte osagarri guztien antolamendu
funtzional bat. Operatibitate eta funtzionalitateko irizpideekin lan egiten da: nola

9 Ibid., 29. or.
19 ScuraTy, C.: Op. cit., 88. or.
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eraman dezakegu guzti hau praktikara, nola erlazionatu behar dira elkarren artean
kurrikulu baten osagai desberdinak, osotasun integratu baten moduan funtzionatu
dezan elkarren arteko loturarik gabeko ekintza bezala funtzionatu beharrean, etab.

Irakasleek kurrikuluaren teorikoei buruz askotan esaten dute beren diseinutan
seinalatutakoa gero ezin izaten dela praktikara eraman, beren laborategiko eredu
perfektuek ez dutela gero klase normal batean funtzionatzen. Subjektu bakoitza des-
berdina delako gertatzen da hori, eta eskola bakoitza eta giro bakoitza ere desber-
dinak izaten direlako. Horregatik aurrikuspen orokorrek ezin dute funtzionatu eta
ez daukate zertan funtzionatu errealitate espezifiko bakoitzean. Horregatik, esan
dugu, programazioak jaso ditzake eta jaso beharko ditu erreferentzi marko izango
diren egoeraren ezaugarri horiek, hain zuzen eskola bakoitzaren aldetik Programa
bideragarri eginaraziko duten funtzionalitate-baldintzak definitzeko izango den mar-
koa; baldintza horietatik abiatuz garatuko da programazioa ondoren, errealitate ho-
rretara egokitzeko behar diren aldaketa guztiak sartuz.

Abiadako planteamenduen eta diseinatutako eragiketa praktiken arteko kon-
gruentzia eta lortutako emaitzetatik ateratzen den efikaziaren azterketa dira fun-
tzionalitatea definitzeko bi irizpide.

7. SELEKTIBITATEAREN PRINTZIPIOA

Programazio kurrikular ororen arazo nagusia beste galdera honen inguruan ko-
katzen da, «zer egin?, zer ikaskuntza garatu?». Galdera hori, ordea, ez da eduki eta
ihardueren bila antsiaz hasteko modu bat bezala hartu behar, era guztietako aukera
horretatik hautapen bat egiteko prozesu bezala baizik. Irakasleak egin behar duen
esfortzuak ez du identifikaziokoa izan behar, diskriminaziokoa baizik. Hautapen
hori, jakina, egoeraren balore, egokiera, kongruentzia eta funtzionalitatezko irizpi-
deei erantzunez egin behar da. Horixe da eskolak bere programazioa egiteko lana
onartzen duenean bere gain hartzen duen desafioa. Kutxaka eduki, iharduera eta
baliabide dago erabilgarri. Kontua da zein aukeratu, zein momentutan eta zein hel-
bururekin jakin behar dela ondo.

Jenkins eta Shipman-ek ' esaten duten bezala, programazio kurrikularra zera da, es-
kolak lortu nahi ditzakeen helburu guztien artetik multzo bat bakarrik hautatzeko aha-
legina, hain zuzen eskolak berak baloratzen dituen edo eskola une bakoitzean betetzen
ari den funtzioaren agindu sozialaren funtsezko parte bat osatzen dutela uste duen hel-
buruen multzoa. Eta gauza bera esan daiteke edukiei, iharduerei, etab.i buruz ere.

8. ERABAKIORTASUNAREN PRINTZIPIOA

Beraz, Fernandez Huertak '? esaten zuen bezala, didaktika egitea ez da erabakiak
hartzea besterik. Abaniko didaktiko guztiak (helburu, eduki, klase-gestio, ebaluazio,

I JENKINS, D.; SHIPMAN, M.D.: Curriculum: an introduction. Open B, Londres, 1976.
'2 FERNANDEZ HUERTA, J.: Diddctica. UNED, Madrid, 1976.
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materialen erabilera eta eraikuntza, etab.) izaten du erabaki-hartzeko prozesu kon-
plexu eta kateatu bat, erabaki instrukzioaurrekoak eta instrukzio-mailakoak, eskola-
komunitatearen multzo osoak edo irakasleak berak hartu behar dituenak.

Zentzu honetan, ohar gehigarri bat egin behar dut hemen laburtzen ari naizen
ideien abiapuntuko printzipio horietako bat esplizitatzeko: guztiok onartutako pos-
tulatua da ezen partaidetza-maila desberdinak eta programazio kurrikularraren ga-
rapenean inplikatzeko modu desberdinak ohiki desberdindu izan dituzten mugak
hautsi beharra dagoela. Gero eta malguagoak eta zirriborrotsuagoak egiten ari dira
teknikoaren (kurrikulu-diseinatzailearen) eta irakaslearen (emandako kurrikuluen
beterazlearen) artean, agintari zentralen eta munizipalen (kurrikuluaren kogesto-
reen) artean.

Ez litzateke errealista izango muga horiek desager daitezkeela sinestea, gaur-
gaurkoz erabateko autogestio kurrikular osoa egon daitekeela sinestea. Nahi ere,
hobe, nire ustez, horrelakorik ez nahi izatea. Aldiz, erabaki kurrikularrak hartzeko
prozesuan inplikatuta dauden guztiak berriz ere protagonismo berri eta benetako bat
hartzea bai komeni da. Zenbateraino, zein baldintzatan, eta zein osagarritasun-mo-
durekin izan daitekeen hori posible, hori da, hurrengo kapitulutan argitzen joatea
espero dudana. ‘

Zortzi printzipio horiei beste bat gehituko genieke.

9. HIPOTETIKOTASUNAREN, BEHIN-BEHINEKOTASUNAREN, ONARTUTAKO
INPERFEKZIOAREN PRINTZIPIOA

Edozein erabaki, planteamendu, proiektu edo analisi didaktikoren oinarrian bere
izaera dialektikoa onartu beharra egoten da, erregularitate finkotan ezin izaten dela
subsumitu. Gure arrazonamenduaren estiloa, halako zerbait izango litzateke: «Abia-
puntuko baldintzak eta eskura dauzkagun baliabideak ikusirik, pentsa daiteke ezen
helbururik egokiena izango dela..., edo ondoen egokitzen den edukia dela..., edo
teknikarik efikazena izango dela...». Beraz, ez dugu ezer ziurtatzen, hipotesia egiten
dugu. Eta hala, eskola eta irakaslea gertaeren ibilia aldatzeko edo mantentzeko be-
har diren aldaketa guztiak sartzeko moduan geratzen dira.

Scuratik berak esaten du bere lanaren beste toki batean:

«Azpimarratzekoa da ezen programazio edukatibo-didaktiko bat bere izaeraz ge-
hiago sartzen dela problematikotasunaren arloan afirmazioaren eremuan baino» .

Eta Klafki-k oso argi ispilatzen du ideia hori:
«Orientazio ireki bezala hartu behar dira kurrikuluak, teorian eta praktikan kritikak
eta zuzenketak onartzeko irekiak, egoera bakoitzeko espezifiko bezala, konkretiza-

tzaile eta aldakor, irakaskuntza emantzipatzaile baten planifikazio eta egikaritzapenera
enfokatutakoak eta ikaskuntza helburuetara bideratutakoak» .

13 ScuraTi, C.: Op. cit., 87. or.
4 Aip. in KUNERT, K.: Planificacién docente: el curriculum. Oriens, Madrid, 1979, 23. or.
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Kurrikuluaren ezaugarriak

Laburtzeko, hemen jarraitutako planteamendu kurrikularraren ondorengo ezau-
garriak:

ESKOLAN ZENTRATUA

Eskola izaten da programazioaren ardatz bertebratzaile, Programaren aginduak
egoeraren premia nabarmenenetara eta baldintza sozial eta kulturaletara egokitzeko
ardatza.

Oinarri bezala erabiltzen dudan ideiak aldi berean kurrikulu zentralizatua (Pro-
grama) eta eskola bakoitzaren mailako programazio deszentralizatu eta partizipa-
tiboa hartzen ditu. Egia da planteamendu honek gainditu egiten duela dimentsio
didaktiko hutsa eta zentro bakoitzaren funtzionatzeko autonomia erlatibo hori po-
sible egingo duen finantzaketa eta sostengua ere hartzen ditu.

INGURUGIROAREN BALIABIDEEKIN KONEKTATUTA

Aurreko puntuaren ondorio praktikoa da. Eskola jadanik ez da edozein tokitan
beti berdin eta itxita jarritako egitura erakundetar bat. Eskolak aldiz, «halako he-
rriko edo auzoko eskola» beharko luke izan. Eskolak bere auzoko baliabide guztiak
(pertsonal, laboral, erakundetar, kultural, kiroletakoak, etab.) erabiltzen ditu eta, ho-
rregatik, interes handia dauka egunetik egunera hobeak izan daitezen eta presio so-
ziala egiten du hori lortzeko. Eta aldi berean bera ere erabili egiten dute herri, auzo
edo toki horretako biztanle eta herritarren organizazioek baliabide kultural eta for-
matzaile bat gehiago bezala. Hala, eragin desberdinen (eta zenbaitetan gatazka des-
berdinen) gurutzaketa bat gertatzen da, baina batez ere dinamika sozial eta kultural
bat sortzen da, eta eskola hartzen du ez lurraldearen erdian dagoen eraikin bat be-
zala, lurraldearen eskuerara dagoen agentzia kultural bat bezala baizik.

KONTSENTSUATUA

Urte dezente badira hezkuntza-komunitateaz, partaidetzaz, etab.ez hitz egiten ari
garela aho bete-betean. Zentro bakoitzaren mailan egindako programazio batean oi-
narritutako kurrikulu batek hori dena benetan eskolaren dinamikan sartzen joateko
aukera ematen digu.

Irakasleen aldetik esfortzu handia eskatzen du horrek, horrekin hautsi egiten bai-
tzaigu eskolako arazoetan «konpetentzia profesional esklusiboa» izateko tradizioa.
Beharbada baliteke hasieran partaidetza hori nahi bezain aberatsa ez izatea, ez gu-
rasoek eta ez udaletxeko ordezkariek esperientziarik izango ez dutelako, eta ira-
kasleok ere lankidetza-mota horretan inolako esperientziarik ez daukagulako. Baina
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printzipioa onartzen bada, eskolaren oraingo estankamendua gainditzeko baliabide
pribilegiatu bat izan daitekeela sinesten bada, zentro bakoitza joango da bere lan-
kidetza-bidea aurkitzen.

IKASLEEN ESPERIENTZIEN ABANIKO OSOAN ZUZENEKO EDO ZEHARKAKO
ERAGINA SORTZEN DUENA

Eskola barruko ekintza, inguru jakin batean posible diren «formazio-aukera»
guztien multzo osoarekin dago erlazionatuta eta konprometituta. Esango genuke be-
rak ez dituela, noski, horiek guztiak zuzenean gidatzen edo gestionatzen —hori ez
bailitzateke ez posible eta ez desiragarria ere izango— baina inondik ere integratu
egiten dituela heziketa-proiektu komun batean, alegia eskolakoak eskolaurrekoekin
eta eskolaz kanpokoekin, mundu kognitiboa mundu afektiboarekin, dinamika so-
ziala eskolaren beraren dinamika instituzionalarekin lotuko eta bateratuko dituen
proiektu batean.

IRAKASLE, GURASO, IKASLE, ETAB.ENTZAKO «ARGIGARRIA»

Ikastetxe bakoitzaren mailan kontsentsuatutako kurrikulua lanaren aurreko ma-
keta moduko bat bihurtzen da alde batetik, ikasturte edo proiektu didaktikoa zer
izango den esplizituki erakusten eta adierazten duena. Beste alde batetik, elkarren
arteko kontratu moduko bat da, elkarrekin hartutako konpromisuak zehazten ditue-
na. Hor azaltzen dira bakoitzak bete beharreko eginkizunak: irakasleak zer eta nola
irakatsi behar duen, ikasleak zer ikasi behar duen, kolektibitate sozialak zer balia-
bide, esperientzia eta lankidetza ematea espero den.

Hemendik aurrera ezin gertatuko da hezkuntza-gaietan interesatua dagoen inork
eskolan zer egiten den edo berari zer eskatzen zaion ez jakitea. Dokumentu publiko
bat egongo da, ikasturte bakoitzean (edo nolabaiteko periodizitaterarekin) berritu-
tako programazio bat, komunitate horren barruan umeen heziketari buruzko premiak
zeintzuk diren eta eskolatik premia horiei nola eta zer lehentasun markatuz eran-
tzutea pentsatzen den zehazten duena.
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3

Hezkuntzaren eta oinarrizko eskolaren zentzua
eta funtzioak

Lan honetan zehar irakaskuntzaren ikuspegi sistematiko bat eman nahi da ku-
rrikuluaren aldetik begiratuta. Horrek alde batetik eskatzen du aztertutako zikloen
barneko alderdiak, osagaiak, ezaugarriak eta barne-baldintzak kontuan hartzea, bai-
na baita ere oinarrizko hezkuntza osotasun bat bezala hartu eta horrek berarekin
erlazionatzen den gainegitura sozial guztien multzoarekin ezarrita dauzkan erlazioei
buruz gogoeta bat egitea.

Atal honetako galderarik funtsezkoena hau da: «Zer funtzio bete behar du oi-
narrizko irakaskuntzak gaurko gizartean?». Gaur irakaslegoaren artean nahikoa za-
balduta dagoen ideiaren arabera, diseinu eta garapen kurrikularrean eskolaren, bere
egiteko sozialaren, diskurtso orokorretik abiatu behar da.

Alde batetik horrekin erantzuten zaiolako lehen deskribatutako kurrikuluaren
funtzionalitateko irizpide horietako bati: publikotasunari. Hain zuzen norberak pro-
posamen kurrikularraren erreferentzi marko bezala erabiltzen dituen postulatuak es-
plizitu, komunikagarri eta eztabaidan jartzeko moduko egiteko dagoen beharra. Bi-
garren tokian erreferentzi marko hori aurretik argitu gabe alfer eta zentzugabeko
gertatzen direlako maila espezifikoan planteatu nahi izaten diren proposamen tek-
niko eta metodologiko horietako asko. Edukiei, ikasgela antolatzeko moduei, ihar-
duerei, ebaluazio-sistemari, etab.i buruz hartzen den edozein erabaki, postura-hartze
bat besterik ez da izaten, azken finean, eskolari sozialki eta kulturalki enkargatzen
zaizkion hezkuntzako egiteko desberdinen artean zer den garrantzizkoa eta nola eta
zergatik hierarkizatu behar den erabakitzeko postura hartzea. Kunert-ek ! esan duen
bezala, irakaskuntzaren edozein azterketa eta/edo plangintzak «eskolaren teoria» bat
izan behar du abiapuntu, termino orokorretan esanda, agente sozial izateagatik landu
behar dituen partaidetza-eremu eta espazioak zentratu eta prozesu horrek bere ga-
rapenean zein dinamika orokor erabiltzen duen argituko duen teoria bat.

Hain zuzen, eskolaren teoria hori —garapen kurrikularraren ikuspegitik begi-
ratuta—, zientziari eta, oro har, ezagumenari buruz daukagun irudiaren eta eskolari

" KunerT, K.: Op. cit., 9. or.
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berari eta bere egiteko sozialari buruz daukagun irudiaren sintesi konbergente bi-
hurtzen da.

Berriz ere etorriko gara irakaslearen aldetik «zentzuzko» lan bat egiteko orduan
irakaskuntzaren ikuspegi panoramiko honek zer-nolako garrantzia duen azpimarratze-
ra. Irakasleak, bere zentzua ikasgelak eta ikasleek osatzen duten espazio fisikoa baino
harantzago daukan prozesu bat bezala planteatu beharko du bere ihardun profesionala,
eta hori garrantzitsua da. Erabaki kurrikularrak hartzeko orduan bere lanak gainetik
daukan marko instituzionalaren bereizgarrietara egokitu beharko du, eta baita errefe-
rentzi marko bezala jokatzen duten ezaugarri sozio-ingurugirotar, kultural edo politi-
koetara ere, berak nahi badu eta nahi ez badu zuzenean edo zeharka afektatzen baitute
bera, bere ikasleak edota eskola guztia inplikatuta dauden hezkuntzako prozesua. Ikas-
gela bateko ezaugarri kurrikularrak aldatu egiten dira (edo aldatu egin beharko lukete)
honako elementu hauek nolakoak diren kontu: ikasleek lehendik duten garapena, zein
motatako ikastetxea den, kasu bakoitzean ingurugiroaren arabera jartzea komeni den
premia eta lehentasunen hierarkia partikularra, familiak hezkuntzaren eta kulturaren
aurrean daukan jarrera, ahalmen ekonomikoa, eta, nola ez, administrazio bakoitzak
bere konpetentzi eremuan ezartzen duen hezkuntza-politika.

Edozein mailatako irakasle batentzat, eskolaren betetzekoari buruz gauzak argi
edukitzea, bere lanarengatik pertsonal, instituzional eta sozialki zer espero den ondo
jakitea zera da, ondoren etorriko den igurikapen horiek praktikan jartzeko eta opera-
tibizatzeko lanean hobeto «maneiatuko» dela, jakingo duelako berak egiten dituen
gauzen arrazoia zein den, jakingo duelako berak ematen duen hezkuntzako urrats ba-
koitzak zer esan nahi duen subjektuaren garapen globalean. Hau da, bere hezkuntza-
maila berez osoa den zerbait bezala eta, aldi berean, prozesu globalago batekin lotua
eta beraren zati bat osatuz dagoen episodio bat bezala ikusten du. Prozesu hori da,
hain zuzen, eskolak gure esparru soziokulturalean garatu behar duen funtzioa.

Arazo honek zerikusi handia du lehen seinalatutako kurrikuluaren funtzionali-
tatearen irizpideekin, bereziki razionalitate eta antolakuntzaren irizpideekin. Ikus
dezagun. Irakaskuntzako egintza edo une desberdinak beste prozesu zabalago baten
elementuak dira. Beraz, edozein ekintzak, prozesu baten barruko gertaldi den neu-
rrian, prozesu horren bi mailetatik jasotzen du bere zentzua, bi mailaok erreferentzi
markoaren egitekoak betetzen dituztelarik. Alde batetik hurbileko testuinguruak (in-
guruan dituen bestelako egintza edo alderdiak) esanahia ematen dio; beste aldetik,
testuinguru hurrunagoak justifikazioa ematen dio 2. Analogiaz konpara dezakegu
urmahel batera botatako harri (ekintza isolatua) batekin. Uretan bata bestearen on-
doren sortzen diren eraztunak esandako erreferentzi marko horiek izango lirateke:
hurbileko eraztunak esanahiarekin egongo lirateke erlazionatuta (zentzuaren tes-
tuingurua), eta urrutiragokoak justifikazioarekin (legitimaziozko testuingurua).

Adibidez, klasean ikasteko gai baten esplikazioa ematen denean, diziplina baten,
klase jakin baten, hezkuntza-maila baten testuinguruan egiten da lan hori, ikastetxe
batean, ingurune geografiko-kultural jakin batean, sistema politiko-edukatibo jakin
batean, etab.ean. Ikusten da eraztunak gero eta gehiago zabaltzen doazela.

2 SALOMON, G.: Communication and Education. Sage, Londres, 1981.
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Gure kasuan, egintza isolatu edo ekintza espezifiko bezala hartutako hitz, keinu
edo esaldi batek esanahi bat hartzen dute (komunikazio-zentzu bat dute, zerbait
esan nahi dute) hurbileko testuingurua zein den kontu: honela, esate baterako, hitzak
esaldiaren arabera, esaldiak bera kokatzen deneko diskurtsoaren arabera (hitz batek
esanahi desberdina izan dezake bere hurbileko testuinguruaren elementuak zeintzuk
dituen kontu), keinuak nongo komunikatze-elkarrizketan egiten den kontu, ekintzak
aurretik edo atzetik dauzkan ekintzen arabera.

Bestalde, testuinguru zabalagoak (antolakuntza-mota, ezaugarri instituzionalak,
hezkuntza-eredua, inguru soziala, etab.) ez du ezer berririk ematen egintza horren
esanahiari buruz, baina bai, ordea, bere legitimitateari, bere izateko arrazoiari eta
betetzen duen egitekoari buruz. Gizon eta emakume autonomoak egin nahi dituen
hezkuntza-testuinguru baten barruan aurkitzen garela jakiteak ez digu asko lagun-
duko keinu baten edo elkarrizketa baten esanahia zein den jakiteko, baina elkarriz-
keta horri zentzu bat eman dezaioke, bere iritziak libreki azaltzeko aukera oso ondo
justifikatuta baitago, eta lortu nahi den xedeari buruz zentzu osoa aurkitzen du.

Beraz, eta honexetara heldu nahi nuen, eskolaren funtzioaren azterketak legiti-
maziozko testuinguru bezala jokatzen du hezkuntzako ekintza desberdinen gain, eta
zentzu-iturri eta xedeen argigarri bihurtzen da garapen kurrikularrean egiten diren
ekintza zehatz guztietarako.

Eskolaren funtzioa

Eskolaren funtzioak irakurketa desberdinak izan ditzake. Egin daiteke horri bu-
ruzko irakurketa orokor bat («gizarteak» eskolari gomendatu dion eginkizun oro-
korrari dagokiona, gizartetzat ulertuz egiteko horri buruzko erabakiak hartzeko
eta/edo bere gain eragiteko ahalmena duten agente sozial guztien multzoa). Badago
beste irakurketa murritzago bat, egoera sozial jakin batekin lotuz egiten dena, egoe-
ra horri buruz funtzio espezifiko bat bete behar duelarik. Hemen eskola horren kon-
tzeptu, suposamendu eta aurrikuspen orokorren zehaztapen handiagoa cgiten da, in-
guru sozial edo biztanleri mota jakin bati aplikatuz. Egindako bereizketa horrekin
jarraituz, eskolako funtzioaren irakurketa orokorra lotu daiteke Programmaren egi-
karitzarekin, eta irakurketa murritzagoa programazioaren garapenarekin.

Hemen garrantzitsua iruditzen zait aurretik ohar bat egitea: eskolaren funtzioa
azter daiteke momentu historiko eta kultural honetan benetan betetzen ari den fun-
tzioaren ikuspegitik begiratuz. Eskolaren funtzioaz hitz egin daiteke printzipioen
proposizio mailan ere, hau da, hezkuntza-erakunde bezala «garatu beharko lukee-
nari» buruz. Bigarren dimentsio honi helduko diogu guk.

Maila oso orokorrean esan genezake oinarrizko eskola agente sozialetako bat
dela, non subjektuek:

— beren nortasuna garatzen baitute;

— beren arteko eta gizartearekiko harremanaren, beren arteko eta kulturarekiko
harremanaren oinarriak ezartzen baitituzte;

— testuingurua bera eskolarekin harremanetan jartzeko tokia da, elkarren artean
era guztietako eraginak trukatzeko dinamika baten barruan.

71



Hiru ardatz hauen inguruan (pertsonal, instruktibo eta soziala) mugitzen da gure
garaira egokitutako oinarrizko eskola batek bete behar duen funtzioa.

Jeneralean oinarrizko eskolaren inguruko deklarazioetan formulazio zabal eta
handinahitsuak egiten dira, eskola-funtzioa eginkizun-abaniko zabal baten termi-
notan definitzen dutenak:

«Programa Berrituek maximora nahi izaten dituzte ikasleen gaitasunak garatu, por-
taera autonomo eta erantzukizunezko baterako behar diren tresna eta baliabideak es-
kaini, problemei malgutasunez eta espiritu berritzailez aurre egiteko gai egin, zailta-
sunak optimismoarekin, lan eginez eta porrot egiteko edo parregarri gelditzeko
beldurrik gabe gainditzeko baldintzak eman eta pakean bizitzeko behar den prestaketa
eman, gizartea norberarengandik hasiz hobetzeko lan kolektiboari ukorik egin gabe» °.

«Hezkuntza baldin bada giza ihardueraren forma guztiei esleitu nahi zaien izena,
forma horietan indibiduoen arteko harreman kultural asimetrikoek erabakitzen dute-
nean esperientziak eta kultura batetik bestera, obligaziozko eskolara, eta, bereziki, oi-
narrizko eskolara tokialdatzea, nik esleitu nahi nizkiekenak bestelako eginkizun batzuk
dira, alegia trebetasun kognitibo sozializatuak, prozesu kognitboetan integratutako
ahalmen espresibo, komunikatibo eta operatiboak produzitzea, harreman interpertso-
nalen eta sozialen eta errealitate natural eta sozialaz disfrutatzeko xedapenen euskarri
bezala balioko dutenak». *.

Ikusten denez, gauza asko dira horiek. Eguneroko eskolaren ihardunean plan-
teamendu orokor hauek izaten duten eragin-indarra behar bada zirriborrotsu sa-
martua gera daiteke hain zuzen ideia-pilaketa horrengatik, berez iradokizun abe-
ratsak izanda ere, oso balioanitz gertatzen baitira multzoan ikusita.

Kurrikuluari heldu nion bezala nahiko nioke alderdi honi ere heldu: nire ikus-
pegitik begiratuta, oinarrizko eskola berri baten bereizgarriak izan beharko luke-
teenak azalduz.

Berria esan dut eta badakit Espainian badauzkagula oinarrizko eskola «berriak»
(egia esan Estatu mailako Programa Berrituek eta tokian tokiko ordenamendu auto-
nomikoek oraindik ez dituzte urte asko). Baina hala ere berritu beharra daukagu orain-
dik, gauzen egoera problematizatzen jarraitu behar dugu, eta gure oinarrizko eskola
egunetik egunera razionalagoa, efikazagoa, beti berritzen ari diren hezkuntza-plantea-
mendu batzuekin adostuagoa egotea egingo duten funtzionalitate-irizpideak behin eta
berriz ateratzen (eta ez da ahaztu behar gaur egun Europa osoan ari direla bakoitza
bere oinarrizko mailako hezkuntza-sistemaren antolakuntza eta zentzuari buruzko bar-
ne-eztabaidak egiten).

Garapen kurrikularrerako irizpideak

Beraz, uste dut garapen kurrikularra eskolako ezaugarri orokorretatik abiatuz
egin behar dela, ondorengo irizpide hauekin uztartuz:

3 ARRIBAS ALONSO, C.: El Ciclo Medio en EGB. Santillana, col. «Aula XXI», Madrid, 1982.
4 LAPORTA, R.: «La Scuola Elementare in nuovo Sistema Formativo», in FRABBONI, F.: Op. cit.,

78.0r.
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PLURALISMOA

Hezkuntzaren eta demokraziaren arteko harreman aberats eta benetako baten
adierazle den aldetik.

Oinarri bezala hezkuntza-diskurtso plural eta guztientzako ireki baten bidez kon-
promisua hartuz bakarrik plantea daiteke gizaki gogoetari, kritiko, arrazoidun eta
askatasundun bat egiteko lana.

Oinarrizko eskolak plurala izateko gauza den eredu pedagogiko bat eskaini be-
har du (edo horretan saiatu behintzat), horregatik uko egin gabe proiektu orokor eta
unitario baten exigentzia minimoei. Formazioko eredu horrek planteamendu sozial
desberdinenak elkarrekin bizitzen jarrarazteko gauza izan behar du, laurogeita ha-
marreko hamarkadaren hasiera honetan.

Laburtuz, oinarrizko printzipio honetatik ondorengo ohar hauek atera ditzakegu:

1. Adi egon behar da etxeko bertako printzipio, tradizio eta formazio-postula-
tuak jasotzeko eta baita kanpoko planteamenduak jasotzeko ere, eskolari
ikuspegi internazionalago bat emateko moduan. Hortxe daude gizakiaren es-
kubideen gaineko aitorpen nazioartekoak, umeen eskubideak. Hortxe daude,
berebat, gure harremanetan aurkituko ditugun beste hainbat jenderen bertute
eta problema handiak ere, komeni da, oinarrizko eskolatik hasita, jende hori
ezagutu, konprenitu eta berarekin lan egiteko espiritua lantzea. Espero dut
demostratu ahal izatea ezen horrek eskolari ez diola inola ere galaraziko bere
inguruarekiko gehiago irekitzen, bere berezitasun dituen horietaz hobeto ja-
betzen eta bere idiosinkrasiaren militante egiten. Horixe da hain zuzen lortu
nahi den pluraltasun honen ardatzetako bat, horren bitartez lortu nahi baita
norberaren arazoak eta hurbilekoak ez diezagutela besterenak, urrutikoak eta
desberdin direnenak sentitzea galarazi, eta, aldiz, izan dadila gauza horiek
sakontasun gehiagorekin antzemateko.

2. Formazio-eredu plural batek sozializazio antiautoritario, partizipatibo eta de-
mokratiko bat lortu nahi du, eta hori, behin eta berriz seinalatu dugun bezala,
kontsentsu sozialean eta hezkuntza-lanetan komunitate sozial guztia inpli-
karaztean oinarritzen da. Hainbestetan, egitura sozial autoritario bat berre-
giteko izatea eta sozializazioa diziplina eta kontrol bidez bakarrik bultzatu
nahi izatea egotzi izan zaion eskola horrek bere barruan bestelako soziali-
zazio-modu irekiak sortzeko gauza izan behar du, partaidetza-gestioko or-
gano kolejiatuetatik hasi eta ikasgela bakoitzeko gertakizun eta eguneroko
gauza nimifoetara irekitzeko formula xehetaraino hartuz.

3. Formazioko eredu plural batek ezin du eman instrukzio «gordailuzain» ba-
tean zentratutako garapen kurrikular zurrun edo dogmatikorik sortzeko bi-
derik. Aldiz, «ikerketazko» eskola batera eraman beharko luke ezinbestez,
lan-metodoa (ikastea soilik ez, baizik eta ikasten ikastea), teknika, erritmo
eta prozesuen dibertsifikazioa ikertzeko eskola batera.
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JARRAITASUNA

Jarraitasuna razionalitatearen adierazle eta garapen indibidual maximoaren bul-
tzarazle bezala ikaskuntzaren prozesuan.

Laportak esaten duen bezala, eskolari buruz zaharkitua dagoen filosofia eta so-
ziologia bat gainditu beharra dago, hain zuzen:

«funtzioetan eta destinatarioetan eskola desberdinak banantzen zituena: eskolau-
rrea, familiaren ordezkoak egiteko edo atalka eta opzionalki osatzeko izaten zena; oi-
narrizko eskola, laster eta lantutan ibili gabe manupeko lanetarako prestatu beharra
dagoen “herri” batentzat egindakoa; erdimailako eskola, kultura aurreratuago bat har-
tzeko irekiagoa eta gizartea zuzentzen duten profesioei zuzendutakoa» °.

Gaur nekez defenda daitekeen ziklo edo maila estankotan eratutako bereizketa
baten gainetik, jarraitasunezko formazio-ideia bat ezarri behar da. Horrek esan nahi
du subjektu bakoitzaren formazio-prozesua prozesu unitario (ez, ordea, estandarra,
ezta adin desberdinetako ezaugarri psikologikoak kontuan hartzen ez dituena ere)
eta jarrai batean integratzeko gauza izango den garapen kurrikular bat izan behar
duela.

Hezkuntza-sistemaren egitura bere horretan mantentzen den bitartean, jarraita-
sun-prozesu hori ezartzea izango da oinarrizko eskolaren funtziorik nagusienetako
bat, formazio-sistemaren aurreko denboraldiak (haurtzaindegi, eskolaurrekoak) eta
ondorengoak (goimailako zikloa eta irakaskuntza ertainak) elkarrekin lotzea jarrai-
tasun instituzional, pedagogiko eta kurrikularra bilatzeko.

INTEGRAZIOA

Formazio-ereduaren funtsean bertan gertatzen den hezkuntza-munduaren eta ins-
trukzio-munduaren arteko lotura benetakoa suposatzen du, subjektuaren garapen
pertsonal-funtzional betea eta benetakoa lortzeko bidean.

Oinarrizko eskola horregatik da oinarrizkoa, ikasleak ikaskuntza gero eta kon-
plexu eta inplikagarriagotan etengabe aurreratzen ibiltzeko behar diren oinarri so-
ziafektibo eta kognitiboak finkatzea duelako bere egitekoa. Osagai sozial, motore,
emotibo eta intelektualen integrazio hori oinarrizko baldintza da garapen osoa lor-
tzeko. Ikaslea eskolaren eremura osotasun bat bezala iritsi eta integratzeko modua
ematen du horrek. Ez dadila egon Tonuccik salatzen zuen «buruentzako eskola»
horren antzekorik.

«Ahalegin, thardun eta ikasteko uneak interes, fantasia eta jolasaren uneekin daude
didaktikoki elkarbaldintzatuaks ©.

S Ibid., 77. or.
¢ FRABBONI, F.: Ibid., X. or.
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Zentzu honetan, ingurugiroaren eragin oso partzial edo polarizatuen neutrali-
zatzaile-egitekoa ere betetzen du. Ez, noski, ingurugiro horren zentzu hezitzailea
ukatzeko edo zalantzan jartzeko (eskolak ezingo luke hori egin nahita ere), berau
osatzeko baizik.

«Eraldakuntzen aldetik, eskolaren rola bikoitza da: haien ondorio negatiboekin
erreakzionatu egiten du (masifikazioa, erabilera hutsezko motibazioak, gogonahi he-
donistak, etab.) eta gazteak gidatu egiten ditu pertsonarengan eta solidaritate funtzio-
nalean sustatutako portaera bat bereganatzeko lanean. Gure garaiko eskolak inguruaren
akatsak konpontzeko, eskola intelektualista eta selektibo izatetik formazio-eskola iza-
tera eraldatzeko joera dauka, helburu bezala hartuz gazteei pertsona bezala beren ka-
buz errealizatzen laguntzea, prestatuta egon daitezen Estatu demokratiko bateko hiritar
eta etengabe eraldatzen ari den gizarte bateko langile diren aldetik komunitatearen
barruan dituzten erantzukizunak beren gain hartzeko.

Bere egitekoa, beraz, gazteen iharduera antolatzea da, ez modu intelektual, asi-
milatzaile eta erreproduzitzailean soilik, modu integralean baizik, hau da, ikasle in-
dibidual bakoitza gizakiaren dimentsio guztietan garatuz, erakunde demokratikoetan
aktiboki itsatsi dadin eta gizartearen produktibitatean lagun dezan; eta ikerketan eta
eraikuntzan oinarritutako modu batean, horrek ikasleengan ekimen eta erantzukizu-
neko dohainak garatzen baititu eta irakasleei kontrolaz gain beren gidari, animatzaile
eta orientatzaile izateko ahalmenak ateratzea eskatzen baitie» 7.

Beste toki batean ® hezkuntza-eredu kuatridimentsionala planteatu dugu, eta ho-
rren ikuspegitik begiratuta, edozein ikaskuntza asimila daiteke subjektuen esperien-
tzia hartzeko funtsezko lau bideekin: bide sortzaile-espresiboa (maila afektibo-emo-
zionala), bide sozial-harremanetakoa, bide psikomotorea eta bide intelektuala.
Umeak banaka ikas dezake lau bide horietako bakoitzetatik, baina ikaskuntza hori
ahulagoa izango da eta, zentzu honetan, lau bideetatik batera joanez, bere lanean
esperientziaren alderdi guztiak inplikatuz egiten dena baino formazioaren aldetik
eskasagoa.

Hau izan da eta oraindik izaten jarraitzen du oinarrizko eskolari buruzko ezta-
baidaren punturik larrienetako bat: maila horretako eskolaren orientabideak gora eta
behera ibili dira oszilatzen, haurra dena espresibitate, kreatibitate, espontaneitate be-
zala hartu eta eskola baldintza horietara egokitu zedila eskatuz, edota, aldiz, eskola
«ikasketaks», ezagutzak eta adimena lantzeko espazio bezala hartuz. Hain zuzen hori
da italianoek hain plastikoki deskribatzen duten «fanciullo afettivo» eta «bambino
cognitivo» delakoen arteko diatriba.

Zuen baimenarekin ekarriko dut, honi buruz, Frabboniren aipamen luze samar
baina oso argi bat:

«Oinarrizko eskola berriak alde batera utzi behar ditu bai hipoteka puerozentrikoak
(aktibismo faltsu, narriatu bateko eskola) eta bai adultozentrismoa (“jakitearen erre-
pika” hutsaren eskola).

" GIUGNY, G.: Pedagogia della Scuola. Le Monier, Florentzia, 1937, 27. or.
8 ZABALZA, MLA.: «Medios, mediacién y comunicacién didictica en Preescolar y Ciclo Inicial de
EGB». Ensefianza, 1, ICE Univ. de Salamanca, Salamanka, 1983, 121-146. or.
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Ezetz esan beharko dio erradikalizazio “bambinozentrikoari”, horren sustrai erroman-
tiko-libertarioak formazio-prozesu espontaneista eta abandonistetara eramaten baitu (ira-
kaslea kanpora bota behar da), eta hauek ez baitira hezkuntza-aukera berdinak segurta-
tzeko eta ikasleen jatorburuko hutsune kulturalak benetan moztu-murrizteko gai.

Era berean ezetz esan beharko dio erradikalizazio “adultozentrikoari” ere, kultu-
raren bururapen dogmatiko-transmititzaile batean oinarritzen baita: hau da. eskola-era-
kundeak ezarritako eredu kognitibo eta sozialak berriro eman besterik egiten ez duten
formazio-esperientzietan, eta eredu horiek garbi-garbi selektiboak eta diskriminatzai-
leak baitira beraiekin identifikatzen ez diren ikasleekin.

Laburtuz, oinarrizko eskolaren eredu pedagogiko berria (“razional” motakoa, iker-
ketan eta metodo zientifikoan oinarritzen dena), hala ikasten ari den subjektuaren mo-
tibozko arrazoien nola ezagutza-gai denaren arrazoi kulturalen gainean dago eraikia.
Beraz, bai historikoki definitutako ikasle bakoitzaren premia-jarrera-gogonahiak eta
bai diziplinen esentziazko egiturak eta funtsezko edukiak izan behar ditu kontuan» °.

Berriz ere itzuliko gara puntu honetara, garapen kurrikularraren barruan «edu-
kiak» eta «iharduerak» aztertzeko orduan.

ALFABETATZE KULTURALA

Ikasketa-eremuaren barruan oinarrizko eskolak umeen biztanleria osoaren be-
netako alfabetatze kulturala egiteko lana du eginkizun.

Gure garai historiko honetan badirudi jadanik argi dagoen gauza dela ezen hez-
kuntza onura sozial bat dela eta herri bateko subjektu guztiek daukatela hori lortzeko
eskubidea, eta subjektuaren egoera pertsonalak, bere klase sozialak, kokapen geogra-
fikoak edo bestelako edozein arrazoirik ezin duela izan eskubide horren kaltetarako.

Horregatik diogu oinarrizko eskola, komun eta obligaziozko bat dela, bere egi-
tekoa eskubide hori garantizatzea delako, hiritar bakoitzak duen eskubidea garapen
pertsonal eta kulturaleko zirkuitu sozialetan parte hartzeko, bizitza sozialean parte
hartzeko, ulertzeko eta irakurtzeko gako guztiak bereganatzeko eskubidea.

Denentzat berdina izan nahi duen gizarte baten funtsezko alderdia da hori, eta
eskolak, egitura sozial bat den neurrian, egiteko garrantzitsua betetzen du horren
barruan:

— berak ere lagundu egiten duelako eskubide hori mozten, atzerarazten edo txi-
kiagotzen dituzten oztopo guztiak kentzen;

— proposatutako ikasketa-esperientziak eta erabilitako baliabideak dibertsifi-
katuz;

— benetako protagonismo bat onartuz komunitate osoaren garapen kulturalean,
eta bere eskuharmenaren benetako emaitzen erantzukizuna ere bai. Azkeneko
alderdi honek garrantzi handia du, nahiz eta gaur-gaurkoz ez den kontuan
hartzen eta gure oinarrizko eskola burokratizatu eta funtzionarialegi honek ez
dion horri heltzen. (Beste puntu batean helduko diot berriz gai honi).

¢ FrRABBONI, F.: Op. cit., X1. or.
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Testuinguru honetan, eskolak ondorengo hauen bitartez garatzen du delako al-
fabetatze kultural edo oinarrizko instrukzio hori:

1. Jadanik eskolaurreko kurrikuluaren esentzia osatzen duten oinarrizko hiru
hizkerak erabiliz: gorputzaren, giroaren eta sinbolikoaren lehenengo hiru eta-
pen hizkera (lehendik ere aipatua daukaun jarraitasun kurrikularraren ideia).

2. Hizkera horiek zabaldu egiten dira esperientzi ingurune desberdinetara.

3. Eta lehenengo marko kontzeptualak eskuratzen hasten da, eta baita garapen
kulturalaren funtsezko 4 eremuetako trebetasun eta ikerketa-teknikak ere
(eremu linguistiko-espresiboa; eremu historiko-antropologiko-geografikoa;
zientzia matematiko, natural eta teknikoen eremua; gorputza eta motrizitatea
hezitzeko eremua).

Eskola, beraz, «ikaskuntzarako sortutako giro» bat da, eta horrek berarekin ditu
aldatzeko, hainbat eratara maneiatu eta gestionatzeko posibilitateak, iharduera-mota
desberdinetarako egokiak diren klimak sortzeko. Oso erabilgarria eta batere zurruna
ez den zerbait egiten da. Ikaskuntzaren zerbitzutan dagoen zerbait, eta ez alderantziz.

IREKIA IZATEA

Kanporako irekitze bat, eskolaren eta familiaren, eskola eta testuinguru sozio-
kulturalaren eta eskola eta komunitate lokalaren artean batabestearenganako elka-
rreraginezko zirkuituak sortzeko genesi dinamiko bat era dezan.

Printzipioz, horrek suposatzen du hautsi egiten dela eskola autosufizientearen
ideia zaharra, kanpoko birusak (pragmatista, ideologizatu, laizista, sexualizatu, ma-
terialista, ezjakin, etab.) sartzen utzi gabe kontuz zaindu behar zen mikrokosmos
singular eta aseptikotzat hartutako eskola. Ateak itxi beharrez, erabateko erakunde-
ohiturak nagusitu dira eskola askotan, autosufizientzia, korporatibismo, inertzia eta
errutinazko izpiritu bat prozesuetan, eta baita paranoia puntu bat ere, zeinaren bi-
tartez aginte lokal, guraso eta erakundearen kanpoko agente sozialen partaidetza-
ahalegina gogoz kontrako «usarpen» bezala hartzen baitzen, hezkuntza «politiza-
tzeko» edo «manipulatzeko», eskolaz «jabetzeko» asmo bezala.

Zorionez, gauzak aldatzen ari dira jadanik, eta orain aipatzen ari naizen oina-
rrizko eskola «berri» honek 180°-ko aldaketa eman beharko du zentzu honetan, guz-
tiz kanpoaldera irekiz, eta baimendu bakarrik ez eta arren eskatuz lagun diezaiotela
bere baitan garatu behar duen eredu pedagogikoa formulatzen eta praktikan jartzen.

Beraz argi ikusten da eskola, agente sozial bezala, ez dela nahikoa subjektuen
aurrerapen osoa lortzeko behar diren hezkuntzako funtzio guztien multzoa garatze-
ko. Horregatik formaziozko elkarreragina behar du familiarekin, eta ikuspen za-
baleko elkarreragin kulturala bera kokatzen den tokiko komunitate sozialarekin.

Ondo ulertu behar da irekitze hori ez dela inguruaren eskakizunak eta eraginak
pasiboki onartzeko egintza besterik gabe. Oso bestela, estilo dialektikoko kanpora-
irekitze bat da hau, elkartrukezkoa. Eskola ez da, horregatik, bere inguruneko di-
namika sozial eta kulturalaren transmisio-erreprodukzioko uhal huts bihurtzen. Hori
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bere funtzio hezitzailea kortozirkuitatzea izango litzateke, eta aurreratzen galaraz-
tea. Testuinguru baten barruko agente formatibo eta kulturala den aldetik unitate
sozial geraezin, dibergente, testuinguru horren dinamizatzaile eta kritikoa izan behar
du beti eskolak (horretarako, jakina, autokritikoa izan beharko luke lehenengo).

Aurrerago ikusiko dugu nola lurraldera irekitze honek ondorio garrantzitsuak
dituen garapen kurrikularraren une desberdinetan, hain zuzen programazioa egiteko
orduan oso kontuan izaten direlako lurraldearen baliabideak (baliabide kultural, ins-
tituzional, gizatar, instrumentalak, etab.). Gainera kontestualizatu egiten da garapen
kurrikular guztia, eta zentzu historiko bat ematen zaio eskualde horretako osagai
kultural, ingurunetar eta sozial desberdinen izaera, eboluzio eta ahalbideen azterketa
den neurrian. Ikasleen esperientzien ondare guztiaren etengabeko berrikuspena egi-
ten da, gainera, hainbat diziplinaren argitan.

Frabbonik seinalatu duen bezala, hori lortzeko bidea da:

«arkitektura sozial, kultural eta didaktiko bat, lehen mailako eskola horrek zerbitzen
duen komunitateko indar sozialekin partaidetza eta gestioko harreman iraunkor eta za-
bal bat mantenduz, eskola eta lurraldea hertsiki lotzeko gai izango dena (baita irakas-
teko ikasgela deszentralizatu bezala lurraldeko zerbitzu soziokulturalak erabiliz ere).
Eta eskola hori transmisio-birrelaborazio-produkzio kulturaleko benetako bulego bi-
hurtzeko gai izateko moduan egin behar da hori» °.

Funtzio homeostatikoa eskola eta inguruaren arteko loturan

Eskola eta inguruaren arteko lotura horri buruzko beste ideia garrantzitsu bat,
eskolak bera kokatzen den inguru sozialari buruz daukan funtzio homeostatikoaren
kontzeptuaren bitartez Postmanek '' garatu zuena da.

Ikuspegi zibernetiko batetik begiratuta, Postmanek pentsatzen du eskolaren eta
inguruaren artean kontrajarritako tentsioen elkartruke bat ematen dela, eta hala, es-
kolako hezkuntzak konpentsazio eta kontrargumentazioko egiteko bat betetzen due-
la beti inguru sozialak eta beste sozializazio-agenteek sortzen dituzten presio ho-
mogenotzaileekiko. Horregatik kontrabotere bezala hitz egiten du eskolari buruz:

«Instrukzioa tradizioari eusten saiatzen da giroa berritzailea denean; edo, aldiz, be-
rritzaile azaltzen da gizarte guztia tradizioarekin lotuta agertzen denean. Bere helbu-
rua, garaia edozein dela ere, kultura batean nagusi diren joerak nabarmendu eta gero
kontraeragitea da eskura egon daitekeen hezkuntzaren edozein filosofia erabiliz» '

Postmanek argi uzten du ezen bere planteamendua ez dela ideologikoa ekolo-
gikoa baizik, eta, areago, ideologikotik ihes egiten duela. Ideologoak mentalitate
teleologikoa izaten du, abiapuntutzat hartzen dituen premisekin ados datozen hel-

19 Ibid., XIV. or.
" PoSTMAN, N.: Ecologia dei Media. La Scuola como Contrapotere. Armando, Erroma, 1981.
12 Ibid., 21 eta 22. or.
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buru jakinak lortzea izaten da bere asmoa; ekologoak, aldiz, ez du aurretik ezarri-
tako helbururik suposatzen duen xederik lortu nahi izaten, eta homeostasian oina-
rritzen du bere lana, orekan:

«Ekologoa ez da utopiko, ideologo, dogmatiko eta, noski, teologoa izaten. Batez
ere mediku izaten da, marinel eta lemari. Berea erremedioak jartzeko politika izaten
da, bere programaren ahalegin bakarra desorekak zuzentzeko lehia izaten da» '*.

Zentzu honetan, Postmanek bide luzea egin du bere argitalpenetan. 1967an hasi
zen eta Weingartnerrekin batera La ensefianza como actividad subversiva '* izeneko
liburua idatzi zuen. 1980an orain komentatzen ari garen hau idatzi zuen La ense-
Aianza como actividad conservadora (1981eko itzulpen italianoa da nik erabiltzen
dudana). Itxuraz kontraesana den hau justifikatzeko, Postmanek esaten du eskola
bere egitekoak eta bere funtzioa ia erabat galtzeraino eraman duela azken bi ha-
markadetan izan dituen iraulketa sozial garrantzitsuen eraginak. Honela sortu zen
berak 1967ko bere lanean bultzatu zuen olatualdi iraultzailea, 68ko maiatzean be-
rretsi eta azken ondorioetaraino eraman zuena, eta baita ordutik aurrera eskolak bete
behar duen egiteko iraultzaile, askatzaile eta ideologizatuaren inguruan sortu den
planteamenduen ekarrialdi guztia ere. Joera honen eraginez, azkenean eskolaren
gain irauli dira gazteen problematika, problematika sozial guztia eta beste inguru
sozialetan sortutako diskurtso ideologikoen multzoa, horrekin galaraziz eskolak
bere helburu espezifikoei erantzun ahal izatea. Beraz, eskolari bere funtzio propioa
itzultzea da hemen kontua, eta hori, Postmanen iritziz, zera izango litzateke, «arra-
zoitzen eta eremu desberdinetako problemei aurre egiten eta konpontzen irakastea»,
edo, beste era batera esanda:

«Doktrinatu gabe irakasten duen eskola baten bidez gazteei ematea pertsona bezala
hezitzeko behar dituzten tresnak».

Postmanen tesia honako hau da:

«Gaur-gaurkoz gure kultura exageratzen ari da aldaketa. “Etorkizun-shock”,
“shock kultural”, “shock teknologiko” edo dena delakoaz hitz egiten da: kontua da
gehiegizko aldaketa egin dela, azkarregia, iraupen luzeegikoa, eta horren ondorioz era-
kunde sozialak alferrikako bihurtzen dira, eta betirako moldagabeturik bizi diren gi-
zabanakoak beren kultura propioaren baldintzetan biziz mantentzen dira.

Iritsi garen puntu honetan, konpondu beharreko arazoa ez da, jadanik, kontserba-
zioaren arazoa, garapenarena baizik. Oso ondo ikasi dugu aldatzen, baina galdu egin
dugu kontserbatzeko artea.

Gutxienez jarraitasunaren eta tradizioaren aztarnaren bat eduki gabe, aldaketari be-
gira egoteko non jarririk izan gabe, nagusi dagoen aldaketaren tesiarentzako kontraar-

3 Ibid., 22. or.

' Titulu horrek izan lezakeen inpaktuari beldur ziotenez, argitaratzaile espainolek beste titulu ho-
nekin kaleratu zuten: POSTMAN, N.; WEINGARTNER, CH.: La enseiianza como actividad critica. Fonta-
nella, Bartzelona, 1973.
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gumentaziorik gabe, erraz buka dezakegu amildegiak irentsita, eta egia esan halaxe
ari gara gaur egun ere zulo horretan erortzen» '°.

Planteamendu sugestiboa da, eta oso argigarria izan liteke hasieran egiten ge-
nuen galdera hari erantzuten hasteko orduan, Zein da eskolak gure gizartean bete
behar duen egitekoa? Aldiz, Postmanek ematen duen erantzun-ondorioa ez da hain
egokia, eta gaur-gaurkoz ezin zaio aplikatu gizarte espainiarrari. Guri dagokigunez,
eskolaren funtzioak aurrera egiteko planteamendu berriak sortzeko pizgarri izaten
jarraitu behar du, bertatik aldarrikatzen den hezkuntza-diskurtsoa eta inguru soziala
batez ere estatikoa eta kontserbadorea da-eta. Egitura sozial oso hierarkizatu eta oso
mugi-gaitasun gutxirekin, kultura-kota oso bajuekin eta klase sozialen eta espazio
geografikoen arabera oso desberdin banatutakoekin, oraindik subjektuen jatorri so-
zialaren oso menpean dauden eskolako porrot-indize batzuekin, haurraren garapen
espresibo eta globala lortu nahi duten hezkuntza-planteamenduekin guztiz adostua
ez dagoen dinamika familiar batekin, eta abarrekin, eskolak gure giroan bete behar
duen egitekoak nahitaez izan beharko du abangoardiakoa, nahitaez urratu beharko
ditu bide berriak haurtzaroarekin hautsi gabe jarraitu nahi duten jarreren aurrean;
jarrera horiek hain zuzen hezkuntzari zentzu murriztaile eta instrumentalizatu bat
emanez lehenbailehen irakurri, idatzi eta kontuak egiten ikastea besterik ez baitute
nahi izaten, sozializazio objektiboa bilatu eta kritika ezesten duten pertsonarteko
harremanen enfoke guztiz diziplinarioa eginez («Eskolak desegin egiten du guk
gure seme-alabei erakusten dizkiegun errespetua eta heziketa» esaten jarraitzen dute
oraindik orain ume txikien guraso askok).

Ondorengo kapituluetan ikusten joango garenez, Postmanen arabera eskolaren
egitekoa nagusiki definitzen duten hiru alderdi horietan («zer irakatsi», «eskolak
zein problemari egin behar dion frente» eta «zein metodo erabiliz») jarrera murriz-
taile eta kontserbatzailea nagusitzen da gure gizartean eta eskolako ohizko prakti-
kan. Mass-mediatan, azkenean kontsumoan eta, beharbada, idealizazioan bukatuko
duen haurtzaro-ideia bat aurkezten da, inola ere ez hazkunde autonomo, indibidual
eta kritiko baten aztarnarik. Inguruan kontestazioa, negatibismoa, droga, delinkuen-
tzia, etab. besterik ez duen arazo bat bezala aurkezten da gazteria, eta hortik ate-
ratzen den ondorioa da gizarteak gogortu egin behar dituela bere kontrol-sistemak,
eta goiz hasi behar duela ikasleen sozializazio eta bideratze objektiboko ekintzak
egiten, etab.

Beraz, Postmanen planteamendua gure gizarteari aplikatuz, gaur egungo esko-
laren egiteko sozialak iraultzailea izaten jarraitu behar du gauza askotan. Bere hel-
buruen iparra galdu gabe, bere eskuharmenari azken zentzua ematen dion errefe-
rentzi marko soziala ahaztu gabe, baina bere menpean geratu gabe. Marko
alternatibo berriak aurkitzen, haurtzaroaren irudi eraikigarriagoak integratzeko gai
izango diren espazioak irekitzen joango direnak, eduki eta metodo mailan subjek-
tuen garapen integrala lantzeak zer esan nahi duen jasoko dutenak. Nola egin hori?
Ondorengo orrietan joango gara horri buruzko zenbait ideia ematen.

'S In GOZZER, G. eta beste: Oroscopo per la Scuola Primaria. Armando, Erroma, 1981, 128. or.
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4

Eskola eragiketa didaktikoen eszenatoki bezala hartuta.
Irakaslea planifikatzaile moduan

Aurreko puntuetan OHOko lehenengo zikloetan proiektu kurrikular berritzaile
baten garapenaren azpian aurkitzen den eredu pedagogikoa aztertu ondoren, he-
mendik aurrera gogoeta batzuk planteatu nahiko nituzke irakaskuntzaren «diskurtso
didaktikoa» deitu genezakeenari buruz, eta zehazkiago, irakasleari buruz, irakasle
hori hartuz goragoko mailetan egindako plangintzen suposamendu eta aginduen be-
netako agente itzultzaile eta iragazle bezala, eta ikasgelako ihardueraren benetako
garapenaren gestore bezala.

Gure ikuspegitik begiratuta, badirudi indar handiagoa duela eskolaren ekime-
nean zentratutako kurrikulu batek irakasle indibidualean zentratutako beste batek
baino. Eskola da erreferentziako unitate sozial, funtzional eta antolatzailea pro-
gramazioan. Irakaslea da unitate operatiboa.

Eskola jendez osatutako komunitate bat denez, programazio plural eta kontsen-
tsuatuak egiteko modua ematen digu; programazio horiek ikasgelaren marko estua
gainditu eta abiapuntuko baldintzen testuinguru zabalago batekin jokatzen dute;
mundu indibiduala gainditzen dute eta mundu kolektiboaren tarteko mailan geratzen
dira, maila horretan, hala ere, subjektu eta taldeen berezitasunak oraindik antze-
mateko modukoak diren arren. Horrek abantaila ukaezinak ekartzen dizkio subjek-
tuen formazio-prozesuaren razionalizazio eta jarraitasunari, eta, azkenean, hemen
eskolaren eta lurraldearen arteko lotura hain aldarrikatu hori hobeto egiteko modua
ematen du.

Eskola da, beraz, programazio didaktikoaren garapenari heltzeko espaziorik ego-
kiena (teatro edo palestra, bertan inplikatzen diren eta «enfrentatzen» diren inte-
resen joko garbia ematen denez). Eskola da garapen kurrikularraren agente bate-
ratzailea.

Eskola tarteko erakunde bezala

Honi burnzko gure egoera aztertzen badugu, ikusiko dugu ezen eskolak bitarteko
erakunde bezala hartuta apenas daukala inolako funtziorik. Bere nortasun erakun-
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" detar, funtzional eta pedagogikoa bera ere ez da existitzen edota urtuta aurkitzen
da rutinazko funtzio-sail burokratiko batean. Oso kasu gutxitan esan daiteke halako
eskola bat bere hezkuntza-ereduarengatik ezagutzen denik, edo egiten duen irakas-
kuntzaren enfokeagatik, edo berak daukan antolakuntza-ereduagatik, edo inguru-
nearekiko erlazioari edo inguruarekiko premiei aurre egitcko bere modu berezia-
gatik. Garapen kurrikular osoko eta ireki bat egiteko orduan posiblea izateaz gainera
beharrezkoa ere baden protagonismo bati bizkarra emanez bizi dira gure eskolak.

Egia da gure hezkuntza-sistema zentralista dela eta eskolek beren hezkuntza-
prozesuen konfigurazioan izaten duten autonomi ahalmena oso urria dela. Progra-
mak emateko eskola da hori, eta ez hainbeste programazio bat garatzeko eskola.
Horrek, hala ere, ez luke hala izan behar eta uste dut gaur bertan ere, eta gaurko
legeriaren markoarekin, gauzak beste era batera izateko modua ere izango litzate-
keela.

Hori bai, posible izan dadin, gainditu egin beharko da irakasle-ekintzaren zentzu
indibidual hori. Programazioa eskola-mailan pentsatu behar da gehiago, eskola-ko-
munitate, irakasle-talde, eta honelakoen mailan, eta ez banakako irakasle mailan.
Izpiritu kritiko bat mantentzeak, eta egiten ari garena etengabe berrikusten ibiltzeak,
material-lanketak, lortu nahi direnak lortzeko ondo datozen eta erakargarriak diren
iharduerak bilatzeak, emaitzen azterketak, etab. talde-lana eskatzen dute eta ko-
munitate guztia inplikatzea horren praktikan-jartzean. Bestalde, hezkuntza-plantea-
mendu berriak eta horietako bakoitzari dagokien diseinu kurrikularrak kontsolida-
tzea ere, azkenean eskola-komunitate guztiaren inplikazio orokorra lortzeko
baldintzapean dago neurri handi batean.

Hezkuntzaren berrikuntzan frankotiratzaile moduan aurrera egin nahi duen ira-
kasleak leher eginda bukatuko du pertsonalki azkenean, eta baita deprimituta ere
ikusten duenean nola lortutako irabazi hipotetiko guztiak galtzen joango diren ikas-
leak beste sistema kontrajarri batzuetatik pasatzen doazen neurrian. Fernandez Pé-
rezek zentzu komun handi batekin seinalatzen zuenez, irakaskuntzan hobe da as-
koren artean gutxi bat aurreratzea, gutxi batzuk asko aurreratzea baino.

Eskolaren eta irakaslearen egiteko kurrikularrak

Eskolaren eta irakaslearen egiteko kurrikularrak, dena den, gurutzatu eta osatu egi-
ten dute elkar. Eskola da kurrikulua garatzeko erreferentzi unitate oinarrizkoa. Helburu
horrekin diseinatzen ditu Programa testuinguru sozial, instituzional eta pertsonalaren
galdakizunetara egokitzeko lerro orokorrak eta definitzen ditu lehentasunak. Baina ira-
kaslea izaten da, azkenean, bere ihardunarekin aurrikuspen horiek praktikara eramango
dituena. Eta berak bakarrik izango du jadanik bere ikasturtearekin zerikusia duten era-
baki zehatzak hartzeko ahalbidea. Berak egin beharko du maila orokorraren (Progra-
maren), egoerazkoaren (eskola-programazioaren) eta hurbilekoaren (ikasgelako tes-
tuinguruaren eta eduki espezifiko edo eginkizunen) arteko sintesia.

Planteamendu honetan irakaslearen ideia tradizionalaren birkontsiderazio bat
egiten da, ideia horrek, hala ere, oraindik nagusi izaten jarraitzen baitu praktikan:
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hezkuntzako administrazio ahaldun desberdinek Programan emandako kontsignak
eta aginduak betetzen dituen exekutatzailea da irakaslea. Nik uste dut, ordea, ira-
kaslea ez dela hartu behar besteek egindako aurrikuspen, agindu edo orientabideen
kontsumitzaile huts bezala. Fernandez Pérezek deskribatzen zuen emandako pro-
gramazio eta jarritako programazioaren arteko diatriba da hori.

«Beraz, irakaskuntzari buruz ikasgelatik kanpora eta ikasgelaren aurretik hartzen
diren erabakien katea (“emandako” programazioa) non bukatzen den erabaki beharra
dago, eta zein tokitan onartzen den “ikasgela” izatea (hau da, irakaslea, bere ikasleak,
etab.) “bere programazioa jartzeko” eginkizuna bere gain hartu behar duena» '.

Irakasleak apustu gogorra egin behar du ikasgelan egin beharreko bere lanaren
kodiseinadore eta gestore bera izatearen alde 2.

Eta hauxe da lehen aipatzen genuena: irakaslea programazioaren partaide eta
gestore bezala, eta ez programazio horren jabe eta factotum bezala. Irakasleen ko-
lektiboak eta guraso eta irakaskuntzan inplikaturik dauden komunitate sozialeko
beste pertsona edo kolektiboarekin batera diseinatzen dute ikasturte bakoitzaren ha-
sieran zeintzuk izan behar duten beren lanaren lerro nagusiak, nola konpon daitez-
keen lehen izandako arazoak eta nola areagotu arrakastaz lortutakoak, hezkuntzaren
eta instrukzioaren zein alderdiri eman behar zaion lehentasuna, zergatik eta zein
helbururekin, zein baliabide-mota izango den erabiltzeko moduan, etab. Gero ira-
kasleak bere gelan (aurrerakoan ezingo da esan «bere gelaren bakardadean», pro-
zesu kolektibo bat denez ez baitu zertan bakarrik edo isolaturik sentitu behar) prak-
tikan jarriko ditu irizpide kontsentsuatu horiek, berak egindako bere garapen
programatikoaren bitartez bere ikasleen ezaugarrietara eta lortu beharreko ikasketen
espezifikotasunera egokituz.

Gogora dezagun, honi buruz, lehen ere aipatu dugun Wulf eta Schave-ren * ekar-
pena, zeinaren arabera, eskola efikazen ezaugarrietako bat izaten baita erabakiak
modu kolektiboan eta komunitatearekin kontaktuan hartzea, horrekin lortzen baita
proposatutako helburuak gehiengoaren aldetik konpartitzea.

Kurrikulua erabaki-espazio bezala

Kontua, azkenean, hori da, kurrikulua erabaki-espazio bezala ulertzea, bertatik
(Programa) eta bertan (programazioa) eskola-komunitateak, zentro mailan, eta ira-
kasleak berak, gela mailan, bakoitzak bere eskuharmen-markoak artikulatzeko es-
pazio bezala.

" FERNANDEZ PEREZ, M.: «Programacién», in FERNANDEZ PEREZ, M.; GIMENO, J.; ZABALZA, M.A.:
Diddctica 1I: Programacion, métodos, evaluacion. UNED, Madrid, 1977, 15. or.

2 GIMENO, J.: «Planificacién de la investigacion educativa y su impacto en la realidad», in GIMENO,
J.; PEREZ GOMEZ, A. (Ed.): La ensefianza: su teoria y su prdctica. Akal, Madrid, 1983; STENHOUSE,
L.: Op. cit.

? WULF, K.M.; SCHAVE, B.: Op. cit.
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Orain dela gutxi egindako mahainguru batean, OHOko irakasleen birziklatzeaz hitz
egiterakoan, pertsona batek honako galdera hau planteatu zuen jende artetik: «Zergatik
Irakasle-eskoletatik ondo formatuta ateratzen den irakaslego gazteak, irakaskuntza-ere-
du progresistak dezente ondo ezagutuz eta, bera ere izpirituz berritzaile samarra eta
zentroren batean lehenengo aldiz sartzen denean dena aldatzeko gogoarekin azaltzen
delarik, zergatik handik urte gutxi batzuetara besteek egiten duten gauza bera egiten
bukatzen ote du eta hain irakaskuntza-estilo konbentzionalak mantentzen?»

Funtsezko galdera bat da hori, eta zuzenean plangintza eta honek irakaskuntzan
daukan benetako eragina afektatzen dituena.

Merezi du puntu horretan pixka bat geratzea, gela barruko garapen kurrikula-
rraren urratsak edo faseak planteatzen hasi aurretik. Komeniko litzateke eskola ba-
tek edo irakasle batek bere irakaskuntza planifikatzen duenean zer egiten duen ar-
gitzea, zein erabaki-motatan jartzen duen atentzioa, zerk eragiten dien bat ala beste
erabakitzeko orduan. Horien bitartez saiatuko gara jokabide didaktikoa ulertzen eta
kurrikuluan bertan edo bertatik sortzen den irakaskuntza-ikaskuntzaren prozesua
irakurtzen utziko diguten oinarrizko zenbait gako.

i

Plangintza

Zer egiten da planifikatzerakoan? Orokorki esanda, ideia edo asmo bat ekintza-
bide egitea da. Escuderok * seinalatzen du fenomeno baten ekintza-bide posibleak
aurrikustea esan nahi duela horrek, eta gure aurrikuspen, gogonahi, desira eta hel-
mugak nolabait ere plasmatzea proiektu batean, hain zuzen ere, lortu nahi ditugunak
zergatik lortu nahi ditugun eta horiek lortzeko plan bat nola burutuko genukeen
azaltzeko dauzkagun ideia posibleak jasotzeko gauza izango den proiektu batean.

Clark eta Peterson-ek ° irakasleek egiten duten plangintza planteatzeko bi modu
desberdin azaltzen dituzte. Planteamendu kognitibo bat, Escuderok deskribatutako
horren antzekoa, eta zeinaren arabera irakaslearen barruko adimen-iharduera bat
baita plangintza: «oinarrizko prozesu psikologikoen multzoa, zeinaren bitartez per-
tsonak bistaratzen baitu etorkizuna, helburu eta baliabideen kontaketa egiten baitu
eta bere egintzetarako gida izango duen erreferentzi marko bat eraikitzen baitu».
Eta balegoke beste kanporagoko planteamendu bat ere, irakasleak plangintza ga-
ratzen duenean ematen dituen urrats konkretuak kontuan hartzen dituena: «Irakas-
leek egiten dituzten gauzak planifikatzen ari direla esaten dutenean». Lehenengo
kasuan, atentzioaren muina irakaslearen pentsamenduan kokatzen da, informazioa
nola prozesatzen duen planifikatzeko: bigarren esanahian, jarraian jarraiko jokabi-
deen segidan jartzen da gakoa, ematen dituen urratsetan. Nolanahi ere, bi alderdi

4 ESCUDERO, J.M.: La planificacién de la enseiianza. Mimeografiatua, Didaktikako Arloa, Univ. de
Santiago de Compostela, Santiago Konpostelakoa, 1982.

3 CLARK, C.M.; PETERSON, P.L.: «Teachers through Processes». Mimeografiatua (Iragarrita dago
hemen sartuko dutela: WiTTROCK, M.C. (Ed.): Handbook of Reseach on Teaching. McMillan, prentsan),
17. or.
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horiek, pentsamenduak eta jokabideak, plangintza aztertzeko erabiltzen den ere-
duaren arabera garrantzi gehiago zeri ematen zaion alde batera utzita, biak daudela
plangintza didaktikoaren edozein prozesutan.

Prozesu hori pixka bat xehetuz gero, honako hauek dituela aurkituko dugu:

a) Antolatu beharreko fenomenoari buruzko ezagutza, ideia edo esperientzia
multzo bat, erabakitzen denaren kontzeptuzko eta justifikaziozko apoiatura
moduan jokatuko duena.

b) Lortu beharreko asmo, helburu edo helmuga bat, jarraitu behar den norabi-
dea seinalatzen duena.

c) Jarraitu beharreko prozesuari buruzko aurrikuspen bat, prozedura-estrategia
batean gauzatu beharko dena, bertan sartuz egin beharreko lanak edo edu-
kiak, ihardueren sekuentzia eta prozesua ixteko edo ebaluatzeko moduren
bat.

a) puntuak erabakien azpigeruza eratzen du, bere osagai razionala. b) eta c) pun-
tuak, Mager-ek © instrukzio-diseinuaren ardatz bezala planteatzen dituen hiru gal-
dera horien pareko dira: nora noa?, nola iritsiko naiz horra?, eta nola jakingo dut
iritsi naizela? :

PLANGINTZA NOLA EGIN?

Eta irakasleek nola heltzen diote prozesu horri? Plangintzaren nola egite hori
zertarakoarekin egoten da erlazionatuta, eta zer baliabide-mota dagoenaren arabe-
rakoa izaten da.

Clark eta Yinger-ek 7 irakasle-mostra bati galdetu zietenean zergatik planifika-
tzen zuten, hiru kategoria hauetan sailkatzeko moduko erantzunak zeudela atera zu-
ten handik:

1. Beren premia pertsonalak betetzeko planifikatzen zutenak: beren lanak sor-
tzen zien larria eta zalantza gutxitzeko, konfidantza eta segurtasuna emango
zien jarraibide bat definitzeko, etab.

2. Plangintza instrukzio-prozesuaren bukaeran lortu beharreko helburuak ze-
hazteko lanarekin lotzen zutenak: zer material ikasi behar zen, zein material
prestatu beharko luketen jakiteko, zein itharduera antolatu, zein denbora-ba-
naketa, etab.

3. Plangintza instrukzio garaiaren bitarteko ekintza-estrategiekin lotzen zutenak:
nola komeniko litzatekeen ikasleak antolatzea, iharduerak nola hasi, instruk-
zio eta ebaluazioarako marko moduan erabiltzeko, etab.

® MAGER, R.F.: Formulacion operativa de objetivos diddcticos. Marova, Madrid, 1974.
7 CLARK, C.M.; YINGER, R.J.: «Three Studies of Teacher Planning». Research Series, 55. Michigan
State Univ., East Lansing. Mi., 1979.
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BITARTEKARIAK

Eskura dauden txostenetatik ateratako esperientzia pertsonalaren arabera, esan
daiteke plangintza-bitartekarien bitartez egiten dela. Hau da, eskolak eta irakasleek
irakaskuntza diseinatzeko lan horretan ez dira beren ezagutza teorikoetatik hasten,
ezta inprobisatzen ere, baizik eta era askotako material didaktikoek eskaintzen di-
tuzten programazio-bozeto bat erabiliz. Beraz, Programarekin ez dira zuzenean has-
ten, eta ez dira haren postulatuetatik zuzenean abiatzen, gidari-lanak egiten dituzten
bitartekariak erabiliz baizik. Bitartekari horietako ezagunenen artean aipa ditzakegu:

— testuliburnak;

— material komertzialak;

— gida kurrikularrak;

— ikastaroak;

— aldizkariak;

— esperientzia bikarioak (besteri entzundako kasuak edo irakurritakoak).

Testuliburuak

Gure hezkuntza-sisteman testuliburuak dira, zalantzarik gabe, bitartekaririk pri-
bilegiatuenak eta eragin gehien dutenak. Argitaletxe bakoitzak atera ohi du hez-
kuntza-maila bakoitzeko Programaren bere «interpretazio» eta garapena. Batzuetan,
Programa horren garapen-modu desberdinak ere aurkezten dituzte ikasturte eta di-
ziplina batentzat. Hemen besterik gabe esan nahi dudana da, gaur egun ere plan-
gintza egiteko orduan testuliburua datorren bezala onartzea izaten dela jarrerarik
ohizkoena, eta irakaskuntzari buruzko norberak dituen aurrikuspenak liburu horre-
tara egokitzea. Izan ere, ikastetxe askotan, erabili beharreko testuliburua hautatzera
mugatzen da plangintza hori. Hortik aurrera, haren formulazioak jarraitzea izaten
da dena.

Beraz, gure herrialdean indar handia izan du testuliburuak irakaskuntzaren prak-
tika eratzeko orduan. Esan daiteke badagoela halako hipertrofia funtzional bat ere:
haiek ez dira irakaslearen eta Programa Ofizialaren bitarteko huts izan, baizik eta
funtzio hori aise gainditu eta irakaskuntzaren benetako gidari izatera etorri dira,
horren barruan zein urrats, nola eta noiz eman behar diren baldintzatuz.

Bestelako material batzuk

Gure artean ez daude hain garatuak bestelako material komertzial eta pakete
didaktiko horiek, salbu hizkuntza atzerritarrak, laborategiko lana eskatzen duten
hainbat diziplina, etab. Badirudi irakaslegoak hobeto ulertzen duela material hauen
funtzio instrumentala. Hala ere, bai horiekin eta bai teknologia berriekin badaude
oraindik ere arrisku funtzional batzuk plangintzaren ikuspegitik begiratuta.
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Adibidez, bideoa edukitzeagatik irakaskuntza guztia nahi dugunean bideora ego-
kitu alderantziz egin beharrean; eta adibide horretan bertan bideoa erabiltzeak esan
nahi duenean tresna hori erabiltzen bakarrik ikasten dela, horretaz baliatuz Historia,
Zientzia Sozialak, Natura edo dena delakoa ikasi beharrean.

Irakaskuntza materialetara egokitzeko antolatu eta planifikatzen denean, ez gara
bitartekari kurrikular horiek ondo erabiltzen ari.

Gida kurrikularrak

Inolako zalantzarik gabe, gida kurrikularrak dira eginkizun hori ondoen betetzen
duten bitartekariak. Argitaletxe askok ateratzen ditu beren testuliburuekin batera ira-
kasleen liburuak ere. Dena dela, testuliburuaren eduki eta iharduerak oraindik gehiago
zehaztera eta erantzun zuzenak ematera bakarrik mugatzen baldin badira, orduan ezin
da esan benetan gida kurrikular direnik. Benetako gida kurrikularren helburua ez da
Programa berriro azaltzea edo zehaztea izaten, baizik eta «hura eraldatzeko interpre-
tazio, argitze, justifikazio eta orientabide izatea, beste batzuk egindako plan bat nola
exekutatu esateko errezeta-liburu huts izan beharrean» ®.

Clark eta Elmore-k ® esaten dute irakasle bati eskatu ziotenean ozenki pentsatuz
esan zezala nola egiten zuen berak bere urteko plangintza, hark esan omen zuen berak
erabiltzen zituen baliabiderik nagusienak izaten zirela material kurrikularrak (bereziki
irakaslearen gidak), aurreko ikasturteko elkarrekintza instruktiboaren oroitza (gauzak
ikasturtean nola joan ziren alegia) eta ikasturte berrirako egutegi eskolarra. Eta hortik
ateratako ondorio orokorra izan zen argitaratutako material kurrikularrek jeneralean
eragin bortitza izaten zutela hala irakaskuntzaren edukian nola prozesuetan ere.

Hobekuntza-ikastaroak

Egindako birziklapen edo hobekuntzako ikastaroak eta aldizkariak edo txoste-
netarako materialak ere bitartekari garrantzitsuak dira, eta espero dugu egunetik
egunera joango direla indar hartzen.

Espainian «ikastaroen» modalitatea da irakaslegoak gehien onartzen duenetako bat,
eta baita Udako eskolak, etab. ere. Baina horien guztien efikazia ez da iritsi espero
zen indizeetara. Hainbat arrazoi egon dira tartean:

— hobekuntzaren orientabide indibidualista bat suposatzen dute, irakasle bakoitza-

ren hobekuntzan zentratzen dena, multzo bezala hartu eta eskola bakoitzean
zentratu beharrean;

$ ESCUDERO, J.M.; AREA, M.; GONZALEZ, M.T.: Aproximacién al disefio de material impreso de
apoyo para el desarrollo de programas. Mimeografiatua, Univ. de Santiago de Compostela, Area de
Didéctica, Santiago Konpostelakoa, 1983, 26. or.

® CLARK, C.M.; ELMORE, J.L.: «Transforming curriculum in Mathematics, Science and Writing: a
case study of teacher yearly planning». Research Series, 99, Michigan State Univ., East Lansing, Mi.,
1981.
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— batez ere ikastaroen modalitatea, teknikari batek emandako zerbaitetan zentra-
tzen denez, oraindik ere gehiago bultzatzen du irakaslegoaren izaera hartzailea
(«kontsumitzailea»):

— oraindik ere pragmatika utilitarista bat dago ikastaroei buruz. Irakaskuntza ga-
ratzeko modu berriak eskainmz garapen kurrikularrart buruzko bitartekari-lanak
egiteko funtzioa askotan gandututa egoten da, eta baita deuseztatua ere, ikas-
taro-egileei diplomak edo ikastarora joate hutsak ematen dien onura adminis-
tratiboarengatik.

Batez ere beste irakasleekin egindako esperientzi trukaketa eginez eta esperien-
tzia horiek eta berauen arrakasta-maila handiago ala txikiagoa elkarren artean az-
tertuz esploratzen ditu irakasleak bere hezkuntza-iharduna planifikatzeko eta ber-
bideratzeko modu berriak.

Aldizkariak

Beste hainbeste gertatzen da aldizkariekin. Jeneralean irakaslegoak ez du era-
biltzen zorroztasun zientifiko handiko aldizkaririk, ezta espekulazio oso abstraktue-
tan edo profanoarentzat ulertzen zailak diren aparailu estatistikotan oinarritutakorik
ere. Fta dena dela, alderdi teorikoan edo oinarrizko ikerketan oinarritzen diren al-
dizkari horiek ez dira oso erabilgarriak izaten han esaten denaren eta gelan egin
beharreko eguneroko praktikaren arteko lotura egiteko.

Badaude beste aldizkari batzuk loturako pasabide horiek ezartzen dituztenak.
Gure artean, hala ere, ez dago honelako askorik, zoritxarrez.

Adibidez Italian gutxienez badaude irakaskuntzako maila desberdinetan espezia-
lizatutako 50 aldizkaritik gora, zeintzuetan. Programa Ofizialaren iruzkin eta azter-
ketekin, eta fondoko beste artikulu batzuekin batera, hainbat irakaslek egindako Pro-
grama horren garapenak (beraz. programazioak) aurkezten baitira. Hainbat gai eta
materia desberdin azaltzen da horietan, delako irakasle konkretu batek bere ikasgelan
planteatuta bezala.

Hauek bai izaten dira bitartekari onak, irakasle bakoitzari modua ematen baitiote
bere programazioa beste lankide batzuk egindakoekin konpuratuz berrikusteko, pis-
tak ematen dituzte, askotan originalak, hainbat topiko jakini aurre egiteko beste
modu batzuk azalduz, etab. Hala, bakoitzaren irakaskuntza-esperientzia hobetu egi-
ten da besteen esperientzia horien bitartez, eta bere baliabideen eta prozedura al-
ternatiboen maila igo egiten da Programaren kurrikulu formalari aurre egiteko or-
duan.

PLANGINTZA PLANTEAMENDU TEKNOILOGIKO-ZIBERNETIKO BEZALA

Beraz, plangintzaren bitartekariak hobeto ala okerrago erabiltzen direla ere, hark
irakaskuntzaren planteamendu teknologiko-zibernetikoa suposatzen du beti, hain
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zuzen bere egitekorik garrantzitsuenetako bat hori delako, ikastetxe eta/edo gela
jakin horretan zer, zergatik eta nola eman nahi den argitzea, eta prozesuaren martxa
orokorra ikusita, aurrikuspenak nola alda daitezkeen esatea. Programazioak osatzen
duen erabakiak hartzeko espazio horretan gurutzatzen dira, lehen esan dugun bezala,
diskurtso pedagogikoa (zerk merezi duen, lan-alternatiba desberdinek zer heziketa-
zentzu duten eta horietatik gure formaziorako egokiena hautatzea, hezkuntza-maila
eta instrukzio-maila nola integratuko ditugun, etab.) eta didaktiko-teknikoa (zer
ikaskuntza, nola antolatua, zer material, zer egin prozesu guztia integratua, funtzio-
nala eta efikaza izan dadin, etab.). ,

Testuinguru honetan prozesu teknologiko-zibernetikoaz hitz egiteak esan nahi
du irakaslearen nahitaezko gaitasunari egin behar diogula aipamen, egoera espezi-
fiko eta ekintza zehatzetan suposamendu orokorrak, bere ikasketa profesionalak,
Programa Ofizialaren orientabideak eta/edo aginduak eta erabiltzen dituen bitarte-
karietako zehaztapenak aplikatzeko behar duen gaitasunari. Teknologiaren hainbat
ikuspegi murriztaile eta ezezkorren aurrean, irakasle orok izan behar duen oina-
rrizko eta saihestezineko konpetentzia bezala nahiko nuke nik planteatu hemen, be-
rak ikasgelan egin behar dituenak antolatzeko eta kontestualizatzeko (eta hala behar
denean berrantolatzeko) gaitasun bikoitza jasotzen duen konpetentzia bezala. Alde
horretatik errutinaren kontrakoa da, besteren garapen kurrikularrak norberaren eki-
menari mekanikoki egokitzearen kontrakoa (testu, ikastaro, errezeta-liburu didak-
tiko, etab.). Eta ezinbesteko konpetentzia da gainera, irakaskuntza eskola baten tes-
tuinguru sozio-kulturalean edo klase baten marko zehatzean irakasten hasteke
orduan ez baitago denontzako balioko duen soluzio komunik, ez baitago Programa
eskola mailan garatzeko edo maila horretan garatutako programazioa klase konkretu
bakoitzaren mailan aplikatzeko metodo bakarrik. Egoera bakoitzaren eta subjektuen
ezaugarriak, eta eskola-prozesuan sortzen den dinamikak berak egiten du bariable
guztien konbinazioa eta horren ondorioak oso desberdinak izatea eskola batetik bes-
tera eta klase batetik bestera.

Beraz, eskolak eta irakasleek eskura daukaten informazioa nola prozesatzen du-
ten aztertu behar da, hezkuntza-ekitaldiari buruzkoa, beren ikasleei buruzkoa, eman
beharreko gai eta diziplinei buruzkoa, eskolaren inguruari buruzkoa eta eskola be-
rari buruzkoa; eta ondoren, jadanik prozesatutako informazioaren elementu horie-
tatik irakaskuntzari buruzko erabakiak nola hartzen dituzten. Shavelson eta
Stern-ek '° erabaki-hartzeko prozesu honetan sartzen diren aldagaien sintesi-eredu
bat eskaintzen digute:

Erabakia eta informazioa

Autore hauen ikuspegitik begiratuta, hartzen diren erabakiek, eta beraz garapen
kurrikularraren modalitate desberdinek zerikusi handia dute ikasleei, eginkizunei eta

"% SHAVELSON, R.; STERN, P.: «Investigacidn sobre el pensamiento del profesor, sus juicios y con-
ducta», in GIMENO, J.; PEREZ GOMEZ, A.: Op. cit., 392. or.
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eskola edo gelako giroari buruz daukaten informazioarekin, irakaslearen ezaugarri
batez ere kognitibo eta jarrerazkoekin, eta bi alderdi horiek, informazioa eta pro-
zesu kognitiboak elkarri eragiteko daukaten moduarekin (alegia informazio hori era-
biltzeko moduarekin).

Azken finean, bukaerako erabaki didaktikoak irakasleen iritzietatik ateratzen
dira, eta hauek egon daitezke benetako informazioan oinarrituak ala ikasle, gai eta
instrukzio-ereduei buruz berak egindako konjeturetan sustraituta. Eta hor daude
muga instituzionalak ere. Hona honi buruz argi dauden puntu batzuk:

— irakasleak erabakiak hartzeko moduko informazio garrantzitsua daukanean,
informazio horretan oinarritzen ditu bere erabakiak. Halako informaziorik ez
dagoenean, edo hain garrantzitsua ez denean, hezkuntzari edo irakaskuntzari
buruz dauzkan sineskeretan oinarritzen ditu bere erabakiak '!;

— irakasleak asignaturari buruz daukan ezagutzak (funtsezko eduki, laneko eta
ikerketako metodo, etab.) eta haiei buruz daukan iritziak ere (heziketarako ga-
rrantzia, kurrikulurako garrantzia) eragina izaten dute plangintza horretan '%;

— irakasleen esperientzia didaktikoa hazi ahala, irakasteko metodoren batean
gaitasun gehiago hartzen doazen neurrian, metodo horretan orduan eta ge-
hiago zentratzen dira: hau da, irakaste-eginkizunetan zentratutako plangintzak
egiten dituzte. Irakasle gazteagoek, oraindik bereganatutako eredu didakti-
korik ez baitute izaten, irizpide orokorragoetan zentratzen dute beren plan-
gintza: sineskeretan zentratutako plangintza '>.

Erabakien edukia aldatu egingo da zein erreferentzia hartzen dugun kontu, es-
kolak multzo bezala hartuta egindako plangintza hartzen badugu, hortik ateratzen
den emaitza helmuga orokor, lehentasun eta prozedurazko printzipioetara egongo
da erreferituta. Irakasle bakoitzak bere ikasgelarako hartutako erabakiak hartzen ba-
ditugu erreferentzia bezala, orduan horren emaitzarik ohizkoena instrukzio-eginki-
zunak izango dira, hau da, hiru elementu hauetaz osatuta '* egongo diren instrukzio-
unitate espezifikoagoak: helburu espezifiko bat edo batzuk, datu edo eduki-multzo
bat, horren gain eragiketa-motaren bat egiteko, helburua lortzeko beharrezkoak di-
ren eragiketen multzo bat. Laburbilduz, eginkizun batek helmuga, edukia eta ins-
trukzio-tratamendua izaten ditu.

Instrukzio-eginkizunen zehaztapena

Helmugaren bitartez, irakasleak zer lortu nahi duen esplizitatzen du, jeneralean,
ikaskuntza kognitibo, afektibo, sozial edo motorren baten edo horietako bat baino

"' SHAVELSON, R.J.; CADWELL, I.; Izu, J.: «Teachers Sensitivity to the Reability of Information in
Making Pedagogical Decisions». American Educat. Reseach Journal, 14, 1977, 83-97 or.

12 SCHRODER, H.: Communicazione, informazione, istruzione. Armando, Erroma, 1979.

3 BAWDEN, R.; BURKE, S.; DUFFY, G.: Teacher Conceptions of Reading and their Influences on
Instruction. Michigan State Univ., 1979. :

4 DOYLE, W.: «Academic Work». Rev. of Educat. Research, 53(2), 1983, 159-199 or.
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Ikasleei buruzko informazioak,
adibidez:

— gaitasuna

— partaidetza

_—jokabidea

Irakaslearen atribuzioak ikasleen
jokabidearen kausei buruz

Prozedura heuristikoen erabilera
irakaslearen aldetik

Irakaleen arteko desberdintasun
indibidualak, adibidez:

— sineskerak

— gaia ulertzeko modua

— konplexutasun kontzeptuala

‘Intrukzio-eginkizunaren izaera:

— iharduerak
— taldeketa
— materialak

\

Irakasleen iritziak:
— ikasleei buruz
e gaitasuna
e motibazioa
@ jokabidea

— edukiari buruz:

® maila
e dosifikazioa

Erabaki
pedagogikoak

Muga instituzionalak

A

6. irudia. Irakasleen erabaki-hartzean eragina duten aldagaiak




gehiagoren menerapena. Edukia eginkizun horren alderdi materiala izaten da. Lehen
esan dugu testuliburua izaten dela eduki-iturririk erabiliena. /harduera edo instruk-
zio-tratamendua, hau da, edukiarekin eta horren gain zer egitea pentsatzen den.
Eduki batek berak (artikulua, beheko gorputzadarrak, etab.) oso modu desberdinetan
landu daiteke. Tharduera zehazteak esan nahi du beste hainbat alderdi ere mugatu
behar dela, adibidez, sekuentziazioa, denbora, erabiliko diren materialak, egingo
den ebaluazioa, etab. Dena den, irakasleek zer planifikatzen duten zehazteko orduan
ere garrantzi handia izaten du beren esperientzia profesionalak. Sardo-k ' seinala-
tzen du ezen esperientziarik gutxieneko irakasleek eredu kontsakraturen baten ara-
berako plangintza-diseinu sistematikoak jarraitzeko joera eta klase bakoitzaren plan-
gintza exhaustibo samarra (eguneroko plangintzak) egiteko joera izaten zuten
bitartean, irakaskuntzako urte gehiagoren esperientzia zutenek garrantzi gutxiago
ematen ziotela berez plangintzari (eskatzen duen denborarengatik) eta, nolanahi ere,
interesatuagoak azaltzen zirela klasearen martxan eta bere dinamika orokorrean,
saio bakoitzaren bukaeran lortu beharreko emaitzetan baino (nik uste dut beren bu-
ruarekin seguru aurkitzen direlako izango dela, eta helburuok aurretik gehiegi ze-
hazten ibili beharrik gabe lortzeko gai ikusten dituztelako beren buruak).

IRAKASLEEK PLANIFIKATZERAKOAN KONTUAN
HARTZEN DITUZTEN ALDERDIAK

Peterson, Marx eta Clark-ek '® irakasleek plangintza egiterakoan kontuan hartzen
dituzten alderdiei buruz egiten dituzten oharrak ere interesgarriak dira. Hauen da-
tuak ohizko eskemarekin, hau da, helburuetatik hasi eta gero edukietara, eta abarrera
joateko eskema horrekin kontraesanean daude. Ikertzaile hauek ikusi zutenez:

i. Irakasleek zer eduki irakatsiko den erabakitzen pasatzen omen dute plangin-
tza-denboraren zatirik handiena.

2. Ondoren instrukzio-prozesuak prestatzen biltzen omen dituzte beren ahale-
ginak, hau da, zein estrategia eta iharduera egin behar dituzten pentsatzen.

3. Azkenean, oso denbora gutxi ematen omen dute helburuetarako.

Aurrerago, garapen kurrikularraren fase desberdinak azaltzerakoan ikusiko di-
tugu xehekiago alderdi hauek.

SINTESIA

Nik azpimarratu nahi izan dudan ideia hau izan da; garapen kurrikularrak eten-
gabe erabakiak hartzen ibili behar dela suposatzen/eskatzen baldin badu, interes-

'S SARDO, D.: Teacher Planning Styles in the Middle School. Eastern Educational Research Ass.,
Ellenville. New York, 1982.

1o PETERSON, M.C.; MARX, R.W.; CLARK, C.M.: «Teacher Planning, Teacher Behavior and Student
Achievement». American Educational Research Journal, 15, 1978, 417-432 or.
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garria izan liteke erabaki horietan eragiten duten eta baldintzatzen dituzten elementu
objektibo eta pertsonalei buruz gogoeta bat egitea.

Hasteko esan behar da plangintzak eskolan betetzen duen funtziorik nagusiena
izaten dela «kurrikulua eraldatu eta aldatzea irakaskuntzako egoera bakoitzaren
ezaugarri berezietara egokitzeko» .

Hemen azpimarratu nahi izan dugun ikuspegitik begiratuta, eskola eta ikastetxe
bakoitza da, Programa orokorra, zentralista, estandarra, zena egoera zehatzago baten
ezaugarrietara egokitzeko baliagarritzat erabiltzen diren erabaki hauen protagonista
nagusia. Eskolaren erabakiek eskola-komunitate osoari buruz izango dute zentzu
bat. Ondoren, erabaki horiek beste zentzu berri bat hartuko dute ikasgela bakoitzeko
eta gai desberdinetako egoera espezifikoetara egokitzeko irakasle bakoitzak hartzen
dituen erabakien bitartez.

Erabaki horietan, batzuetan zein besteetan, egiteko garrantzitsua izaten dute hala
eskura dagoen informazioak (ikasle, gai eta instrukzio-prozesuei buruzkoak) nola
irakasleen ezaugarri pertsonal eta profesionalek, horrek eragin handia izango baitu
irakasleok erabaki-hartze horretan informazio hori erabiltzeko duten moduaren gain.
Erakundearen muga eta baliabideek eta inguru sozialaren presioek ere eragin handia
izango dute hartutako erabaki horiengan.

Zurruntasuna ala zabaltasuna

Bukatzeko, esango dut plangintzari irakaskuntzaren garapen eta hobekuntzan
ematen zaion egitekoa asko aldatzen dela planteamendu batzuetatik beste batzue-
tara. Jeneralean, gaur-gaurkoz, oso gutxik defendatzen dute plangintza-eredu zurrun
eta arauemailerik, aurretik dena ondo ikusita eta inprobisaziorako tarterik uzten ez
dutela egindako plangintzarik. Esperientzia duten irakasleek esaten dute era horre-
tako plangintza bat ez dela batere erabilgarria izaten, luzarora ikasgelako taldearen
plangintza igarriezin hori nagusitzen dela-eta azkenean. Aurretik eta itsu-itsuan
ikasturte bakoitza hasterako egiten den plangintzak paper bustian geratzeko arriskua
izaten du, irakaslea hori martxan jartzen hasten den momentuan. Eta plangintza hori
zenbat eta zurrunagoa eta arauemaileagoa den, orduan eta handiagoa izaten da arris-
ku hori. Egia esan, askotan gertatzen da irakasleek ikasturte hasieran beren plan-
gintzak egiten dituztela ikuskariei emateko, baina gero beren klaseak ez dutela ino-
lako antzik izaten han jarritakoarekin. Smith eta Sendelbach '¥, Peterson ¥ eta
Shavelson eta Stern * bezalako autoreek datu asko aurkeztu dituzte ikasgelak ikus-
ten eta aztertzen jasotakoak, eta horietatik ateratzen dena da kontrako eragina ere
izan dezakeela plangintza zurrun eta subjektuen ezaugarrietara egokitzeko tarte gu-

" CLARK, C.M.; PETERSON. P.L.: Op. cit., 21. or.

'8 SmITH, E.L.; SENDELBACH, N.B.: «Teacher Intentions for Science Instruction and their Antece-
dents in program materials». Paper. Annual Meeting of American Educat. Research Ass., San Fran-
tzisko, Ca., 1979.

' PETERSON, P.; CLARK, C.M.: Op. cit.

2 SHAVELSON, R.; STERN, P.: Op. cit.
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txi uzten duen batek. Horrentzako erantzun bezala «kurrikulu bukagabea» aipatzen
du Link-ek ?!, plangintza nahi denean berrikusteko moduan egitea (bere plantea-
menduei kritika egiten zaielako, edo aurrikuspenen eta ikasleen eta/edo prozesuaren
martxaren benetako egoeraren artean desajusteak daudela ikusten delako), prakti-
karen bidez, instrukzioaren estrategiak, eduki-mota, etab. aldatuz, hobetzeko mo-
duan egitea alegia. Beste autore batzuk ere planteatzen dituzte, ikuspegi desberdi-
netatik begiratuta, irakasleak egindako plangintza-motatik ateratzen diren ondorio
praktiko desberdinak. Batez ere, ordea, aipatzen ari garen zurruntasun-malgutasu-
naren (edo irekitze-ixtearen) alderdi honi ematen diote garrantzirik handiena. Za-
horik-ek ? esaten du aurretik xehetasun handiarekin planifikatzen duten irakasleak
ez direla hain sentikor izaten ikasleen ideia eta ekarpenen aurrean, eta gutxiago
erabiltzen dituztela klaseak ematerakoan.

Irakasle batek bere programazioa fiabartzeko, ixteko joera izateak (zer egitea
pentsatzen duen urratsez urrats xehetzeko zentzuan hartuta) badirudi irakaskuntza-
ikaskuntzaren prozesuari buruz daukan pentsamoldearekin daukala zerikusi handia-
goa. Toomey-ren » lanetik ateratzen denez badirudi irakaslearengan eta gaien edu-
kian zentratutako eredu didaktiko bat duten irakasleak izaten direla, jeneralean,
urrats txikitan xehetu eta artikulatutako plangintzak aurkezten dituztenak.

Stenhouse-k 2* berak ematen duen ideia gako horrek ere, garapen kurrikularra
«ikerketan», irakaslearen entseiu etengabean, zentratzekoak, berriz ere malgutasun
eta irekidurako pauta horretan jartzen du pisua.

Indibidualismoa

Bestalde, plangintzak, eskuharmen-prozesu baten razionalizazio teknologikoko
prozesu bat den neurrian, arrakasta handia izan du enpresa-heziketa edo militarra
edo teknikoa bezalako hezkuntza-prozesuen esparruan, baina ez da erabat eta bete-
betean sartzen gure oinarrizko eskolan. Oso nekez lortuko da eskola bateko irakasle
guztiak etortzeko dagoen ikasturtea planifikatzeko asmotan elkartzea (eta guztiz
pentsaezina da gurasoekin eta eskola-komunitateko beste agentzia sozialekin batera
elkartzea). Gehienez ere, bakoitzak bere programazioa egingo du ikasturterako, eta
kasu askotan ondo baino hobeto jakinez horrekin baldintza burokratiko bat bakarrik
ari dela betetzen, eta gero ikasturtearen barruan horrek ezer gutxi baldintzatuko due-
la berak bere gelan egingo duena. Pentsatzen dut beste kasu askotan ikasturtearen
programazio hori bai izango dela irakasleak behar bezala egiten duen prozesu bat,
bere ikasleekin egiteko benetako lan-prozesu batean gauzatzeko asmoarekin egiten
duena.

2 LINK, F.R.: «The Unfinished Curriculum», aip. in STENHOUSE, L.: Op. cit., 173. or.

2 ZAHORIK, J.A.: «The Effects of Planning on teaching». Elementary School Journal, 71, 1970,
143-151 or.

% TOOMEY, R.: «Teacher’s Approaches to Curriculum planning». Curriculum Inquiry, 7, 1977, 121-
129 or.

¢ STENHOUSE, L.: Op. cit.
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Plangintza kurrikularraren inpaktua eskoletan

Wulf eta Schave-k »° hainbat hipotesi ematen dituzte plangintza kurrikularrak
eskoletan daukan inpaktu eta presentzia eskasa esplikatzeko (EE.BB.ei buruz ari
dira, baina, dirudienez, antz handia daukate gurearekin ere):

1. Irakasleek gauza segurutzat ematen dute ezen taldean egindako garapen ku-
rrikularra ez dela batere errentagarria: metodo handioso eta kostosoegia eta
maila lokaleko egoera txikitan oso gaizki maneiatzen dena dela iruditzen
zaie.

2. Diseinatzaile bezala daukaten praktika eskasak ere atzera botatzen ditu. Hau
da, berek kontsumitzaile (testu, programa, gida, etab.en kontsumitzaile) be-
zala daukate batez ere praktika, ez diseinatzaile bezala. Oso gutxi daude pres-
tatuta beren kasa modulu kurrikularrak egiten jakiteko.

3. Irakasle dezentek zaputz edo uko egiten diote irakaskuntzako ala ikaskun-
tzako edozein instrukzio-estrategia zorrotz hartu behar izateari. Argumentu
bezala esaten dute jokabide-termino jakinetan helburuak ezartzeak mugatu
egiten dituela emaitza humanistikoak (adibidez, espontaneitatea). Horregatik
beldur dira hezkuntzan fasez faseko eredu batek ez ote duen kreatibitatea
itoko.

4. Beste batzuen beldurra, berriz, zera da, iritzi baten (lortu beharreko helmu-
gen) erreferentziapeko ebaluazio edo konprobazio batek erakutsi dezakeela
ikastunek ez dutela edukia behar bezala menderatu eta, orduan, diseinua ondo
zegoela suposatzen baita, irakasleak izango liratekeela ikasleen porrotaren
erantzule.

% WuLF, K.M.; SCHAVE, B.: Op. cit., 3. or.
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Premien ebaluazioa

Erabaki preinstruktiboen barruan, Programa bat egiterakoan eman behar den lehen
urratsa, Programa horren bitartez lortu nahi den formazio-produktiaren diseinua da.
Hezkuntzan «produktuaren diseinuaz» hitz egitea aurrerapen handia izan da, batez ere
formazioari buruzko erabakiei konpromisu eta zentzu operatibo handiago bat eman eta
kritika eta ebaluazio baten menpean nekez jarri daitezkeen planteamendu mugaezinen
eta boluntaristetatik aldentzeko orduan. Hala ere, formulazio horren jatorri industria-
listak sor ditzakeen errezeloak saihesteagatik, testuinguru honen barruan egokiago de-
finitzen saiatuko gara, «premien» diagnostiko eta cbaluazio bezala definituz.

Hezkuntzako Programa baten diseinua planteatzeko orduan, hiru egoera haue-
tako bat aurki dezakegu:

a) Arazo horretarako Programa Ofizial bat egotea lehendik ezarria. Adibidez,
garatu nahi ditugun gaiak edo iharduerak jadanik Berritutako Programetan
edo Autonomietako programazio ofizialetan sartuta daudenean.

b) Arazo horri dagokion Programan sartu gabe dagoen gai edo alderdi bat de-
nean. Adibidez, herri jakin bateko 9-10 urteko umeentzat (erdiko zikloa) «al-
fabetatze ekologikoko» Programa zehatz bat planeatu nahi denean. Edo he-
ziketa sexualeko Programa bat, etab.

¢) Eginkizun edo profesio jakin baterako prestatzeko Programa bat egin behar iza-
tea. (Alderdi hau ez zaigu guri interesatzen liburu honen ikuspegiaren barruan).

a) kasuan —Programetan sartuta dagoen gai bat— bi jarrera hauetako bat har
genezake guk:

a.1) Norberaren egoerarako egokitzat onartzea Programa Ofizialean gai horri
buruz egiten den planteamendua. Kasu honetan zuzenean pasa gintezke di-
seinuaren B fasera (Baldintzen azpiegituraren identifikazioa).

a.2) Programaren planteamenduak gure egoeraren baldintzetara hobeto egoki-
tzeko birformulazio bat behar duela pentsatzea. Kasu honetan, sail hone-
tako b) suposamendurako emandako urrats guztiak edo batzuk jarraitu be-
harko dira.
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b) kasuan, hemen azaltzen zaigun lehenengo galdera da: «Nondik hasi?». Eta
hain zuzen, hemen sartzen zaigu «premiaren» kontzeptua formazioko prozesu baten
diseinuaren abiapuntu bezala. (Ulertzen da a) suposamenduan, hau da, Programa
Ofizialetik abiatzen garenean, premien ebaluazioa aditu-talde batek egina dagoela
jadanik, eta hain zuzen ebaluazio horren emaitzen ondorioz iritsi direla Programa
Ofizialaren konfiguraziora).

Premiaren kontzeptua

Beraz, zer da premia bat?, zein zentzutan hitz egiten dugu hemen premiaz? Bur-
ton eta Merrill-ek ' esaten duten bezala, premiaren kontzeptua kontzeptu polimorfo
bat da, adiera desberdinak hartzen dituena zeinek erabiltzen duen kontu: hezitzaile,
soziologo, ekonomista, langile sozial, etab.

PREMIA-MOTAK

Bradshaw-ek ? premia-mota desberdinak bereizten ditu:

1. Premia normatiboa, subjektu edo talde batek dauzkan gabeziak jasotzen di-
tuena estandar edo ereduzko patroi jakin bati buruz hartzen baldin bada. Adi-
bidez, behar baino kaloria gutxiago hartzen dituztenak, soldata minimoa edo
lanpostu horretarako ezarritako soldata baino diru gutxiago jasotzen dutenak.

2. Premia sentitua: beste galdera honi erantzuten diona: «Zer behar duzu?, zer
nahiko zenuke izan?».

3. Premia azaldua edo eskaria: premiaren azalpen komertziala, objektiboa da.
Jendea asko joaten bada zinera, edo ikastaro-motaren batera asko apuntatzen
bada, edo halako liburu jakin batzuk asko erosten baditu, gauza horien eskari
handia dagoela esango dugu, produktu horien premia daukala jendeak. Es-
karia hartzen da premiaren adierazle bezala.

4. Premia konparaziozkoa, banaketaren justizian oinarritzen dena. Adibidez,
premia bihurtzen dira talde edo sektore jakin batek ez dauzkan onurak eta,
bitartean, ezaugarri berdintsuko beste talde edo kolektibo batzuk badauzka-
nak.

5. Premia prospektiboa: probabilitate guztiarekin etorkizunean azalduko dire-
nak.

Ikusten den bezala, premiaren kontzeptua zabala da eta adiera posible desber-
dinak ditu. Bestalde, hezkuntzaren esparruan berehala aplikatzeko modukoa da, na-
hiz eta interpretazio-problemak eta kontraesanak ere badituen.

' BURTON, J.K.; MERRILL, P.F.: «Needs Assessment: Goals, Needs and Priorities», in BRIGSS, L.
(Ed.): Instructional Design. Educ. Tech. Public., 1977, 21-45 or.
2 BRADSHAW, J.: «The Concept of Social Need». New Society, martxoa, 1972, 640-643 or.
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Politikan, erlijioan eta hezkuntzan jendearen premia larriei erantzuteko direla esa-
ten den jantziekin jazten dira planteamenduak maiz asko: jendeak zer nahi duen, hi-
ritarrek zer behar duten, gazteek zer eskatzen duten...

Eskuharmen sozialeko beste arlo batzuk kanpoan utziz, argi dagoena da ins-
trukzioko edo garapen funtzionaleko Programa bati gorputz emateko eta justifika-
tzeko erabiltzen diren premien gaiak funtsezko garrantzia hartzen duela hezkuntzan.
Izan ere, oker handirik gabe esan daiteke ezen pedagogiaren historian zehar sortzen
joan diren hezkuntzako eredu desberdin guztiak horixe izan direla, une bakoitzean
hezkuntzaren bitartez tratatu beharreko premia bezala ulertzen zirenen interpretazio
desberdinak besterik ez.

Premia normatiboa

Bradshaw-ek egindako sailkapenera itzuliz, ikusten da interpretazio desberdinak
eman daitezkeela hor ere, aipatutako premia-mota horien barruan. Premia araugilea
da denetan argiena. Hezkuntzan, Programa Ofizialak, obligaziozko minimoen pro-
grama diren neurrian, adin jakin bateko ume guztientzat «beharrezkotzat» plantea-
tzen diren heldutasun, ezagutza eta esperientzien maila horien ispilu nagusia izaten
dira. Premia eta exigentzia, beraz, hezkuntzaren ekintza nahitaez bideratzeko izango
den erreferentzia orokorreko marko batean uztartzen dira.

Premia normatibo horien orokortasunean, hain zuzen, bere laborategiko supo-
samendu horietan aurkitzen da problemarik nagusiena. Programa bat egiten due-
narentzat, batzuetan beharrezkoa izaten da programa hori bere herrialdeko eta bere
adineko subjektuengan detektatutako ezaugarri guztien sintesia azaltzen duen sub-
jektu generiko baten erreferentzia erabiliz egitea. Egia esan, ez luke balioko Pro-
grama egiterakoan halako edo bestelako talde sozial edo subjektu-kolektibo jaki-
nengan bakarrik pentsatzen egotea.

Baina irakasleak praktikan jarri behar duenean, askotan gertatzen zaio subjektu
«idealik» ez dagoela konturatzea. Bere ikasleek, edo ikasleetako zenbaitek edo ez
dute Programak suposatzen dituen heldutasun eta/edo ezagutzazko aurrebaldintzak
betetzen, edo beren artean eta beren adineko beste subjektuen konparazioan oso
interes desberdinak azaltzen dituzte, edo bestela zentroak ez ditu izaten suposa-
menduz izan beharko lituzkeen baliabideak, etab.

Premia sentitua

Premia sentituak beste problematika berezi bat azaltzen du. Desiren maneiaketa
sozial eta kulturala hain bortitza da gaur egun, zeren askotan, subjektuek esango
dute beren ustez lortu dezaketen hori bakarrik desiratzen dutela, edo desiratzea ondo
ikusia dagoela uste duten hori, edo esperientziaz berehalako probetxua ekarriko die-
tela badakiten hori. Hezkuntza, ordea, subjektuengan desira berriak eta premia be-
rriak ernetzeko gauza ez baldin bada, orduan horien gaur egungo egoera birsortzeko
mailan geratuko da benetan.
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Nolanahi ere, hau izan da beti, eta izaten jarraitzen du gaur ere, hezkuntzaren
filosofiaren eta instrukzio-metodoen arloko eztabaidarik gogorrenetako bat. Hobe al
da umeari interesatzen zaiona egitea, bere desirei eta berak planteatzen dituen pre-
miei erantzutea? Ala, aldiz, etorkizunari begirako konpromisua hartuz, eskolak go-
gozkoak diren eta ez diren gaiak konbinatuz egindako subjektuen formazioa bilatu
beharko ote du gehiago? Subjektuak zer behar ote du, «ustez» behar duena bakarrik
ala «nahi duena» bakarrik, gainerako beste guztia inposizioa izanik?

Premia azaldua

Eskariaren problematika dezente lotua dago aurreko sailekoarekin. Nola ezar
daiteke lotura zuzen bat eskari objektiboaren eta premia sozialaren artean? Neska-
mutikoek ez dutela libururik irakurtzen eta hortik atera al daiteke ez dutela liburu-
beharrik? Bestalde, nola eskatuko dituzte halako iharduera-mota edo ezagutzarik,
etab. lehendik ez baldin badituzte sakon samar ezagutzen? Ez ote da hemen pasako
tonikaren iragarki ezagun hartan gertatzen zen gauza bera, alegia tonika gustatzeko
hartu egin behar izaten dela behin eta berriro, saiatu behin eta berriz, nahiz eta
hasieran gustatzen ez baldin bada ere? Hau da, «eskaria» bere zentzu komertzial
hutsa baino harantzagotik ulertu behar da.

Premia konparaziozkoa

Premia konparaziozkoak funtsezko garrantzia du hezkuntzan. Guk desiratzen du-
guna bezalako gizarte plural eta demokratiko batean, zeinetan hezkuntzak ezinbes-
teko onura sozial baten zentzua hartzen baitu, subjektu guztiek izan behar dute onu-
ra horretan berdin parte hartzeko eskubidea garantizatuta. Berdintasun-baldintzetan
(eta ez bakarrik baldintza formal edo politikoetan) eman behar da partaidetza hori,
eta funtsezko eskubide hori ezin da inolako subjektuen baldintza sozial, kultural,
geografiko, pertsonal, etab.en izenean hondatu edo urratu.

Premia prospektiboa

Premia prospektiboak ere neurri handi batean eragiten dio diseinu kurrikularra-
ren antolamenduari. Hezkuntzak, batez ere ikasle gazteentzat egiten denak, biharko
egunera begira egon behar du ezinbestez pentsatua, eta subjektuari bere garaiko
hiritar izateko modua eskainiko dioten trebetasun, heziketa-baliabide eta ezagutzak
hartu behar ditu kontuan. Horregatik, hain zuzen ere, ezagutza, trebetasun eta es-
kola-esperientzia batzuk desagertzen joaten dira garai-aldaketaren arabera eta «bi-
zitzeko modu berriak» deitzen diren horien arabera. Egia da, hala ere, eskola na-
hikoa makala izaten dela eguneratze hori egiteko, eta gehienetan badirudi
iraganerako programak egiten ditugula etorkizunerakoak baino gehiago.
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PREMIAREN NEURRIAK

Hala, beraz, iritsi gaitezke hezkuntzaren arloan aplikatzeko moduko premiaren
ideia global bat izatera. Premiaren ideia horretan sartu beharko genituzke:

1. Giza zientzia desberdinek pertsona baten garapenean funtsezko alderditzat
ematen dituzten garapen intelektual, afektibo, sozial, psikomotore, etab.etako
osagaien multzoa zehaztea. Alderdi horiek gabe esan baitaiteke subjektu edo
talde edo kolektibo sozial horrek defizit bat pairatzen duela bere garapenean.
Premia preskriptiboak edo exigentziak dira.

2. Garapenaren osagaien edo garapen horren zehaztapenen multzo oso bat, hain
zuzen ere, subjektu, talde edo kolektiboek izan nahi edo jakin nahiko luke-
tena, edo egin ahal izan nahiko luketena, horretarako bereziki gaituak sen-
titzen direlako edo, edozein arrazoi dela medio, hori egiteko interesa dute-
lako. Premia indibidualizatzaileak, idiosinkratikoak dira hauek.

Volpi-ren * determinologian lehenengo premia-mota horri erantzuteko eskolak,
bere izendatzeko moduan, dimentsio edo momentu objektibo-instituzionala erabil-
tzen du, bigarrenari erantzuteko, dimentsio subjektibo-berritzailea. Lehenengoa, so-
zializazio eta garapen objektiboaren kontzeptuetatik sortzen da, eta bi kontzeptu
horiek haur-subjektuaren txertakuntza sozialean zentratzen dira, eta horietatik be-
giratuta, adin heldurako prestakuntza bezala ikusten da hezkuntza. Eginkizun ins-
tituzional hau betetzeko, honako hauek erabiltzen ditu eskolak: irakaslearen irudia
instrukzioaren erantzule nagusi bezala hartuta, Programa, subjektuaren oinarrizko
kultura osatuko duten ikaskuntzen multzo aurrefinkatu eta exigitu bezala, eta er-
lazio-moduak, eskolatik kanpora subjektuaren egokitu-beharra markatuko duten
osagai etiko-sozialen errefluxu bezala.

Premien bigarren atala (zeinari buruz eskolak oraindik ez baitauka batere argi
eta onartua bere funtzioa, eta kontrajarritako presioen espektro zabal baten erdian
aurkitzen baita) printzipioz indibidualtasunaren legitimitatea onartzetik sortzen dena
da, eta garapen pertsonal autonomoari begira hortik ateratzen diren ondorengo era-
torpen praktikoetatik ateratzen dena, autorrealizazioa deitu izan dena. Ikuspegi ho-
netatik begiratuta, haurtzaroak bestelako kontsistentzia hartzen du ezaugarri pro-
pioak eta, berebat, zentzu propioa ere baduen eboluzio-fase bezala (funtzional hutsa
edota adinaro larriarekin erlazionatutako zerbait bezala hartu gabe, beraz): ume iza-
tea berez garrantzitsua den zerbait bezala azaltzen da, eta haurtzaroa, disfrutatzen
jakin behar den eta bere horretan bete behar den etapa bat bezala. Subjektu edo
talde bakoitzaren interes, gogo eta premien garapena bultzatzea da eskolaren fun-
tzioa. Programek esperientzi modu posibleak aurkeztu bakarrik egiten dute, epe,
helburu edota eskatzeko moduko erritmorik markatu gabe.

Batak bestea kanpoan uzteko moduan plantea daitezke, jakina, eta izan ere
orientabide jakin baten eta beste baten arteko kontraposiziozko fase asko azaldu

3 Vour, C.: «Socializzazione Infantile e Scuola di Base: il Problema delle Regole Educative», in
GOZZER, G. eta beste: Op. cit., 76-98 or.
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izan dira eskolaren historian, baina, nagusiki, erlazio dialektiko batean aurkitzen
dira. Bi premia-maila horiek batera eta osagarriki planteatu behar ditu eskolak sub-
jektu bakoitzarentzat. Von Cube-k * hezkuntzako bi planteamendu-maila hauen ar-
tean bereizketa garbia egitea planteatu izan du, baita eskola-ordutegian ere, eta kon-
binatuta ematea momentu automatikoak, kurrikularrak (ikasketako helburu
espezifikoetan zentratutako momentuen zentzuan hartuta) eta beste momentu ba-
tzuk, irakasleen eta ikasleen arteko komunikazio librean zentratutako helburu horien
menpe ez daudenak.

3. Premien beste hirugarren maila bat ere egongo litzateke, nire ustez, irakas-
kuntzaren kualifikazio eta aurrerapenaren nozioarekin eta bizi-kalitatea eten-
gabe hobetzearekin eta hezkuntza-sisteman erabilgarri dauden baliabideekin
erlazionatuta. Bizitzaren beste edozein arlotan bezala, minimoak betetzea ez
da nahikoa, eta aurrerapenarekin egon beharra dago, teknologia berrien mai-
lan. Inguru sozialaren baldintza berriek lehen aipatutako arauzko galdaki-
zunen maila (a. puntukoa) aise gainditzea eskatzen dute nolabait ere. Egia
esateko, horixe da bere oinarrizko premiak estalita dauzkan (analfabetismorik
gabe, erabateko eskolatze-mailarekin, eta hezkuntza-sistema efikaza baina
baliabide urrikoa) herrialde baten eta hezkuntzaren aldetik garatuta dagoen
beste herrialde baten arteko aldea. Bi maila horien artean posibilitate-zirrinda
zabala dago, herrialde bakoitzak betetzen joan beharko duena.

Urrun geratzen da (nahiz eta «hezkuntza berriarekin» zerikusia duten foko
desberdinetan berriro entzuten ari den leloa den) garrantzizkoena (eta nahikoa
ere bai) «irakurri, idatzi eta kontuak egiten jakitea» delako kontu hori. Hain
zuzen, kultura (oinarrizko ezagutzetatik at joateko alderdi horretatik hartuta),
espresio-modu artistiko eta dinamiko berriak, teknologia berrietara egindako
lehen hurbilketak, irudiaren gain egindako lana, kiroletan trebatzea, etab. he-
men gelditzen dira premia bezala ulertzeko moduan eta eskolaren plantea-
mendu kurrikularren barruan tratatuak izateko moduan. Premia kultural eta
teknikoak izaten dira hauek, eta baita subjektuen aisia eta denbora libreari
buruzkoak ere.

4. Bukatzeko, aipatu behar da premien beste laugarren maila bat ere, eskola
aurkitzen den inguruneko premia sozialei buruzkoa. Eskolak, bere ingurune
hurbileko baldintzetatik guztiz urrundua egoten jarraitu nahi ez badu, ateak
ireki beharko dizkio, eta beren arteko eraginak eta optimizazioko harremanak
trukatzen saiatu elkarrekin. Ingurunearen baliabide sozial bat gehiago izatera
etorri behar du eskolak. Eta zentzu horretan, ingurune horrentzat garapen so-
zial eta kulturaleko ekimen-iturri izan behar du eskolak, eta asmo horrekin
hark erabil dezakeen beste tresna bat gehiago bezala eskaintzen dio bere bu-
rua. Aldi berean, dinamika iragankor horren barruan, eskolak ere badaki bere
formazio-instrukzioko funtzio horren barruan erabil ditzakeela komunitatea-
ren bestelako baliabideak ere. Eta ikuspegi honetatik begiratuta, ingurunearen

4 VoN CUBE, F.: «Aspectos politicos y pedagdgicos de la automatizacién diddctica». La Educacion
Hoy, 3 (2), 1975 otsaila, 43-49 or.
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premiei ere (bere gabezia, igurikapen, idiosinkrasiari) erantzun bat ematen die
eskolak, edo gutxienez kontuan hartzen ditu hezkuntza-komunitateak eskolak
bete beharreko helburuak eta lehentasunen hierarkia definitu behar dituenean.

Beraz, desberdintasun horrek markatzen du premia zer den, gauzak zer izan be-
harko luketen (exigentziak), zer izan litezkeen (garapen-premiak) edo zer izatea gus-
tatuko litzaigukeen (premia indibidualizatuak) eta izatez gauza horiek zer direnen
arteko desberdintasunak. Oraingo egoeraren eta lehen aipatu dugun erreferentzi
marko tridimentsional horren arteko desberdintasuna.

Orain arte ikusitako horretatik pentsa dezake irakurleak diseinu kurrikularraren fase
honi eman nahi diogun zentzua zein den: irakaskuntza goitik (Programaren planifi-
katzaile, Administrazioarengandik, etab.) ez dadila etorri, hori lortu nahi dugu, edo
behintzat horien postulatuak ez daitezela eskluienteak izan, eta egoera bera onar de-
zatela eskola-ekintzaren baldintzak eta asmo orientatzaileak definitzeko marko bezala.

Taba-k honi buruz idatzi du ezen premien diagnostikoak, hala deitzen baitio be-
rak prozesuari,

«kurrikulua garaiko premien tonura jartzeko modua ematen duela (...) kurrikuluan
kontuan hartzeko moduko egintzen determinazio-prozesu bat dela funtsean» °.

Eta esaten du «ikasleen hezkuntzako premien, gelako ikaskuntza-baldintzen eta
hezkuntzako helburuen egikaritzarik optimoenari afektatzen dioten faktoreen deter-
minazioan» © zentratzen dela.

Premien ebaluazioa

Eta Tyler-entzat 7, bera baita gai kurrikularretan beste klasiko bat, premiak eba-
luatzeak esan nahi du hezkuntzaren helburuak diseinatzerakoan kontuan hartu behar
diren gabeziak kontuan hartzea. Premia horiek 3 iturri hauek aztertuz identifikatzen
dira garapen kurrikularrean: ikaslea, espezialistak eta gizartea.

Klein-en ® arabera, premien ebaluazioari esker:

— programatzaileen atentzioa bildu egiten da problemarik nabarmenenetan: ho-
rrek erraztu egingo du bere programazio-eginkizuna, pertsonala, denbora eta
baliabideak hobeto erabiltzeko eta lekutzeko modua eskainiz.

— justifikatzeko moduan geratzen da ondorengo programazioa zergatik zentratzen
den alderdi batzuetan eta zergatik ez beste batzuetan; justifikazio hori askotan
eman beharko baitzaio Administrazioari, eskola-komunitateari, etab.i.

— sarrerako egoerari buruzko informazioa eskaintzen da, eta horrek erraztu egi-
ten du ikasleengan ondoren izaten diren aldaketak ebaluatzeko lana.

5 TABA, H.: Elaboracién del curriculum. Troquel, Buenos Aires, 1976, 305. or.

S Ibid., 306. or.

7 TYLER, R.: Principios bdsicos del curriculum. Troquel, Buenos Aires, 1973.

8 KLEIN, S.P.: «Choosing Needs for Needs Assessment», in Procedures for Needs Assessment Edu-
cation: A Symposium. Center for Study of Evaluation Report, 69, Los Angeles, 1971.
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NOLA EGIN PREMIEN EBALUAZIOA?

Hor goian aipatutako premia-mota horietako bakoitzak eskatzen du prozedura-
mota desberdin bat:

Premia normatiboak

— Maila edo ikasturte horretarako dagoen igurikapen-marko orokorra argituz:
Programaren azterketa;

— egin behar den programazioaren bitartez benetan zer lortu nahi den aztertuz
eta argituz.

Premia indibidualizatuak

— Ikasturte edo esperientzia programatu horretan parte hartuko duten subjek-
tuen desirak konstatatuz;

— ikuspegi desberdinetatik ikusita, subjektuei ondo etorriko litzaizkiekeen gau-
zei buruzko hipotetizazioa egin, eta proposatutako alderdiak beraiekin ezta-
baidatuz ondoren;

— partaideei eskaini beharreko alternatiba indibidualizatzaileak eta aukerak egi-
teko markoaren bitartez.

Garapeneko premiak

— Zer gauza egin daitekeen, zer lor daitekeen aurrikusitako minimoen gainetik;
— zein esperientzia kolateralen bidez optimizatu daitekeen hala prozesua (es-
perientzi aberastasuna) nola lortu beharreko emaitzak (efikazia).

SUPOSAMENDU PRAKTIKOA
1. Suposamendu kurrikularra

Eman dezagun 5. ikasturterako programazio interdiziplinar bat egin nahi dugula
hizkuntzaren eta gizarte-zientzien artean eta Programaren gai jakin bat hartuta. Ja-
kin nahi genuke benetan zer moduz funtzionatzen digun irakaskuntzako modu di-
ziplinartekoak. Zer egin premiak ebaluatzeko?

1. Oso argi begiratu beharko genuke gai horri buruz Programa Ofizialak plantea-
tzen dituen galdakizunak eta epigrafe horretarako seinalatu beharko genituzke.
Argi dagoenez, maila eta ikasturtearen helburu orokorren ikuspegitik eskatzen
dena markatu behar da, eta gai jakin honi buruz eskatzen dena. Orain badakigu
zer eskatzen zaigun horri buruz, zein den minimoen markoa.
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2. Gerta daiteke hori nahikoa ez izatea. Guk irakaskuntza-mota espezifiko bat
(kasu honetan diziplinartekotasuna) eta gai jakin batzuk (hizkuntza eta gizarte-
zientziak) sartzen baldin baditugu, zerbaitegatik izango da, zerbait ariko gara
horrekin bilatzen. Gerta daiteke zerbait hori Programa Ofizialean jadanik jasoa
egotea, baina jeneralean guk gehitu nahi dugun zerbait izango da. Kasu horretan
oharra hartzen da (gure asmo hori esplizitu egiten da, gero eztabaidatu, ko-
munikatu eta ondoren ebaluatua izan dadin) eta aurreko puntukoarekin erlazio-
natzen da.

3. Lan-mota honek ikasleei ekarriko dizkien abantaila posibleak seinalatzen dira,
maila guztietarako (horrek ekarriko duelako mentalki hainbat iturritako infor-
mazioa integratzea, jakinmina piztuko duelako, talde-lana sortuko duelako, hur-
bileko elementuekin lan egingo delako eta horrek ikasteko gogoa piztea ekar
dezakeelako, ingurunea hobeto ezagutzea, etab.). Beste ikasturteetatik ikasleak
ezagutzeko abantaila daukagu, eta horrek berak emango digu asmoak itsu-itsuan
ezartzen hasi gabe, subjektuetan oinarrituz eta benetako egoera batera egokituz
lan egin ahal izateko aukera. Ondoren hipotesi-mailan planteatutako eskola-ko-
munitatearen iritzi hauek kontrastatu egiten dira sortzen diren aztarna esplizitu
(beraiek esaten dutena) ala inplizituekin (ikusabartzen uzten dutena). Komentatu
egiten dira lortu nahi diren helburuak eta osatu egiten dira ikasleen beraien in-
teresekin eta hobespenekin. Interes, hobespen, desira, hipotesi horiek Progra-
maren beraren asmo bezala formulatzen dira.

4. Programa horretan nola sartu teknologia berriak? Saihetseko beste zein asmo
(eduki, metodologia, baliabide tekniko, eta honelakoetan egunera jarriko gai-
tuztenak) plantea ditzakegu Programa honen bitartez, bitartean, edo aitzakitan?

Suposamendu ez-kurrikularra

Programa Ofizialean azaltzen ez den topikoren bati buruzko diseinu bat egitea
planteatzen zaigun kasu edo programazioak aipatu nahi ditut hemen.

Pentsa dezagun herri jakin bateko hasierako eta erdiko zikloetako ikasleentzako
alfabetatze ekologikoko Programa bat eskatzen zaigula.

1. Premia normatiboei buruz saihetsetik bakarrik hurbil gintezke Programa Ofi-
zialera. Gure lana bi ziklo horietako beste zein helburu orokorrekin erlazionatu
dezakegun jakiteko bakarrik. Hemen, ordea, bai izango dela garrantzitsua eki-
men horren bultzatzaileek (pentsa dezagun, adibidez, gure kasu honetan, herriko
Udala izan dela) beronekin zer lortu nahi duten ondo argitzea. Asko interesatzen
da programazio horrekin zer lortu nahi duten jakitea (aitortzeko moduko hel-
buruak behintzat. Eta, dena dela, behin helburuak esplizitatuz gero, hor geratzen
dira akordioaren azalpen publiko bezala, eta hortik aurrera inork ezin izango
digu gehiago eskatu, edo beste gauzarik eskatu, ezta gure lana manipulatu ere
hasieran aitortutakoen desberdinak diren beste asmo batzuekin).

2. Baina helburu oinarrizko eta komun horiekin batera beti izaten dira beste po-
sible batzuk ere. Elkar gintezke horretan lan egin behar dugun hezitzaile, pe-
dagogo, era desberdinetako teknikari eta abar guztiak, eta ideia-zurrunbilo bat
egin dezakegu beste gauza asko ere sor dadin, gauza bideragarriak ala ez, ondo
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datozenak ala egin beharreko lanerako egoki direnak. Batzuk utopiara joko dute,
beste batzuk errealistagoetara. Denak balio du, kontua da asmo posibleen ze-
rrenda bat egitea eta pixkana-pixkana erreferentziako proposamen-eremu bat
egiten joatea (umeentzako ekologikoa den guztiari buruz desiragarri den guztia).

3. Zalantzarik gabe ondo etorriko zaigu langai ditugun ikasleek zer pentsa-
tzen/nahi/interes duten jakitea. Eta galdesorta sinple batekin, edo elkarrizketa
batzuekin edo kolegioetan eztabaidaren bat eginez, edo bururatzen zaigun beste
edozein iharduera baten bidez, jakin beharko dugula beren kezka ekologiko na-
gusienak zein diren, ekologiako zein gai interesatzen zaien gehien, beraiek gai
hori nola enfokatzen duten, zenbat egongo liratekeen Programan parte hartzeko
prest, eta zer motatako partaidetza aurrikusi genezakeen. Oso garrantzitsuak dira
gure abiapuntuko suposamenduak errealitatera hurbiltzen joateko. Datu horie-
tatik ateratzen dugu, oraingoz, beraiei Programa honekin egitea/lortzea gusta-
tuko litzaiekeenari buruzko informazioa.

4. Hurbileko edo urruneko zer gauza gehiago, beste zer helburu tekniko, metodolo-
giko, kultural, beste zer irabazpide sar daiteke gainera? Adibidez, lan praktiko be-
zala egin daiteke hiritarrentzako edo beste mailetakoentzako erakusketaren bat, ira-
kaskuntzari buruzkoa, telebista-programaren bat, kutsadura-analisiren bat ahalik
eta metodorik sofistikatuenak erabiliz, taldeko argitalpenen bat, etab. Horiek ez
dira helburu nagusiak izango, baina esperientziaren hobekuntza teknikoa ekarriko
dute, XX. mende bukaerako lan baten ukitua ematen diote. Eta umeek ekologia-
rekin izango duten esperientzia aberastu egingo da baliabide teknikoekin izango
duten harreman paraleloarekin, harreman pertsonal sakonagoak izango dituzte,
etab.

Orain arte, ikus daitekeenez, programazio espezifiko bat egiteko helburu, xede
edo asmo posibleen zerrenda zabal bat egin ahal izan da.

Argi geratzen da, jakina, premiak helburu bihurtu direla: esaten bazaigu 7 urteko
ume batek ondo espresatzeko premia duela, automatikoki egiten dugu aldaketa, eta
helburu bezala jartzen dugu: «ondo espresatu».

Baina prozesu berdina erabil daiteke ikasturte oso baten garapen kurrikularra
egiteko ere, bai eskola-komunitatearen aldetik eta bai irakaslearen aldetik.

Jasotako helburuak ez dute, oraingoz, egoerarekin zerikusirik. Kantitateak ge-
hiago inporta du, kalitateak, bideragarritasunak, erabilgarritasunak, balore hezitzai-
leak, eta honelakoek baino.

Zer egin helburu-zerrenda horrekin, nahastuta baitauzka Programa Ofizialak sei-
nalatzen dituenak, guri guztioi bat-batean bururatu zaizkigunak, «bezeriaren» de-
sirak ispilatzen dituztenak eta garapeneko helburuak?

Hasteko, zerrenda horren lehen iragazketa bat egiten da: aukera eta sailkapena egi-
teko iragazketa. Errepikatuta daudenak kendu egiten dira, elkarrekin erlazionatuta dau-
denak taldekatu egiten dira, anbiguo direnak bereizten dira eta azkenean, beren ga-
rrantzi intrintsekoaren arabera ordenatzen dira helburuak partaideen iritzia kontuan
hartuta. Beti izan beharko da kontuan horietako batzuk oinarrizko helburuak direla,
hau da, premia normatiboei erantzuten dietela eta, beraz, hobespenezko traturik eman
beharrik ez dagoen arren, komeni da hala dela jakitea eta beti kontuan izatea.
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Hasierako ordenazio horrek osatzen du lanerako marko axiologikoa eta nego-
ziazio baten emaitza izaten da. Oinarrizko kontsentsu bat ispilatzen du. Negoziazio
eta kontsentsuaren ideiak dira irakaskuntza-lanaren legitimotasunaren funtsezko ar-
datza, eta eskola eta lurraldearen arteko lotura oparo bat elikatzeko gai izango den
klima bakarra. Beraz, programazioaren bideragarritasun-baldintza bat da.

Ez dago premia garrantzitsuenak zeintzuk diren esateko edo ordenatzeko urrezko
legerik. Eta gauzak errepikatzen hasteko arrisku eta guzti, berriro esango dut hezkun-
tza-komunitateko agente desberdinen arteko elkarrizketa eta etengabeko elkarrekin-
tzaren bitartez atera ahal izango direla ondo kontestualizatutako programazio batzuk
aurrera. Gerta liteke gurasoek presioa egitea beren ikuspegitik begiratuta garrantziz-
koagoa delako idazten eta irakurtzen jakitea independente eta espontaneo izatea baino,
eta premia hori lehentasunezko premia bezala sailkatzea. Baina guztion artean ezta-
baidatuz, bakoitzak pixka bat amore emanez, joango gara ikuspegi batzuk eta besteak
aldatzen eta habartzen. Hortik aterako zaizkigu agian denontzako programazio kon-
tserbadore eta pragmatikoagoak, baina urte batzuen buruan guraso horiek berak izango
dira kalitatezko irakaskuntza bat eskatuko dutenak, eta hori lortzeagatik irakasleekin
batera lan egiteko prest egongo direnak, etab.

1. TAULA
SINTESIA. LEHEN FASEA

Premien ebaluazioa
Input-a Prozesua Output-a

— Premien identifikazioa

— Programa — premia preskriptiboak Premiak
ofiziala — premia indibidualizatuak > helburu
— garapeneko premiak bihurtzea — Helburuen
' zerrenda beren
— Programazio  — Helburuen azterketa: sintesia garrantziaren
baten argitzea arabera
eskaera sailkapena ordenatuta

— Helburuen ordenazioa beren
garrantziaren arabera, oinarritzat hartuz
irizpideen negoziazioa eta kontsentsua
lortzea
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Egoeraren azterketa

Baldintzen testuingurua

Puntu honetan badaukagu jadanik lortu nahi dugunari buruzko erreferentzi mar-
ko orokor bat, behin-behinekotasunez antolatuta atal-sail homogeno batean eta pre-
mietatik abiatuz sortutako helburuen hasierako balorazio bat eginda.

Gogoratu behar da garapen kurrikularrari buruzko gure ideiak zera esaten zuela, apli-
katu beharreko egoera espezifikora egokituta joan behar zutela aurrikuspen orokor horiek,
eta beraz, arrazoizkoa da eman beharreko hurrengo urratsa hain zuzen egoeraren azter-
keta izatea, garatu behar den lanarekin zerikusia duten alderdi guztien aldetik.

Fase honetan, beraz, informazio-bilketa bat egingo da, egikaritu behar den pro-
gramazioak garatu behar duen baldintzen testuingurua ezagutzeko modua emango
digun informazioaren bilketa. Informazio hori ondo aztertu eta antolatu ondoren
programazio hori zer den eta nolakoa den ezartzeko moduan izango gara, hemen
ekintzarako lehentasunak deitzen duguna erabakitzeko moduan.

Bildu behar den informazioa egoeraren osagai desberdinetatik jasotakoa izango
da, baina beti ere prozesuaren garapenean garrantzi handia izango dutela pentsatzen
den alderdiak izango dira kontuan. Horregatik, orain alderdi horietako batzuk az-
tertzen baldin badira ere, jakin behar da bai alderdiak berak eta bai horietako ba-
koitzean jaso behar diren datu edo informazioak alda daitezkeela bete beharreko
Programaren asmoak eta izaera nolakoak diren kontu.

Dena dela, badaude egoera didaktikoaren elementu batzuk ezagutzea komeni di-
renak instrukzio-prozesuaren diseinua garatzen hasi aurretik: ikasle, familia, esko-
laren dinamika eta baliabideak eta lurraldearen baliabideak.

Boloniako unibertsitateko Didaktikako irakaslea den Lodiniren eskema hau oso
ondo egokitzen da hemen garatu nahi ditudan planteamendu kurrikular hauetara.
Laburtuta ematen du abiapuntuko ideia orokorra dugun hori, alegia, lerro kurrikular
orokorrak egoeraren ezaugarri nagusietara egokitzeko modu bat izan behar duela
batez ere programazioak. Era berean suposamendu bezala onartzen du eskolak in-
gurunera «irekita» egon behar duela eta, beraz, kurrikuluan eskolaren barruan eta
eskolatik kanpora gertatzen direnak sartu behar direla esaten du, subjektuen hezi-
ketazko garapenarekin zerikusirik baldin badu.
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Tkaslea

— jatorri soziekonimikoa
—eskolako esperientziak
—eskolaz kanpoko esperientziak
— alderdi kognitiboak

—alderdi ez-kognitiboak

. Eskola
Familak 8
. . o — langileak
— Status sozioekonomikoa <t i esnzlzjoak
— hezkuntza-jarrerak - mgteﬂalak eta
— gestioan duen partaidetza .
— ekipamenduak

Lurraldea

—egitura politiko-administratiboak, ekonomiko-produktiboak,
etab.

— kulturak eta beren antolakuntza

—eskolaz kanpoko erakundeak eta denboraldiak

—— > batekit eta beren
jasotako datuak

honen funtzioan
jasotako datuak

7', irudia

! Lopmvy, E.: Op. cit., 114. or.



IKASLEAK

Ikasleei buruz beren ezaugarriak eta esperientziak ezagutzea komeni zaigu,
background kulturalaren mailan, ikaskuntzen eta orain arte bereganatutako gara-
penaren mailan dituztenak, beren eskolara egokitzeko forma oinarrizko moduen
mailan (ikasketei, lagunei, eskolaren exigentziei, irakaslegoari, etab.1), igurikapenen
mailan, etab.

Aurreko kapituluan aipatzen genuen komeni zela helburuen marko orokorra osa-
tzeko, subjektuek sentitzen dituzten premiei buruzko informazio-motaren bat izatea.
Teknika haiek berak erabiliz (galdesorta, entrebistak, eztabaidak, klase barruko el-
karrizketak, etab.) eta behaketaren bitartez informazio zabala atera dezakegu gure
ikasleak nolakoak diren jakiteko. Psikologia ebolutiboko eskuliburu guztien gai-
netik eta adin, eremu geografiko edo klase sozial jakin bateko subjektuen maila
sozial-kultural edo pedagogikoaren ezaugarri generiko guztien gainetik, aurrean
dauzkagun ikasle horiek edo gure programazioaren hartzaile izango den bezeria hori
nolakoak diren jakitea interesatzen zaigu.

Ez da behar azterketa exhaustibo eta oso fiabartua, ezta zenbaki asko ematen
dituena ere. Onena —gure lan honetan sarritan— onaren eta balio duenaren kon-
trakoa izaten da. Irakasle orok badaki alde handia izaten dela ikasturte bateko ala
besteko ikasleen artean. Eta askotan entzuten dira lankideen artean honako komen-
tario hauek: «Kurtso ikaragarri ona da», «Ikaragarri interesatuak daude», «Asko
parte hartzen dute», etab., edota beste aldetik, kurtso «apatikoa» da, «problemati-
zatua», azpitaldeak dituena, eginkizunetan inplikatzen zaila, etab. Eta kurtsoari bu-
ruz hitz egiten den bezala, berdin hitz egin daiteke ikasle indibidual bakoitzari buruz
ere, urtea hasi eta egun gutxi batzuetara bai behintzat.

Kontua da informazio/iritzi hau esplizitu egitea, ikasleen egoerari buruzko beste
datu batzuekin kontrastatzea, bai zuzenean ikasleengandik jasotako datuekin edo,
zeharka, lehendik ezagutzen dituztenengandik jasotakoekin. Eta, ondoren, infor-
mazio guzti hori erabiltzen jakitea programazioaren asmo, egitura eta dinamikak
harengana egokitzeko.

Jaso beharreko datuak

Zehazki zein datu nahi dugu jaso? Egin nahi dugun programazio-motaren ara-
bera egongo da hori, bere edukiaren eta aurreko fasean jadanik ezarritako asmoen
arabera.

Wulf eta Shave-k ? esaten dute errendimenduaren maila ebaluatu beharko litza-
tekeela (altua, ertaina, bajua), subjektuek Iehenengo fasean hautatutako helburue-
tako bakoitzean edo, maila orokorragoan, helburu horiek hartzen dituzten arlo ho-
rietako bakoitzean lortutako errendimendua. Horretarako nahikoa izango litzateke
arlo bakoitzaren barruan aurreko urteetan lortutako errendimenduaren maila azter-

2 WULF, K.M.; SCHAVE, B.: Op. cit., 30. or.
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tzea, edo hasierako ebaluazioko galdesorta edo elkarrizketa baten bidez neurtzea.
Datu horietan oinarrituz egiten dute gero autore hauek ikasturterako lehentasunen
hierarkia.

Baina badirudi errendimendu akademikoa ez dela gauza garrantzitsu bakarra.
Areago —eta hasierako eta erdiko zikloez eta zikloetarako hitz egiten ari garenez—,
pentsa daiteke hori ez dela kontuan hartu behar den faktorerik funtsezkoena. Badago
beste datu-mota bat ikasle bakoitzaren egoera eta eskola-portaera ulertzen asko la-
gunduko digutenak, bere aurreko eskola-esperientziak (ez bakarrik esperientzia ho-
rien kantitatea eta maiztasuna, kalitatea ere bai baizik, hau da, hezkuntza-eredua),
bere ahalmen linguistikoa, bere familiako eta eskolako hizkuntzaren arteko ados-
tasuna edo desadostasuna, bere estilo eta ohitura kognitiboak (nola hartzen dituen
eskolako ezagutzak eta eginkizunak, lan intelektualeko teknikak bereganatu dituen
ala ez, bere trebetasun intelektualak nola maneiatzen dituen, etab.) eta beste alderdi
batzuk gehiago, eskolan egoteko daukan dinamika pertsonala azaltzen digutenak
(taldera egokitzen den ala ez, taldeak onartzen duen ala ez, bere interes- eta esfor-
tzu-maila, jarrera nagusiak, helduekiko harremana, bere soinarekin zer erlazio duen
eta nola erabiltzen duen). Oso argigarria izan daiteke, gainera, bere denbora librea
nola antolatzen duen eta gehien gustatzen zaizkion afizioak zein diren jakitea.

Ikuspegi honekin ez nuke azkenik gabeko lan bat denik esan nahi, eta ez nuke
ideia hori indartu nahi, alegia gehiago programatzen ez baldin bada, ezinezkoa de-
lako dela, eta irakaslegorik kontzientziatuenak ere nekez atera ahal izango duen
dedikazio eta ahalegina eskatzen duelako. Alderdi guzti horietatik informazio global
bat atera daiteke, generikoa baina gure diseinu kurrikularraren oinarriak modu
errealean finkatu ahal izateko nahikoa. Izan daiteke indibiduala (ikasle bakoitzari
buruzkoa) edo taldekoa. Garrantzitsuagoa, eta aparteko ahalegin izugarririk egin
gabe lor daitekeena, taldearen informazioa da, eta diseinuaren egitura eta estrategiak
taldearen baldintzetara egokitzea. Jakina, diseinu honek lan indibidualizatu bat es-
katuko balu, egoeraren diagnostiko eta abiapuntuko baldintzak lortzeko informa-
zioak ere indibiduala izan beharko luke.

GURASOAK

Gurasoak dira egoeraren beste elementu bat, ikaskuntzan eta, oro har, eskola-
prozesuaren dinamika osoan eragin nabarmena duena. Fox-ek * aurkezten duen ikas-
kuntza-ereduan, oso garbi postulatzen da «giro soziofamiliarrak» ikasketa-proze-
suan daukan eragin funtsezkoa («aldagai kritikoetako bat» da bera). Foxen tesia da
ikaskuntza fundamentu egoki bat dagoen (hau da, aurreko baldintza bezala onartzen
denean umeak prozesuan interesa eta partaidetza izatea eta ikaskuntzaren prozesua
eta edukiak behar bezala baloratzen duen giro soziofamiliar bat edukitzea) eta es-

3 Fox, D.: «Bstudio del proceso de aprendizaje: un modelo para la identificacién de las variables
criticas». Rev. de Educacion, 212, MEC, Madrid, 1971, 45-52. or.
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kolak hori uzten, errazten edo bizkortzen duen guztietan ematen dela (eta honekin
irakaslearen dozentzia-gaitasuna aipatzen da hemen). Hiru aldagai kritikoak (ikasle-
familia-irakaslea) batera ematen direnean bakarrik izaten da posible ikaskuntza.

Jaso beharreko datuak

Nik uste, dut 6-11 urte bitarteko neska-mutikoei buruz ari garenez, bi mota haue-
tako datuak interesatzen zaizkigula beren familietatik:

— beren ezaugarritzat duten hezkuntzazko eredua;

— beren jarrera eskolako ikaskizunen aurrean eta, oro har, eskolak eta irakas-
leek ordezkatzen duten guztiaren aurrean.

— seme-alabaren eskolako lanetan eta eskura dauden eskolako ihardueretan du-
ten inplikazio-mota.

Lankide izango ditugun familia guztien arteko hezkuntza-eredu komuna eza-
gutzea (hala ezartzeko modurik dagoenean, hau da, eredu orokor bat dagoenean)
garrantzitsua da kontraesanean dauden egoerak ez sortzeko edo, gutxienez, kontrako
egoera horiek ikasleen portaeran sortzen duten eragina ulertu ahal izateko.

Lodini-k * dimentsio dikotomikoei buruzko datuak jasotzea proposatzen du, adi-
bidez:

— haizukortasun edo permisibitatea / autoritarismoa;
— gestio zentralizatua / gestio partizipatiboa erabakietan;
— finkotasuna / txandaketa roletan eta eginkizunetan.

Eskolari buruz daukaten jarrera jasotzen duten datuak ere egoera familiarrari bu-
ruzko datu interesgarri eta baliagarriak izan daitezke. Gogora dezagun honi buruz ezen
zerbaiti buruzko jarrera eratzen duten osagaiak hauek direla, zerbait hori ezagutzea
(osagai kognoszitiboa), zerbait horrek pizten dizkigun sentimendu eta emozioak (osa-
gai sentimentala) eta harenganako mantentzen dugun jokabidea (erreakzio-osagaia) .
Gure kasura aplikatuz, horrek esan nahi du jarrera hori identifikatzeak, eta batez ere
ulertzeak, zera suposatzen duela, alegia gure gain hartu behar ditugula gurasoek es-
kolari buruz duten ideia hori (eta ideia horretan sartzen da, berebat, guraso bezala
eskolan duten egitekoari buruz daukaten pentsamoldea ere, nolabait ere berena duten
zerbait bezala bizitzen baldin badute ala ez), beren seme-alabek eskolan bizi izandako
esperientziek eta lortutako emaitzek beraiengan sortu dituzten sentimenduak (gauza
jakina da bakoitzak bere esperientziaren arabera bizi izaten duela festa, eta arrakasta
duten umeen gurasoek gustorago egoten direla eta laguntzeko prest, zailtasunak dituzte
umeen gurasoak, berriz, laguntza bezala bizi beharrean zailtasun bat gehiago bezala
hartzen dituztela gauza horiek, pertsekuzio moduan zenbaitetan) eta baita norberaren
jokabide objektiboa ere, alegia gaur egun eskolarekin mantentzen dituzten harremanak.

4 LopmNy, E.: Op. cit., 104. or.
> KRECH, D.; CRUTCHFIELD, R.S.; BALLACHEY, E.L.: Psicologia social. Biblioteca Nueva, Madrid,
1965, 153. or.
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Aurreko bi pauta horiekin lotuta, beste hirugarren bat dago, azkenean beste
haien ondorio bat besterik ez dena: programazioaren bitartez eskola eta familiaren
arteko lankidetza egiteko dauden aukera eta moduak, honela bihurtzen baita erlazio
horren bitartekari. Aukera horien funtzioan eta joera bezala beti aukera horiek za-
baltzera joateko asmoa hartuz, pentsatuko da programazioa era batera ala bestera: -
ahal den neurrian gurasoei toki bat emanez hala eskola barruko nola kanpoko ihar-
dueretan parte har dezaten, bai planaren diseinuan eta lanketan eta bai ondorengo
garapen eta ebaluazioan, bai aldizkako bilerak eginez eta bai elkarrekin egindako
lan-saio eta kanpora egindako irtenaldien bitartez, edota beste edozein lotura-bi-
deren bitartez. Hori bai, errealistak izanez eta kasu bakoitzean edo egoera bakoi-
tzean egin daitekeenean oinarrituz, baina aldi berean beti konprometituta sentituz
inguruarekin irekia den eskola bat eta eskolaren eta familiaren arteko lankidetzako
giro bat egiteko postulatuarekin.

Erlazio horren izaera bilaterala seinalatu behar da hemen, eta beraz, horri buruz
dagoen gaurko egoeraren jatorri bilaterala. Ez da nahikoa gurasoek beren seme-
alaben hezkuntzaz ez direla arduratzen esatea, irakasleekin hitz egitera inoiz ez di-
rela etortzen edo protestatzera bakarrik etortzen direla esatea. Hori, zalantzarik
gabe, elkarrengandik urrun pasatako urte askoren ondorioa da, eta eskolak ere ze-
rikusi handia izan du horretan. Gaur oraindik ere askotan nagusitzen da irakasleen
artean familien deskalifikazio hori eta aintzakotzat ez hartu edo formulismo hutsean
geratu egiten zaie (estatutuen arabera bildu beharra dagoelako bildu, baina beren
gestioei eduki guztia kenduz edo benetako eragin-ahalmen didaktikorik gabe utziz).
Argi dago, ordea, ez testuinguru tekniko-judiziarioak (irakasleak gurasoen boron-
datearekin edo galdakizunekin ados ez egotea, hauek arazo horretan teknikariak ez
direla edo planteamenduetan kontserbadoreak direla esaten dutelako), eta ezta tes-
tuinguru burokratiko-legalistak ere (norberak eskubidezkoa duen horretan bakarrik
oinarritutako harreman zurrun batzuen testuingurua) ezer gutxi lagunduko dutela
hezkuntzako proiektu bital (bizitzarakoa) eta integratu batean elkarlotura, elkarren-
ganako apoio eta lankidetzazko sareak ezartzen.

ESKOLA

Egoerak definitzen duen hurrengo dimentsioa eskola bera da. Eskola-egoeraren
azterketa batek emango liguke beharbada (seguruena bera izango da hori lortzeko
bide bakarra edo bakartxoenetako bat) berez eskola barruan dinamika aberats, ira-
dokor, dialektiko eta baita gatazkatsua ere izan beharko lukeenari mugak jartzen
dizkion burokratizismo eta funtzionarialismo gero eta handiago hori gainditzeko
modua.

Jaso beharreko datuak

Esaten da badagoela laborategiko material bat inork erabiltzen ez duena eta urtetan
eta urtetan kajetan sartuta eta hautsa hartzen egoten dena. Ezagutzen dut ikastetxe bat
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telebistako zirkuitu itxi bat zeukana gela bakoitzean monitore batekin eta orduak ema-
teko bakarrik erabiltzen zena. Zenbat irakasle ez ote den izango antzerkiari buruz edo
perretxikoei buruz hitz egiteko gauza litzatekeena, edo herrialderen bat oso ondo eza-
gutzen duena, edo bere hobbie, bere esperientzia, ezagupen, abilezia tekniko,
etab.engatik kurrikulua hobetzeko eta erakargarriagoa egiteko oso baliagarria izango
litzatekeena? Hala ere bakoitza bere gelan sartuta egoten dira, beren gaitasun eta tre-
betasunak ez dira ezagutzen eta, beraz, beren ekarpena funtzionario bezala tokatzen
zaien alderdi hori betetzera bakarrik mugatzen da.

Eskolaren baliabideak, beren kantitatea eta aniztasuna ezagutzea funtsezko urra-
tsa izaten da kurrikuluaren garapena razionalizatzeko eta bere eraginkortasuna ho-
betzeko, batez ere «garapeneko» premia bezala izendatu izan ditugun horiei da-
gokienez.

Badaude alderdi batzuk programazioaren bultzatzaile eta/edo argitzaile izan dai-
tezkeenak berau praktikan jartzeko orduan:

— erabilgarri dagoen irakaslegoa;

— espazioak;

— baliabide material eta teknikoak;

— hezkuntza-eredua;

— bertan dagoen harremanen arteko dinamika;
— egin bidean dauden berrikuntza didaktikoak.

Orain bertan, ikastetxeetan dagoen irakasleen eta pertsonal ez-irakaslearen ko-
purua ez da maniobra-aukera handia eskaintzen duen alderdi bat. Dena dela, ari dira
azaltzen dela gurasoek edo dela bertako entitateek kontratatutako figura batzuk, edo
baita Administrazioak berak ikastetxeari adskribatutakoak ere programa bereziak
egikaritzeko asmoarekin (ordenadore, integrazio, esperimentazio, berrikuntza, etab.
egitekoak). Baliabide osagarri horiek modu marjinalean eta ez oso ondo funtzio-
natzen gera ez daitezen, programazio on batek kontuan izan behar du bere presen-
tziak zer formazio-aukera berri sortzen dituen eta aukera horiek nola izan daitez-
keen bere barruan integratuak.

Sar ditzagun hemen ikastetxearen plantillako parte osatzen duten irakasle zen-
baiten trebetasun bereziei buruz esan ditugunak, bai baliabide teknikoen erabileran
eta bai materialak egiteko izaten dituztenak (argazki, pelikula, etab.) edo ikastetxeak
planteatutako hezkuntza-estrategien barruan oso ondo erabiltzeko modukoak izan
daitezkeen beste edozein motatakoak ere.

Espazioak eta baliabide material eta teknikoak hobeto erabiltzeko ikuspegiarekin
kontabilizatu eta aztertu behar dira, rutinatik eta esklerosi funtzionaletik saihesteko
moduan anizkoiztuz. Horien infraerabilera kentzea lortuko da horrela, eta espazioak
eta urtetik urtera aldatuz doazen baliabideak maneiatzeko modu berriak eta berri-
tzaileak bilatzera joko da, ikasle eta irakasleengan esperientzia-mota berriak sortzen
dituzten eta estrategia didaktiko eta antolamendu-era aberatsagoak ekarriko dituzten
moduak bilatzera.

Urte batean klase itxia izandakoa, hurrengoan izan daiteke gela balioanitza edo arlo
batean espezializatutako ikasgela ere; klaseko talde zurruna pasa daiteke, egin beha-
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rreko eginkizuna zein den kontu, oso modu desberdinean eratutako talde klasearteko
.izatera; urte batean testuaren bitartez irakatsi zena, hurrengoan bideo bitartez edo az-
gazkiekin eman daiteke, irtenaldien ordez egin daiteke liburutegian ikerketaren bat,
etab.

Proiektu kurrikular bat ez da bideragarria izango erabilgarri dauden baliabide
pertsonal eta material guztien benetako maila erabiltzen ez baldin badu, eta, aldiz,
baliabide asko izanagatik ere, horiek ez dira didaktikoki funtzionalak izango, garatu
beharreko proiektu didaktikoetan erabat integratzen ez baldin badira.

Ikastetxean dagoen harremanei buruzko dinamika da garapen kurrikularrean
kontuan izan beharreko beste berrikuspen-faktore bat. Proiektu diziplinarteko bat
erraz gera daiteke intuizio-azalpen huts batean, talde-laneko azpiegiturarik eta es-
perientziarik ez baldin badago.

Alferrikakoa da irtenaldiak programatzea, gero zuzendaritzak edo gainerako la-
gunek irtenaldi horiek erokeria moduan «irakurri» behar baldin badituzte, edo ikas-
tetxeko arauen kontrako edo bere agintaritzaren kontrako eraso bat bezala.

Lehen hezkuntza-eredu familiarra kontuan hartu behar zela esaten genuen be-
zala, hemen ere gauza bera esan behar dugu.

Benetako gogoeta-ahalegin bat egin behar da ikastetxean nagusi dagoen hez-
kuntza-eredua azaleratzeko. Zein helburu dira nagusi, laneko eta harremanetako
zein forma bultzatu nahi dira, zein eredu didaktiko, etab. Eta hona ere ekar daitezke
lehen eredu familiarrari buruz seinalatu ditugun dikotomia guztiak.

Azkenik, interesgarria izango da ikastetxearen barruan egiten ari diren berri-
kuntzak identifikatzea. Benetan harrigarria da, baina askotan irakasle batek ez du
jakiten bere aldameneko lagunak zer eta nola lan egiten duen. Hori aldatzea egongo
litzateke ikastetxe bakoitzaren mailan, eta baita zona bakoitzaren mailan ere, eza-
gutuko balira zein diren funtzionatzen ari diren berrikuntzak eta zein emaitza eman
dituzten orain arte. Seguru nago horrekin lortuko litzatekeela beste irakasle batzuk
ere berrikuntzaren dinamikan sartzea eta, azkenean, hauek programazio osoa «ku-
tsatzen» bukatuko lukete ikastetxearen mailan. Baina, dena dela, ikasturte baten ga-
rapena planifikatzeko edo programazio espezifikoagoak egiteko orduan, ikastetxean
berrikuntza-bide jakin batzuk badaudela jakiteak asko laguntzen du Programaren
garapenean de facto sartu ahal izateko eta programazio orokorraren barruan oraindik
ere toki handiagoa emateko, ahal den neurrian. Esan izan da berrikuntzarako oz-
toporik handienetako bat indiferentzia instituzionala izaten dela, horrek azkenean
gauza pribatu, hautazko eta irakasle baten jarrerazko zerbait izatera eramaten baitu,
eta horrek ekartzen du berrikuntza guztia irakasle horren lanean hasi eta bukatzea,
subjektuen garapenerako marjinal hutsa eta anekdotiko soila izango den zerbait be-
zala geratuz.

Alderdi guzti hauek berrikusi ondoren, ikuspegi nahiko zehatza izango genuke
dinamika instituzionala nola dagoen jakiteko eta programazioaren garapenean eman
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behar diren hurrengo urratsetan nola kontuan izan beharko diren jakiteko; horrekin
lortuko da bere premiei erantzun eta eskura dauden baliabideen funtzionamendua
eta eraginkortasuna hobetzeko izan daitezen.

Bestalde, azpimarratu behar da, gainera, eskolaren azterketari esker izugarrizko
garrantzia duten beste alderdi askoz konturatuko garela:

— azterketa horretatik aterako dira zenbait datu ikastetxearen hezkuntza-eredu
bezala publikoki azaltzen denaren atzetik zein kurrikulu ezkutuko, paralelo
edo baita kontrasteko ere dagoen jakiteko pistak emango dizkigutenak;

— azterketa horretan inplizituki egoten den arren, komeniko litzateke esplizituki
eta aitortuz ere gogoeta bat egitea, eskolaren errealitatea eta gu zer garen, zer
daukagun eta nola funtzionatzen dugun gai hartuta. Ikasturte-hasierako auto-
kritika eraikitzaileak egiten hasteko une egokia da, gero diferentziak kon-
pontzeko ekintza-plan bihurtzen baitira kritika horiek besterik gabe.

INGURUGIROA

Azkenik eta kurrikulua ingurua onartzeko irekita dagoen zerbait dela pentsa-
tzeak ematen duen ikuspegiarekin, egoeraren azterketak ingurunearen baliabide eta
ahalbideak hartu behar ditu kontuan.

Kapitulu guztietan aritu gara «irekitze» ideia horri buruz insistitzen, zer-nolako
garrantzia duen eskolaren buruera osatzeko orduan, «mikrokosmos-eskola isolatu»
bati uko egin eta kokatuta dagoen tokiko garapen sozialaren oinarrizko baliabide
bezala hartutako eskola batean zentratzeko.

Jaso beharreko datuak

Garapen kurrikularrari buruz jasotzea inporta den informazioa eskolaren eta lu-
rraldearen arteko lotura posibleei buruz pistak eman ditzakeena izango da, Progra-
man aurrikusitako heziketa-esperientzien garapenari eta/edo proposatutako helbu-
ruen espektro zabalari begira jarrita.

Hauen antzeko arazoak:

— zein baliabide erabiltzen du Administrazio lokalak hezkuntza-arloan?

— zein Programa espezifiko mota ari da aurrera eramaten ahalegintzen, eta bi
kasuotan ere, gure zentroa edo nire kurtsoa nola aprobetxatuko lirateke ho-
rietaz?

— zein erakunde, enpresa, kolektibo, etab.ekin kontaktatu dezakegu gure hez-
kuntza-prozesuan inplikatzeko? (gu haiengana joanez eta haiek eskolara eto-
rriz egindako bisitak programatuz, zentro edo klase mailan ikerketaren bat
egiteko laguntza bidez, etab.).
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Baina inguruan sartzen dira, berebat, forma kulturalak ere. Lodinik hala defi-
nitzen du:

«balore, ezagutza, jantzi eta bizitzeko moduen multzo bat. Bere ezaugarri bezala
komunikazio-sistema propio bat izaten du, eta zentzu komun propio bat,.hau da, egu-
neroko bizitzan giza jokabidearen gidari izaten den ezagutza-mota hori» °.

Inguruaren ezaugarri kulturalak premia bihurtzen dira eskolarentzat, batez ere
lurraldearentzat irekia dagoen eskola batentzat. Eskola-mota honek berea duen zer-
bait bezala sentitzen du inguruneko kultura, hezkuntza-komunitatearen ondare ko-
mun bezala, eta kultura horrekin izan behar duen harremana babeseko eta garape-
neko konpromisu bihurtzen da. Horregatik, programazio orok esan nahi du sintesi
bat egin behar dela Estatu guztirako aginduta dagoen kultura komun baten oina-
rrizko osagaien eta, berebat jaso beharra dagoen kultura autoktono baten artean.

Garapen kurrikularra bihurtzen da, beraz, eskola eta kultura nazionalaren (Pro-
grama) eta eskola eta kultura autoktonoen (programazioaren) arteko bitartekari. Es-
kolaren konpromisu horren operatibizazioa bertako gauzen irakaskuntzan gauzatzen
da, noski, baina bakoitzaren ikasgela eta bakoitzaren lan kurrikularra gainditu eta
bestelako lan asko ere garatuz: landa-lanak, berrikuspen bibliografikoak, bisitak,
erakusketak, muntaketak, antzerki-lanak, literatura, tokiko elkarte kulturalekiko ha-
rremanak, etab. Pentsatu behar da ezen gureak bezain formalak eta teorikoak ez
diren kurrikuluak dituzten herrialdeetan beren eskola-programazioetan sukaldaritza-
ko ikasketak ere sartzen dituztela (herriko plater tipikoak), inguruko problematika
errealari buruzko benetako ikerketak eta toki irekian egindakoak, dantza eskual-
detarren ikasketa, etab.

Kanpoko espazioak berak ere elementu asko ekar ditzake, bai edukien aldetik
eta bai esperientzi aukeren, eskuharmen didaktikoak egiteko aukeren, etab.en al-
detik. Lodini-k 7 «ingurua testuliburu bezala» ere aipatzen du.

Inguruaren eta honek programazioaren garapenarekin daukan erlazioaren zen-
tzuak balio dezake lurraldearen beste osagai batzuetara zabaltzeko moduko erre-
ferentzia orokor bezala ere. Ez da esan nahi ingurua irakaskuntzan erabiltzen ez
denik (jeneralean bai, edo behintzat gehitzen ari da irakasleek horri buruz daukaten
kontzientzia, nola inguruaren bitartez ikasteak ikasketa horiek erakargarriago, esan-
guratsuago eta iraunkorragoak egiten dituen). Kontua da inguruaren erabilera hori
egon daitekeela ikasturtearen plangintzan integratua ala, bestela, iharduera erdi-jo-
lasezko eta erdi-didaktiko bat soilik izan, noizbehinkakoa eta kurtsoaren testuin-
gurutik kanpora geratzen dena beti ere.

Batzuk opor-egun bat bezala planteatzen dute: «Hara, umeak, bihar ez dugu es-

kolarik izango museoa ikustera joango garelako, baina gaurko ikasgaia prestatu eta
etzi galdetuko dizuet».

¢ Lobm, E.: Op. cit.,*109. or.
7 Ibid., 110. or.
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Hau da, inguruarekiko harremana halabeharrezko episodio bihurtzen da, paren-
tesi bat kurtsoaren martxa normalaren erdian.

Ingurua kurrikularki erabiltzeak, programazioa dinamika didaktiko ingurugirotar
baten barruan diseinatzeak esan nahi du kontu handiz planifikatu behar dela irte-
naldi bakoitza eta zentzu instruktibo eta hezitzaile bat bilatu behar zaiola ikastur-
tearen lan «normalaren» barruan. Esan nahi du ingurugirotik hartutako edukiak eta
erreferentziak erabili behar direla nagusiki. Esan nahi du norberaren ingurua eza-
gutu egin behar dela, norberaren inguruari estima eta atxikipena izan behar zaiola,
norberaren ingurua garatu behar dela eskolako funtzio lehenetsi bezala (eskludi-
tzailea izan gabe, hala ere).

Eskolak eta eskolan erabiltzeko moduko erreferentzia eta baliabideen iturria den
inguru horri buruz esan ditugunak berdin aplika litzaieke lurraldearen eta eskola-
erakundearen beraren osagai guztiei ere. Kontua ez da irakaskuntzaren garapenean
bakarrik erabiltzea, programazioaren garapenean ere funtzionalki integratzea baizik.
Kontua ez da osagai horiek modu episodiko eta marjinalean eta ikasturtearen mar-
txan eragin aipagarri handirik sortu gabe erabiltzea, baliabide horien erabilera sis-
tematiko eta planifikatu bat planteatzea baizik.

Horrek ez du esan nahi, jakina, momentu jakin batean ustegabeko gertakizunen
bat sortzen bada (antzerki-lan bat, pelikula, erakusketa, lehiaketa, bisita edo festaren
bat, etab.), aurrikusi gabe dagoela eta, horregatik bakarrik, baliabide koiuntural be-
zala erabili behar ez denik. Halakoetan bai hautsi daiteke kurtsoaren martxa egoera
puntual horrekin kontaktuan jartzeko, baina behin bertan sartuta gaudenean, gertatu
bitarteko denboran edo bukatu eta berehala, orduan irakaslearen lehentasunezko
egitekoa izango da gertakizun horren eta horrekin bizitako esperientziaren urak ur-
teko kurrikuluaren errotara ekartzea eta formazioaren aldetik denboraldi horretako
programazioa enmarkatzen zuten asmo orokor eta/edo berezietara begira ere zentzu
bat ematea.

Eskola-orduz kanpoko iharduerak izango dira egunetik egunera garrantzi gehia-
go hartzen joango diren alderdietako bat. Tharduera horiek eskolak kontrolatu behar
dituen ala ez esatea, gai problematikoa da, eta ez da erraza horri buruz jarrera bat
hartzea. Pertsonalki, eta honera arte ekarritako argumentazioaren bideari jarraituz,
nik uste dut ezetz, neska-mutikoen beraien eta komunitateko beste agente sozialen
(kolektibo, elkarte, udal, etab.) egitekoa dela hori. Hala ere, garrantzitsua da eta
kontuan hartzekoa, berebat, askotan murriztu eta pobretu egiten dela eskaintza be-
netan, edota lehendik dagoen eskaintza hori elitista eta urria izaten dela eta, hala-
koetan, eskolak parte hartu beharko lukeela eskaintza eranitza eta heziketaren al-
detik aberatsa egiten. Ez da nahikoa umeek futbolean ibiltzeko aukera izatea, eta
inondik ere kezkagarria gertatzen da gehien joaten diren tokiak joku-makinetako
aretoak izatea. Eskolak asko egin dezake antzerkiko taldeak, lan artistiko edo tek-
nikoak (fotografia, zine, ordenadore, bilduma, etab.) bultzatzen eta gazteen elkarte-
mugimenduei laguntzen. Eta oraindik gehiago egin dezake —eta guri hemen hau
interesatzen zaigu— eskola-orduz kanpoko iharduera horiek eskolako programazio-
tik bertatik bultzatu eta nabarmentzeko modurik baldin badauka.
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Aurreko kapituluan premia nagusien identifikazioa aipatu dugun bezala, hemen
eskolako programazioaren beraren helburu izan daitezkeen premia sozialen beste
diagnostiko-iturri garrantzitsu bat daukagu.

Nolanahi ere, hala eskola-orduz kanpoko heziketa-iharduera horien posibilitatea
benetakoa baldin bada, nola eskola dagoen tokiko giro sozio-kulturala iharduera
horietan defizitarioa baldin bada ere, puntu hau garrantzitsua da programazioa egi-
teko orduan kontuan hartu eta eskola barruko eta eskola-orduz kanpoko ikaskuntzen
artean integrazio-lokarriak jarri ahal izateko, horrek «zentzu-batasun» bat emango
baitio subjektuen heziketa-prozesuari.

Honi buruz gogoratu behar da ezen gaur egungo gazteari indar formatzaile eta de-
formatzaile handiko inguru batean tokatu zaiola haztea: estatistiken arabera egunean
4 ordu emanez batezbeste telebistaren aurrean, gatazka eta desoseguzko giro sozial
batean nahitaez murgildu beharrean, drogaren, delinkuentziaren, marjinalitate sozia-
laren eta honelakoen munduarekin harremanetan jartzeko aukera eta, askotan, pre-
miarekin... Zertarako balio dezake bere eskola-prozesua liburuen erabileran bakarrik
zentratzea gero lortzen ez baldin badugu ikasle bakoitza pertsona bezala erabat eta
modu integratuan garatzeko oinarriak finkatzea?

Horregatik funtsezkoa da eskolak bere hezkuntza-iharduera ingurunearen hezi-
keta-baldintzen markoan kokatuz planteatzea, horietara egokitu eta horietan esku-
sartzeko modua eginez gainera.

«Inguruak, erakunde politiko-administratibo, kultural, eta abarren bitartez eskolari bu-
ruzko hezkuntza-eskari jakin batzuk egiten dituen bezala, eskola honek ere beste hainbeste
egin beharko du inguruarekin daukan harremanean, erakundeak bultzatuz hezkuntza-espazio
berriak sor ditzaten edo lehendik daudenak modu diferentean erabil ditzaten» 8.

Sintesia

Egoeraren azterketa honi kontuan eduki beharreko beste estimazio batzuk ere
gehitu beharko genizkioke, garatu behar dugun programazioak funtzionatzeko izan-
go duen moduari buruzko aurrikuspenei buruzkoa nagusiki.

Nola egin?:

— horri buruz guk geuk egoera ezagutzeagatik egiten ditugun hipotesietan oi-
narrituz;
— beste toki batzuetan egin izan diren antzeko beste esperientzia batzuetan oi-
narrituz;
— era honetako programazioei buruzko txostenetan oinarrituz.
Azkenean, egin behar dugun lanari buruz pixka bat egunera jartzea besterik ez
da. Irakaskuntzaren arloan irakasleak askotan kexatzen dira beti oztopo berdinetan
ari direla trabatzen, beste lankideek egindakoari gutxi begiratzen zaiolako eta az-

8 Ibid., 112. or.
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tertzen ez delako. Askotan gertatzen zaiela, esaten dute, zaharkituta geratutako proze-
suetan sartzea, edo askotan egiten dituztela okerreko planteamenduak, azkenean inefi-
kazak izango direnak, baina, aurretik egindako esperientziek gomendatutako zuzenketak
edo matizazioak garaiz sartu izan balira, hain inefikazak izango ez liratekeenak.

Horixe da puntu honi bilatu behar zaion zentzua. Benetako kezka duten medikuak
gaixotasunak tratatzeko azken prozeduren berri jakin eta beren esperientziagatik eta
beren irakurketetatik halako eta besteko botikak efikazak izan diren ala ez eta dosi
egokienak zeintzuk diren, etab. jakin behar duten bezala, irakasleok ez al genuke geure
esparru profesionalaren barruan maila bereko kezka eta jakinmina izan behar?

Informazioko eta esperientzien sakabanaketako problemak dauzkagu benetan.
Besteek egiten dutenari buruz ezer gutxi dakigu, eta batzuetan, jakinda ere ez da
oso praktikoa izaten, informe horiek asmoei buruzkoak bakarrik izaten direlako
edota teorikoegiak izaten direlako. Zaila da aurkitu diren problemak zein izan diren
esatea, nola aurre egin zaien eta zer emaitza lortu diren azaltzea. Horregatik, as-
kotan, geratzen den bide bakarra izaten da norberaren esperientziatik ikastea probak
eta errakuntzak eginez. Ez da hori bide txarra izaten, eta zenbait autorek benetako
«ikerketa» ° bezala hartzen dute hori.

Ingalaterran, ordea, berak handik idazten baitu, irakaskuntzako txosten horiek, ira-
kasleen ekipo-lana, etab. beti egoten dira. Horregatik «ikerketa» hori ez da frankoti-
ratzaile baten bakarkako lana izaten, talde batena baizik, aurretik egin izan diren an-
tzeko esperientzien berri ere izaten duen talde batena.

Horregatik komeni da beti egunera egotea, antzeko beste lan batzuen berri ema-
ten diguten aldizkariak eskura edukitzea eta, azken batean, gure programazioa erraz-
tu eta bideragarriago egiteko balio dezakeen material guztia kontsultatzea.

2. TAULA
SINTESIA. BIGARREN FASEA

Egoeraren azterketa
" Baldintzen testuingurua

Input-a

Fase barruko eragiketak

Output-a

— helburuen zerrenda ga-
rrantziaren arabera orde-
natuta (1. fasea).

— Egoeraren alderdi des-
berdinei buruzko datuak
eta informazioak.

— Ikasle, familia, erakunde
eta inguruaren egoerari
buruzko diagnostikoa.

— Proiektuaren bideragarri-
tasun-aurrikuspenei bu-
ruzko oharpena.

— Helburuen zerrenda ga-
rrantziaren arabera orde-

natuta.

— Proiektuaren  hasierako
egoeraren statu quo-aren
ezaugarriak.

— Normalean proiektuaren
bideragarritasuna baldin-
tzatzen duten alderdiak.

® STENHOUSE, L.: Op. cit.
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7

Lehentasunen ezarpena

Wulf eta Schave-k seinalatzen duten bezala, «premien ebaluazioaren emaitzek,
eraginkorrak izateko, lehentasunak ezartzea ekarri behar dute» !. Hori da fase honen
helburua.

Orain arte egindakoarekin, badaukagu programatu nahi dugun proiektu kurri-
kularraren helburu edo asmoen zerrenda, eta ezagutzen ditugu, berebat, zeintzuk
izango diren aurrera ateratzeko izango dituen baldintzak ere (posibilitate eta muga
bezala hartuz baldintza horiek). Orain geratzen zaigu bata bestearekin konektatzea,
hartu beharreko ekintza-lehentasunen testuingurua ezartzeko. Programa, egoerara
egokitzeko maila berri bat da hau, errealismo eta razionalitatezko maila, lehenta-
sunez hartu beharrekoa zer den eta, garrantzitsua izanda ere, egoera halakoa izanik,
prozesu didaktikoan eginkizun osagarri edo subsidiarioa beteko duena zer izango
den erabakiz osatu beharko dena. Berriz ere, beraz, hautsi egiten dugu Programa
Ofizialaren postulatu, exigentzia eta orientabideen aplikazio didaktiko eta automa-
tiko baten dinamika.

Nola egiten da lehentasunen ezarpena?

Helburuen eta egoeraren arteko ezadostasun maila identifikatu

Eman beharreko lehenengo urratsa da lehenengo fasean identifikatutako asmo
eta helburuen eta bigarren fasean identifikatutako subjektuen eta egoeraren bene-
tako izaeraren artean dagoen ezadostasun-maila detektatzea:

— errendimenduari buruzko helburuetan: ikasleek lortutako emaitzak erlazio-
natzen dira helburuetan aurrikusten zen errendimendu-mailarekin;

— beste hainbat egin daiteke proiektu kurrikularraren asmoetan jasotako beste
dimentsioekin ere, egoeraren osagaiekin edo identifikatutako premietako edo-
zeinekin konparatuz. Adibidez, eman dezagun asmo bezala gurasoen partai-

! WULF, K.M.; SCHAVE, B.: Op. cit., 31. or.
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detza sustatzea edo ingurua baliabide didaktiko bezala erabiltzea, etab. Hau
da, bigarren fasean deskribatutako egoeraren irakurketa bat egiten da lehe-
nengo fasean seinalatutako ikuspuntuetatik begiratuta.

Batzuetan desadostasuna kuantifikatu ahal izango da (batez ere egoeraren az-
terketak zenbakizko datuak ematen dizkigunean edo test, eskala, behaketa bidez edo
estatistikoki erabiltzeko moduko beste datu bidez egina dagoenean), beste batzue-
tan, berriz, txosten kualitatibo mailan bakarrik seinalatu ahal izango da.

Premiei lehentasun-ematea

Bigarren urratsa izango da erabakiak hartzea premia batzuei lehentasuna ema-
teko beste batzuen aurretik.

ESTRATEGIAK

Badaude hainbat lehentasun-estrategia. Tkus ditzagun batzuk:

Helburuak ordenatzea

Lehenengo fasean jarritako helburuak ordenatuz egiten den lehentasun-ematea.
Hau da, ez da kontuan hartzen zein egoeratan lan egingo den, baizik eta ekintzari
zuzenean heltzen zaio planteatutako helburuetatik abiatuz.

Argi dago didaktika deskontestualizatuko eredu klasiko bat dela, eta eredu ho-
rren barruan sartzeko modukoak dira Programa Ofizialen zuzeneko aplikazioa, tes-
tuliburuak irakaskuntza antolatzeko tresna autosufiziente gisa erabiltzea, etab.

Ez dator bat liburu honetan defendatzen ari garen bidearekin.

Defizitaren tamaina

Helburuen eta benetako egoeraren arteko erlazioan detektatutako defiziten ta-
mainan oinarrituz ezarritako lehentasunak. Honen arabera, garrantzi handiagoa
emango litzaieke hemen eta orain desadostasun (defizit) handiagoa azaltzen duten
alderdiei.

Hau ere ez da sistema guztiz egokia, gerta baitaiteke desadostasunik handienak
garrantzitsuegiak ez diren proiektuaren helburu edo asmoetan ematea.

Sistema mistoa
Egin daiteke sistema misto bat ere, bi alderdiak kontuan hartuko dituena, alde
batetik proiektuaren helburuei emandako garrantzia eta bestetik, helburuen eta be-

netako egoeraren artean dagoen desadostasun-maila.
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Helburu garrantzitsuenei buruz dagoen desadostasunaren barruan efektu bider-
katzaile bat sartzea izango litzateke kontua, eta hala, helburuaren garrantzia eta,
berarekin konparatuz, egoeraren oraingo maila elkarren artean osatzea proiektuaren
lehentasunak markatzeko orduan.

Klein-ek ? iradokitzen du lehenengo fasean ezarritako helburuen ordenari balio
numeriko bat ematea (zenbat eta garrantzi handiagoa, orduan eta balio numeriko
handiagoa), eta helburuen eta hasierako egoeraren artean dagoen desadostasuna ere
zenbakitan edo lerrunetan ematea (desadostasuna zenbat eta handiagoa, balio nu-
merikoa ere orduan eta handiagoa). Ondoren nahikoa izango litzateke helburu ba-
koitzaren balioa berari buruz dagoen desadostasunarekin biderkatzea, eta horrek
emango liguke lehentasunari buruz helburu horrek daukan balio ponderatua.

Beste hainbat proposatzen dute Wulf eta Schavek * koadrikula-sare bat egin eta
horren bidez elkarrekin erlazionatuz helburuari ematen zaion garrantzia eta bide ho-
rretatik lortutako errendimendua, edo oraingo egoera helburuarekin konparatuz.

Helburu bakoitza bere laukitxoan jarri behar da, eta emaitzak edota helburu horri
buruz oraingo egoera nola dagoen ere bai.

Lehentasunak handienetik txikiagora ezartzen dira, goiko eta ezkerreko aldetik
hasi eta beheko eta eskuineko alderaino:

Emaitzak
Bajuak Ertainak Altuak

£ Alma a b c
: (1) @ | 0
<
;0 Ertaina d e f
2 ) 3) @)
2 , .
E Bajua g h i

(3) (C)) %)

(1) lehentasunik handiena

(2) lehentasunaren bigarren maila
(3) hirugarren maila

(4) eta (5) lehentasunik txikiena

Adibidez, helburu orokorren bat (adibidez «oinarrizko dokumentazio-tekniken
erabilera egokia») aurkituko bagenu, gure ikasturtean garrantzi handia eman nahi
dioguna eta lehenengo fasean helburu nagusien artean kokatu duguna, badakigu a),
b) edo c) laukitxoetan egongo dela. Horietako zein laukitan egongo den jakiteko,
gure neska-mutikoen egoera helburu horri buruz nola dagoen aztertu behar dugu:
lehendik ondo landua dagoen alderdiren bat baldin bada eta maila onean baldin
badaude, c) laukian jarriko dugu; orain arte lortutako emaitzak erdi-mailakoak ba-

2 KLEN, S.P.: Op. cit.
3 WuLF, K.M.; SCHAVE, B.: Op. cit., 31. or.
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karrik baldin badira, b) laukian jarriko ditugu; eta, aldiz, helburu hori sartzen den
aurreneko aldia dela eta ikasleek alderdi horretan benetan gaizki lan egiten badute,
a) laukian jarriko dugu.

Kaufman-en irizpidea

Beste autore batzuk irizpide desberdinak planteatu dituzte lehentasunak ezartze-
ko orduan.

Kaufman-ek * esaten du premien lehentasunak jar daitezkeela premiaren kon-
ponketak suposatuko lukeen kostuaren (kostu ekonomiko, antolaketazko, denbo-
razko, etab.) eta ez konpontzeak ekarriko lukeen kostuaren (kasu honetan, kostu
didaktiko eta hezitzailearen) arteko erlazioan oinarrituz.

Kaufmanen irizpide honen arabera egingo bagenu bi sarrerako beste koadro bat,
honako lehentasun-eskema hori aterako genuke hortik:

Ez konpontzearen

kostua

3 Altua Ertaina Bajua
S Alwa 2) 3) (©)
o

[0}

§ Ertaina (1) 3) (5)
=

S Bajua (D ) )
g

N

(1) lehentasunik handiena

(2)eta (3) lehentasun ertaina

(4), (5) eta (6) eskuragarri dauden baliabide
eta ahalbideen araberako egikaritzapena

Adibidez, laborategi bat muntatzeak daukan kostua handia baldin bada, eta laborategirik ez
edukitzeak eta, beraz laborategiko esperientziarik ez izateak, duen kostua ertaina edo beste bide
batzuetatik konpontzeko modukoa baldin bada, orduan lehentasun ertaina izango dugu (3).

Beste irizpide batzuk
JK. Burton eta P.F. Merrill-ek *> beste irizpide posible batzuk ematen dituzte
lehentasunak ezartzeko orduan kontuan edukitzeko:

a) Premiak iraun duen denbora, pentsatuz ezen premia edo zailtasun batek den-
bora luzean iraun baldin badu, hori konpontzea ere ez dela izugarri presazkoa
izango. Egia esan, horixe da zerbait berria proiektatzeko orduan askotan egi-

4 KAURMAN, R.A.: Educational System Planning. Prentice Hall, Englewood Cliffs, 1972.
> BURTON, J.K.; MERRILL, P.F.: Op. cit.

126



b)

c)

d)

ten den planteamendua. «Umeak, esaten da, orain arte kalera atera gabe ego-
nagatik Zientzia Sozialak berdin ikasten baldin bazituzten, zertarako hasi be-
har dugu irtenaldiak antolatzen, horrek ekarriko duen endreduarekin?». Hori
ez da izaten, edo ez beti behintzat, onartzeko moduko irizpidea. Aldiz, ba-
tzuetan komeni izaten da denbora hori lehentasun-irizpide bezala onartzea,
eta orain arte gutxien landuta dauden arazo, premia eta helburuei lehenbai-
lehen heltzeko modua bilatzea.

Premia hori azaltzen duten ikasleen proportzioa. Hau bai da irizpide garran-
tzitsua, nahiz eta honek ere fiabardura batzuk behar dituen, erabiltzen den
irakaskuntza-sistema eta egoera nolakoak diren kontu.

Konpontzeko beharko litzatekeen denbora. Kaufmanek seinalatzen zuen kos-
tuaren ideiarekin oso lotua dagoena.

Erremedioaren baliagarritasuna. Kaufmanek aipatzen zuen ez konpontzea-
ren kostuarekin erlazionatuta dagoena.

3. TAULA
HIRUGARREN FASEA

Input-ak Faseko eragiketak Output-ak

— Helburuen zerrenda ga-
rrantziaren arabera orde-
natuta.

— Egoeraren azterketa mai-
la orokorrean eta, zehaz-
kiago, aurreko helburue-
kiko erlazioan.

— Proiektuaren bideragarri-
tasunari buruzko ohar-
penak.

— Helburuen balioaren eta
oraingo egoeraren desa-
dostasun-mailare n arte-
ko lotura edo batura pon-
deratua.

— Proiektuen asmo edo hel-
buruen zerrenda lehenta-
sun-maila desberdinen
arabera antolatuta.

— Proiektuaren garapena bal-
dintzatuko duten egoera-
ren ezaugarriak.
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8

Prozesuaren helburuak

Fase honetan hasten da jadanik proiektu kurrikularraren eraikuntza deitu gene-
zakeen hori.

Gauza bat argitu behar da aurrena hemen. Hemen ez goaz berriz lehenengo fase
hartara itzultzera, nahiz eta han ere helburuez hitz egiten zen. Programazio-proze-
suaren bitartez ukitu beharreko alderdien marko orokorra konfiguratzen saiatzen gi-
nen han. Horregatik hitz egiten zen premiez eta esaten zen premiaren identifika-
zioak lagundu egiten duela betetzen saiatu behar dugun gabezia zein den jakiteko.
Horrek esan nahi du ezen premiaren eskularruari buelta ematen badiogu hortxe aur-
kituko dugula premia hori asetzeko eta asmo hori betetzeko egiten diren proiektuari
edo proiektuei zentzu bat emango dien helburu orokorra edo asmoa (hau da, premia
hori neutralduko duen asmoa).

Puntu honetan, helburuak bestelako mugaketa zehatzagoa izango du, eta eduki,
iharduera eta espazio-denborazko marko zehatzagoekin lotu behar da.

Esango genuke lehenengo fasean eta ondorengoetan lerro nagusiak zehazten di-
rela, jarraitu beharreko norabide edo enfokea, eta fase honetan, bitartean, hori egi-
teko moduarekin sartuko gara, ekintzarako zein proposamen konkreturen bitartez
lan egin. Hemen ez gara hasiko zer den baliozkoa, zer egokia eta orain eta hemen
ikuspegi orokor baten alderditik zertan saiatzea merezi duen esaten, baizik eta de-
siragarri bezala zer galdatzen, eskatzen edo seinalatzen zaigun jakin ondoren ze-
hazki zer egin behar den azaltzen.

Bestalde, prozesuaren barruan interes berezia duen puntu bat da hau, aurkitzen
delako didaktikako teoriko espezialisten artean eta, berebat, irakasleen artean ere
bizi-bizirik eta bukatu gabe dagoen eztabaida baten muin-muinean.

Honen adibide gertatu berri bat aurki daiteke «OHOko irakasleen gorputzean sartzeko
probetan», bertako lehen ariketan eskatzen baitzen «proiektu kurrikular» bat egitea Ad-
ministrazioak berak emanda jartzen ziren suposamendu batzuetatik abiatuz eraiki behar
zena. Helburuen izaera, mota, zentzu, funtzio didaktiko, idazkera, proiektuango jarrera-
hartze, etab.en inguruan sortutako eztabaidak jan zituen oposizioak prestatzeko Akade-
mietan emandako hainbat eztabaida eta laneko ordu, teknikei buruzko gauzak —askotan
dibergenteak eta kontrajarriak zirenak— argitzen emandako orduak, etab.
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Izan ziren epaimahaietako kide batzuk esan zutenak ezen helburu operatiborik gabe
ez zutela programazio bezala kontsideratuko. Beste batzuk, aldiz, jakinarazten zuten
ez zutela helburu operatiborik onartuko, gainditutako zerbait zela-eta hori. Aurkez-
tutako askok galdetzen zuen zer egin, ez baitzekiten beren epaimahaiak nola nahiko
zuen programazioa egitea, egitura klasikoaren terminotan: helburu orokor-espezifiko-
operatiboak jarriz, ala nahikoa izango ote litzatekeen helburu orokorrak eta iharduerak
jartzea, ala behin iharduerak seinalatu ondoren, helburu operatiborik jarri beharko ote
litzakeen ala ez.

Ez zen batere gaizki egongo ezen, ez baitago proiektuak egiteko modu bakarrik
(modu bakarrik ez dago ez hezkuntzan eta ez arkitekturan, lan sozialetan, injinerutzan,
edo giza eginkizunen edozein arlotan), aurretik denen arteko kontsentsuren bat egin
izan balitz onartu beharreko egitura erabakitzeko, edo bestela (eta hau litzateke jo-
kabiderik zuzenena eta zientifikoena) esplizituki esan izan balitz edozein eredu hartzea
libre uzten zela ikasleak horren bitartez betetzen baldin bazuen planteatutako egoe-
rarako hezkuntza-proiektu bezala proposatzen zuena argi uzteko eginkizuna.

Hau da helburuen ideiak jaso eta erantzun behar duen arazorik funtsezkoena:
prozesu bat argitu egin behar du, «iluminatu» zer egin nahi den esplizitatuz, zer
motatako formazio-egoera sortu nahi den, zer eratako emaitzak iritsi nahi diren.
Funtsezkoena da helburuek balio dezatela egin behar dutena egiteko: hezkuntza-
prozesua kalitate eta efikazia gehiagorekin garatzeko laguntza bat izatea. Gainera-
koak helburu hori lortzeko modalitate edo teknika desberdinei buruzkoak besterik
ez dira. Norberak erabiltzen duen teknikak balio badio kargu egiteko, bere proiektua
azaltzeko, orduan, zalantzarik gabe, egokia da. Aldiz, fiabardurak sartzen eta hel-
buru-mota bati gainetik beste bat jartzen hasi (helburu orokorrak, bitartekoak, es-
pezifikoak, eginkizunak, jokabide-helmugak, xede operatiboak, etab.) eta azkenean
zer egin ez dakigula bukatzen baldin bada, hasierako ideiak helburu-eskema bu-
kaezin horretan hartu duen konkrezio-moduarekin desadostasunean edo nola erabili
ez dakigula bukatzen baldin bada, orduan eskema beharbada oso ona izango da,
halako edo bestelako autoreren araudira oso ondo egokitutakoa, baina ez du ezer-
tarako balioko, inutila izango da, ez baitu balio hezkuntza-ideia argitzeko eta besteei
komunikatzeko.

Ammons-ek ' esaten zuen hezkuntza-eskema eta irakasle gehienek helbururik
gabe lan egiten dutela. Gure artean ere —hainbat aztarna badaukagu hori suposa-
tzeko— beste horrenbeste gertatzen da. Horren arrazoia neurri handi batean zera
da, helburuaren ideiari, zer diren eta nola idazten diren, konplexutasun teoriko eta
tekniko ikaragarria eman zaiola.

Zentzu horretan asko lagunduko luke planteamendu guztiak beren jatorrizko
zentzura ekartzeko eta sinplifikatzeko ahalegin bat egiteak eta Programa orokorrak
eskola bakoitzeko baldintzetara egokitzeko eta hezkuntza-proiektuak egiteko era-
biltzeak ekar ditzakeen abantailak bilatzen saiatzea.

' AMMONS, M.: «An Empirycal Study of Progress and Products in Curriculum development». Jour.
of Educat. Research, 27 (9), 1964, 451-457. or. in EISNER, E.-W. aip.: The Art of Educational Evalua-
tion: a personal view. The Falmer Press, Lewess, East Sussex, 1985, 68. or.
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Zer eman dezakete helburuek?

1. Egin nahi dena argitzea.
2. Formazio-prozesua antolatzeko erreferentzi marko bat. Horrek inplikatuko
du:

— helburuen arabera prozesu-mota desberdin bat, edota prozesuaren arabera
helburu-mota desberdin bat;
— taxonomiak, prozesua integratzeko baliabide bezala.

Helburuen funtzio argitzailea

Helburuak ezartzeak eskatzen du egin nahi denari buruz gogoeta, arazketa eta
esplizitazioko lan bat egin behar dela.

Gogoeta eskatzen du, helburuekin lan egitea asmorik gabe egindako lan infor-
mal batekin kontrajartzen den zentzuan. Pentsa dezagun, bestalde, edozein hezkun-
tza eta edozein elkarrekintzak eragin bat izatea suposatzen duela besteen gain. Guk
zer eragin izatea lortu nahi dugun eta/edo benetan zein eragin egikaritzen ari garen
zehazten ez geratu izanak ez du esan nahi eragin hori egiten ez denik, gure kon-
tsiderazio eta kontroletik (eta baita besteen kontrol eta kritikatik ere, eragina jasaten
dutenena ere barne sartuz) ihes egiten duela baizik. Horregatik, helburuen azter-
ketak berekin eraman ohi du inplizituki arazketa bat, eta saiatzen da asmo, intentzio
eta helmuga bezala mantentzen ase beharreko premien hierarkiarentzat legitimo, bi-
deragarri eta funtzional bezala azaltzen direnak. Eta era honetan, komunikatu egiten
da, esplizitu eta publiko egiten da bai diskurtso edukatiboa eta bai planteatutako
proiektuaren oinarrian dagoen diskurtso teknikoa ere. Orduan bakarrik ikusi ahal
izango da bere osotasun hezitzailean, bata bestearen jarraiko egoera, eginkizun edo
momentu bezala ez baina eragin-unitate bat osatzen duten multzo bat bezala baizik,
asmo bat badaukan eta asmo horretara zuzentzen den multzo bezala, asmo hori le-
hendik aurrikusita ala aurrikusi gabe egon, konduktuala izan ala ez eta era batera
ala bestera deitzen dela ere.

HELBURUAK ARGITZEKO FUNTZIO HONEN DIMENTSIOAK

Fernandez Pérez-i ? jarraituz bi argitze-lan maila ezar ditzakegu («definizio-mai-
lak» izendatzen ditu berak):

Argitze-lan semantikoa

Argitze-lan semantikoa, zer lortu nahi den definitzerakoan zehaztapen substan-
tibo handiagoa ematen duena.

2 FERNANDEZ PEREZ, M.: Op. cit., 43-44. or.
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Askotan gure asmoak izendatzerakoan erabiltzen ditugun terminoen erreferen-
teak ez dira erabat argi egoten, edo kontzeptu zirriborrotsu edo polimorfoak izaten
dira interpretazioaren aldetik.

Hezkuntza-eredu batek edo proiektu jakin batek nahi baldin badu umeen «auto-
nomia» hobetu, edo gurasoen «partaidetza», subjektuen «gorputz-espresibitatea», etab.
hobetu, oso komenigarria izango da proiektu horren sustatzaileek gehiago argitu de-
zaten, termino operatibotan argituz gainera, zer ulertzen duten «autonomia», «partai-
detza» edo «gorputz-espresibitate» horiekin, ez baitira guztiontzat eta egoera guztietan
gauza berdina adierazten duten terminoak.

Argitze horrek suposatzen du zehaztu egin behar dela zein ezaugarri izan behar
dituen, gure ikuspegitik begiratuta, kualitate horien jabeak: zerk bereizten dituen
(proiektuaren asmoaren zentzutik begiratuta beti ere) «autonomo» direnak eta ez
direnak, «parte hartzen» dutenak eta ez dutenak, «gorputzez espresibo» direnak eta
ez direnak.

Proiektua diseinatzen duen irakasleak edo eskolak badakite izatez badaudela, edo
egon litezkeela, termino horien beste interpretazio batzuk ere, baina beren proiektuko
helburuetan azaltzen direnak hartzen dituzte beraiek.

Erabili behar den helburu-modalitatea edo bere espezifikotasun-maila egin nahi
den proiektu-motaren araberakoa izango da, edo enfoke edo eredu didaktiko bere-
ziaren araberakoa (hurrengo puntuan aztertuko dugu hau); beraz, termino horien
(autonomia, partaidetza, etab.) edukia etor daiteke termino jokabidezkoetan (auto-
nomo denak edo parte hartzen duenak zer egiten duen diferentea edo berezia) edo
termino jarrerazkoetan (pertsona-klase honek zer jarrera-mota bereziak izaten di-
tuen) adierazita; termino oso espezifikoetan (bere iritzia klasean behin baino gehia-
gotan azalduz, hainbat bileratara joanez) edo orokorragoetan adierazita (gertaerak
enfokatzeko estilo propio eta pertsonala azalduz, zentroko edo lagunen problemen-
gatik interesatuz) adierazita, etab.

Argitze-lan praktikoa

Argitze praktiko honek, «kualitate edo egoera hori lortzeko zer egin behar da?»
galderari erantzun behar dio, edo horri buruzko ideiak iradoki, gutxienez. Alegia,
zer egin behar den, zer urrats eman behar den edo zer ikaskuntza norbereganatu
behar den «autonomo», «partehartzaile» edo «gorputzez espresibo» izatera iristeko.

Helburua semantikoki zehazteko zenbat eta gauzago izan, orduan eta argiago
ikusiko da zer lortu nahi den, eta errazagoa izango da, beraz, hori lortzeko zer lan
didaktiko mota egitea komeni den jakitea.

Argitze honen bitartez, ikusabartzen da gutxi gorabehera zein izango den bul-
tzatu nahi den irakaskuntza-estiloa. Lehen esaten genuen asmo bakar bati buruz
interpretazio desberdinak egin daitezkeela eta komeni dela, horregatik, proiektuan
onartzen zena zein zen argitzea; beste hainbeste esan daiteke helburua lortzeko au-
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keratu behar den eskuhartze-alderdiari buruz ere. Egia esan, modu asko daude es-
kolak autonomia, partaidetza eta gorputz-espresibitatea garatzen saitzeko. Horien
artetik gure eskola edo gelako egoerarentzat egokiena iruditzen zaiguna aukeratzea
da kontua.

Azkenean, proiektuaren helburuak zehaztea zer egin nahi den aitortzea da, har-
tutako erabakiak zein izan diren deklaratzea. Urrats honen garrantzia garbi azaltzen
da berriz ere heltzen badiogu lehen, bigarren kapituluan, aipatutako kurrikuluaren pu-
blikotasunaren baldintza horri. Hain zuzen, gure proiektu hori honela jartzen da, onar-
tutako aukerak eta hartutako erabakiak publikoki aitortuz, bere legitimitate semantikoa
(komunki onartutako erabakiak benetan onartzen al dituen ala gaitzinterpretatu egiten
dituen), bere kongruentzia (aurretik ezarritako lehentasunak eta lerro nagusiak —le-
henengo, bigarren eta hirugarren fasea— benetan jasotzen al diren eta nola), bere ra-
zionalitate teknikoa (helburuak lortzen saiatzeko modua egokia iruditzen al zaigun ala
ez) egiaztatzeko interesatuta dauden guztiek errebisatzeko moduan.

Erraz ikusten da eskola egiteko estilo honek aise baztertuko lituzkeela oskuran-
tismo didaktikoaren eskutik sortutako suspikazia edo kritika ireki asko, hain zuzen
esaten dutenak ikasgela alor ukiezina dela, komunitateko beste kideek ezagutzen ez
dutena eta ezertan eskuhartzeko aterik irekitzen ez duena. Hau da, ikasgela «ireki»
eta «aitortu» baten guztiz kontrako zerbait (kontuz, aitortu honekin ez dugu aitor-
tzarekin eta konfesional izatearekin, edozein eduki edo militantziapeko konfesio-
naltasunarekin, zerikusirik daukan ezer adierazi nahi, hain zuzen horren kontura
ezarri izan baitira gauzak pentsatzeko eta egiteko sentiera komuna zenetik dezente
urrunduta dauden interpretazioak eta prozesuak).

Helburuak erreferentzi marko bezala

Formazio-prozesua antolatzeko erreferentzi marko bat ere osatzen dute helbu-
ruek. Hainbat zentzu desberdinetan gainera:

a) Prozesu-diseinu deberdinak sortzeko aukera emanez.
b) Formazio-eskuharmeneko eremuen integrazio eta desberdintasuna ahalbidetuz.

DISEINU DESBERDINAK

Mota desberdinetako formazio-prozesuak daude hautatutako helburuak zeintzuk
diren kontu. Eta hori bera adieraz daiteke alderantziz ere: prozesu-mota desberdinek
helburu-formulazio desberdina eskatzen dute.

Zentzu horretan, hasteko desberdinketa bat ezar daiteke honako bi formazio-
prozesu mota hauen artean:

— bukatutako prozesuak (ended process); honen ezaugarriak bai algoritmiza-
zioa eta bai helburu jokabidezkoak izaten dira;

— prozesu irekiak (non-ended process), honen ezaugarriak izaten dira bai hel-
mugen definizio falta, eta bai helburu esperientzial eta espresiboen inguruan
antolatuta egotea.
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Irakaskuntza-eredu teknologikoan oinarrituagoak daudenak izaten dira prozesu
bukatuak. Hauetan elkarrekin juntatzen dira aurretik erabakita dagoen erabat hel-
buru jakin bat lortzera bideratuta dauden elementu eta fase sail bat.

Garapen kurrikularreko ereduen barruan eredu razionalak izaten dira prozesua-
ren une eta iharduera desberdinek azken puntu edo helmugari buruz izaten duten
dependentzia funtzionalaren postulatuan oinarritzen direnak: helmuga hori lortzeko
antolatzen da guztia. Horregatik diseinuan helburuak lantzen eta erabakitzen dira
lehendabizi, eta horien arabera antolatzen dira ondoren gainerako beste elementu
guztiak (eduki, iharduera, erlazio-modu, ebaluazio, etab.).

Bukatutako prozesuaren barruan, bi modalitate aurki genitzake helmuga edo
xede baterantz bideratze horren egiturak berak hartzen duen zurruntasun-maila (ira-
kaskuntzako eredu algoritmizatuak) eta helmugaren espezifikotasun- eta matizazio-
galdakizunak (irakaskuntzako eredu jokabidezkoak) nolakoak diren kontu.

Beren aldetik, eredu irekiak irekiak izaten dira bai diseinuan azaltzen direlako
helmuga zehaztugabe, holistiko eta globalak (adibidez zenbait ikasketa artistiko, hu-
manistiko, ikerketazko, garapen motorezko, etab.ek berezkoak izaten dituenak) eta
bai diseinuan helburu esperientzialak aukeratu direlako, hedapenezkoak edo pro-
zesuan zentratutakoak.

Prozesu ireki baten eta prozesu itxi edo bukatu baten arteko desberdintasuna
garbi dago eta ez dago hortan insistitu beharrik. Helburuei buruzko eztabaidaren
barruan badaude korronte klasiko batzuk (Tyler, Popham, Mager, Briggs) zeintzuen
arabera prozesuaren bukaerak exigentzi kategoria hartzen baitu. Esaten dute azken
helburu eta helburu ondo zehaztutakorik gabe prozesu hori «zentzurik» gabe ge-
ratzen dela, desorientatua geratzen dela, irakasleak ez bailuke jakingo nora iritsi eta,
beraz, ez bailuke jakingo, ezta ere, azkenean iritsita dagoen ala ez eta nola.

Argumentazioaren beste aldean, prozesu irekien defendatzaileek * esaten dute
irakaskuntza bariable anitzeko konglomeratu bat dela, bere garapena funtsean di-
namikoa dela, bere aberastasun hezitzailerik handiena hain zuzen hori dela, bere
garapenean bata bestearen atzetik gertatzen diren gertakizun esperientzialen aniz-
tasuna eta aldakortasuna, eta aurrez nora iritsi behar den doi-doi zehazteak ukatu
egiten duela beste lorpen batzuk egikaritzeko bidea, prozesu guztia ildo batetik bi-
deratzen duela zurrunki eta, azkenean, pobretu egiten duela.

Planteamendu batzuen eta besteen artean borroka handia eta aurrez aurreko kon-
traposizioa, jarrera baten ala bestearen aldeko militantzia izan den arren, urak ari
dira bere bidera etortzen, ikusten ari gara zer ematen duen modalitate batek eta zer
ekartzen duen besteak, zein suposamendutan iza daitekeen hobe prozesua ixtea eta
beste zein kasutan izaten den hobe prozesua irekia uztea. Zentzu horretan Eisner,
Popham, Sullivan eta Tyler-ek bakoitzak bere planteamenduaren bukaeran * era-
maten ari diren eztabaida lasaiak ederki erakusten du azkenean beren enfokeak kon-

3 GIMENO, J.: Pedagogia por objetivos. La obsesion por la eficacia. Morata, Madrid, 1982; STEN-
HOUSE, L.: Op. cit.; EISNER, EEW.: Op. cit., etab.

4 Tkus POPHAM, J. (koord.): Los objetivos de la enseiianza. Paidés, Buenos Aires, 1972, edo beste
berriagoa den EISNER, E.W.rena: Op. cit.
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trajarrita egonagatik ere ez direla eskluditzaileak, eta biak ere beharrezkoat ikusten
direla xedetzat hartutako ikerketa-gaiarekin eta lortu nahi diren helburuen markoa-
rekin gero eta doituagoak dauden proiektu didaktikoak behar bezala garatzeko.

Lan honi dagokionez, irakaslegoarentzat probetxuzkoa izango da bi enfokeak
sakonetik ezagutu eta bat ala beste maneiatzea egoera desberdinek hala exigitzen
duten neurrian. Sakoneko tratamendu bat eskaintzea liburu honen ahalmenetatik
kanpora geratzen denez, horretan interesatuta daudenak merkatuan dauden hainbat
obra espezializatu ikus ditzatela gomendatzen diet. Nire aldetik, zentzu praktiko ba-
tekin enfoke horietako bakoitzaren funtsezko elementuak jatorki eta laburki azal-
tzera bakarrik mugatuko naiz.

Prozesu bukatuak eta helburu operatiboak

Irakaskuntzako prozesu bukatuak eredu teknologikoetan® oinarrituz egiten den
irakaskuntza horren konfigurazioaren parte osatzen dute.

Teknologikoaren ideia gakoa «zerbaiten gain esku hartzea» izaten da. Eredu tek-
nologikoek ez dute zerbaiten esplikazio, deskripzio, ulermena bilatu eta ezagutzaren
hobetze huts batean geratu nahi izaten («...ren ereduek» hori egingo bailukete), bai-
zik eta zerbait hori ezagutzen saiatzen dira horren gain efikazkiago esku hartu ahal
izateko («...rako ereduak»). Bruner-ek seinalatzen zuen, hezkuntzan, ez zaigula in-
teresatzen subjektuek nola ikasten duten jakitea prozesu hori sakonkiago ezagutzeko
(horixe egingo bailukete eredu esplikatibo, kontzeptual, razionalek), ezagutza ho-
rretatik abiatuz, baizik, esku hartu ahal izan dezagun horren ikaskuntzan eragin-
kortasun-garantia handiagoekin (eredu teknologikoak: «...rako ereduak»). Ezagutza
teknologikoa eskuharmenean bukatu behar duen ezagutza bat da.

Eskuharmen hori ondorengo postulatu hauen gain egiten da:

EFIKAZIA ETA/EDO RAZIONALITATEAREN IDEIA

Prozesu jakin bat garatzeko, hain zuzen ere, iharduera batek (gure kasuan, ira-
kaskuntzak) denbora, esfortzu eta balibideen errentagarritasunik handienarekin fun-

5 «Ereduaren» kontzeptuak «errepresentazio sinplifikatua» esan nahi du funtsean. «Irakaskuntza-
ereduaz» hitz egiterakoan, asmoa ez da imitatzea merezi duen ereduzko irakaskuntza bati buruz hitz
egitea, baizik eta jarrera teoriko jakin batetik begiratuta gero bere inguruan irakaskuntzaren gainerako
osagaiak artikulatzeko ardatz nagusi bezala identifikatzen diren dimentsioen eskema sinplifikatu bat
aipatzea. Beraz, desberdinak izaten dira jarrera teoriko desberdinetatik sortzen diren irakaskuntzako
ereduak, adibidez, konduktismotik, komunikazio-teorietatik, teoria zibernetikoetatik, humanistikoetatik,
ezagutzetan zentratzen direnetatik edo enfoke soziologikoa dutenetatik sortutakoak.

Ez da esan nahi jarrera hauetako bakoitzak gauza desberdinei izen berdinekin deitzen dienik, baizik
eta «irakaskuntza» errealitatean identifikatu ditzakegun datu, jokabide, alderdi, etab.en barruan, jarrera
teoriko horietako bakoitzak alderdi batzuk gailentzen dituela nabarmenen eta substantiboenen artean,
eta bigarren maila subsidiarioagoan uzten dituela beste batzuk. Gero alderdi garrantzitsuen horien in-
guruan artikulatzen ditu irakaskuntzaren gainerako osagaiak eredu bakoitzaren barruan. Laburtuz, ira-

135



tzionatzeko eta proposatutako helburu-kopururik ahalik eta handienari erantzun die-
zaiola lortu ahal izateko beharrezkoa den efikaziarekin gidatuz garatzeko dagoen
premia hartzen da oinarri bezala.

Beraz, prozesu asistematiko eta desantolatu baten edo bere parteak guztiz gu-
rutzelarkatuta ez dauzkan baten kontrako prozesua da.

PRODUKTUAREN DEFINIZIOAREN IDEIA

Helburu eta xede edukatibo-didaktikoek ohiki izaten duten zehazgabetasun eta
baporositatearen aurrean eredu teknologikoak eskatzen du argi eta garbi zehaztea
iritsi nahi den helmuga zein den, eta helmuga hori zein baldintzatan lortu behar
den. Hemen hartzen du bere zentzurik osoena helburuen operatibizazio-prozesuak,
eta helburu horiek jokabide konkretu eta behagarri egiteraino iristen da.

PROZESUAREN DISEINUAREN IDEIA

Lortu beharreko produktua zein den eta erabili beharreko razionalitate-irizpideak
zein diren jakinik, produktu horretara modurik zuzen eta seguruenean eramango
gaituzten ekintzen prozesua diseinatzen da. Eman behar diren urratsak eta faseak
ez dira nolanahi eta irten ahala ematen, egitura baten arabera baizik, ordena edo
sekuentzia bati jarraituz. Horregatik, eredu teknologikoak irakaskuntzaren barruan
funtsezko bezala nabarmentzen dituen alderdietako bi dira faseen identifikazioa eta
ordenazioa.

EBALUAZIOAREN IDEIA ETA FEEDBACK EDO BERRELIKADURA

Eredu teknologikoaren gainerako ezein postulatu ez litzateke funtzionala izango
ebaluazioa egin eta hortik prozesu guztiarentzat ateratzen diren ondorioak aterako
ez balira (feedback).

Eredu teknologikoak eskatzen du:

— prozesua ebaluatzea: jarraitutako prozesua eta ezarritako errentagarritasun,
razionalitate, satisfakzio, sekuentzia, eta abarretako baldintzekin bat datorren
ala ez egiaztatzeko.

— produktua ebaluatzea: proposatutako helmuga lortu den ala ez eta nola lortu
den egiaztatzeko (aurrikusitako produktu edo lorpenaren eta benetako pro-
duktu edo lorpenaren arteko berdintasun-desberdintasun maila).

kaskuntza-eredu bakoitza besteen desberdina izaten da honako alderdi hauetan: euskarritzat izaten duen
planteamendu teorikoan, irakaskuntza identifikatzen duten osagaien izaeran, osagai horiei ematen dien
garrantzian eta beren artean ezartzen duen erlazioen dinamikan.

«Eredu» eta «eredu didaktikoaren» kontzeptua gehiago argitu nahi baldin bada, ikus ESCUDERO,
J.M.: Modelos diddcticos. Oikos-Tau, Bartzelona, 1981, 9-17. or.
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ARAU, ERREGELA EDO AGINDUAREN IDEIA

Oso zentzu zabalean hartu behar dira kontzeptu hauek: arau edo erregelak dira
eredu «praktiko» baten ezaugarriak diren kontsiderazio, proposamen, orientabide,
Horren ideia orokorra, oso zentzu sinplifikatuan, honela eskematizatu dezakegu:

©)
(A) > (B)

Hau da, (A)n aurkitzen bagara (abiapuntua, sarrerako jokabidea, oraingo egoera,
etab.) eta (B)ra iritsi nahi baldin badugu (hezkuntza-helburuak, produktu, helmuga,
norbereganatu beharreko ikaskizun, etab.) (C) egin beharko da (metodoa, erabili
beharreko baliabide, ihardueren (C) planteamendu orokorra, etab.). Zentzu horretan
esaten dugu arau edo agindu teknologiko bat dela (C).
etab. guztiak. Edozein modutara, orientabideak dira errezeta baino gehiago.

Azken helburuen inguruan egituratzen den diseinu kurrikular bukatuaren ere-
duan erabiltzen dira suposamendu guzti hauek. Hori izan zen, gainera, korronte ku-
rrikularrarekin lehenengo hasi zirenen jarrera teoriko-operatiboa ere. Hala, Bobbit-
en ¢ ideian, bera hartzen baita korronte kurrikularraren aita bezala, kurrikulua
egiteak esan nahi zuen gizakiak bizitzan modu egokian integratzeko behar dituen
trebetasun, aztura, irizpen eta ezagutza-moduak identifikatzea. Dimentsio horiek
izango dira kurrikuluaren helburuak. Hau ez da, ikuspegi horretatik begiratuta, ikas-
leek delako helburu horiek lortzeko egin behar dituzten esperientzia guztiak bes-
terik. Eredu teknologikora itzuliz horrek esan nahi du:

— bizitza kontuz ikertu behar dela trebetasun, aztura, etab. lortuz ase behar di-
ren premiak zeintzuk diren identifikatzeko (produktuaren definizioa);

— trebetasun, aztura, etab. horiek ekintza-unitate espezifikoetan operatibizatzea eta
unitate horiek eskola-esperientzia bezala antolatzea (prozesuaren diseinua);

— esperientzia horiek ikasleei pasaraztea edota haiei nola eman behar zaizkien
seinalatzea (normatibitatea);

— lortutako emaitzak egiaztatu eta horietatik ondorioak ateratzea (ebaluazioa).

Eman beharreko urratsak sinpleak dira. Gogora dezagun orain arte, aztertutako
diseinu kurrikularraren fase desberdinetan guk egin duguna izan dela premiak asmo
orokor (goal terminologia ingelesean) bihurtzea. Lehen seinalatu genuen asmo ho-
riek erreferentzi marko orokor izango genituela, eta gero hortik alderdi zehatzago
batzuk, helburuak, ateratzeko erabiliko genuela.

Azken helburuen 7 kasuan helburu horiek zehazten, espezifikatzen eta erabaki-
tzen dute zein izan behar duten emaitzak. Jeneralean hedapen gutxiko emaitza es-
pezifikoak eman ohi dituzte, irakaskuntza-prozesuaren ondorioz ikaslearengan zer

¢ BOBBIT, F.: The Curriculum. Houghton Mifflin, Boston, 1918, 42. or.

7 Kontuan izan behar da ezen bibliografia didaktikoan erabiltzen diren terminologia eta deiturak ez
direla batere uniformeak. Autore bakoitzak sartzen ditu bere aldaketa pertsonalak helburu-mota bakoi-
tzari ematen dizkion izenetan.
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Jokabide edo trebetasun ikusi beharko den deskribatuz. Zentzu horretan, zein hel-
mugatara iritsi behar den seinalatzen du helbururak. Ikasleak helmugarako seina-
latua dagoen jokabide hori bereganatzen duenean, hori bera izango da helburua lor-
tu denaren seinale: irakaskuntza-prozesua efektiboa izan baldin bada, ikaslearen
jokabidea prozesu horren bukaeran eta helburu terminala isomorfikoak izango dira.
Beraz, eragin formatzaile konbergente bat da, irakasleak egikaritu behar duena
proiektuan onartutako zehaztapen kurrikularren bitartez.

Azken helburuen inguruan dagoen literatura zabaletik (erabilitako deiturak asko
aldatzen dira, baina beharbada zabalduena helburu instruktiboak esatea izango da,
helburu esperientzialei kontrajarriz) eta, autoreen artean desadostasun batzuk ere
badauden arren, mota honetako helburuek proiektu didaktikoa garatzeko orduan bil-
du beharko dituzten ezaugarri horietako batzuk labur genitzake honela:

1. Helburu terminalek ikasleak garatu behar duen jokabidea deskribatu behar
dute zehazki, ez irakasleek garatu beharrekoa.

2. Ikasleek esperientzia instruktibo jakin bat osatu ondoren (iharduera bat edo
gehiago) zer egiteko gai izan behar duten deskribatu behar dute.

3. Helburuak identifikatu behar ditu bai jokabidea edo egin beharreko eragiketa
eta bai jokabide horren edukia. Bereizi egin behar dituzte egin beharreko
ekintza edo eginkizuna eta ekintza horren emaitza.

4. Iritsi beharreko jokabidea trebetasun (skill) zehatzen terminotan deskribatzen
da, jeneralean. Oinarrizko ideia da abiapuntutzat «premia» bakoitza hartzea,
berau identifikatu eta operatibizatzen joatea (jokabideetan itzultzen joatea)
harik eta modu ahalik eta argienean deskribatzen duen arte ikasleak zer egin
behar duen bere premia hori aseko duen helmugara iristen denean.

5. Behatzeko moduko jokabideak izan daitezela eskatzen da. Eta hori posible
ez denean, deskriba daitezela hori zuzenean ezagutu ahal izateko moduan,
gertaera ez-enpirikoak aztertzeko inferentzi prozesuetara jotzen ibili beharrik
izan gabe. Horregatik ezesten dira aditz mentalistak, emaitza konplexuak,
etab. Eredurik eboluzionatuenek, ikusiko den bezala, fiabardura garrantzi-
tsuak sartzen dituzte puntu honi buruz.

6. Jokabidea zein testuingurutan ebaluatuko den seinalatzea ere komeni dela
esaten da (ikasleak aurkituko dituen erraztasunak ala mugakizunak hura egi-
teko orduan). Eredurik zurrunenetan (adibidez Mager-en ereduan) iritsi behar
den lorpen-maila zehaztea eskatzen da gainera.

Nolanahi ere, ideia orokorra komuna da: helburuak argitu behar du zein den produktua. Argitze hau
eman daiteke orokortasun handienetik zehaztasun handienera doan continuum baten barruan. Conti-
nuum horretako bi muturren artean ezartzen diren urrats edo eskailera-mailak erabiltzailearen gusto-
kontua izaten dira.

Urrats gehiago edo gutxiagoren funtzionalitatea edo erabilgarritasuna hartutako diseinu-ereduaren
araberakoa izaten da, horrek kontuan eduki beharko baitu zein proiektu-mota daukagun (ez da berdina
_ izango eskolaurreko ume bat hezten saiatzea eta pilotuen formaziorako programa bat edo irristaketako

" ikastaro bat diseinatzea), zein subjektu-motarentzako den, etab.
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7. Nolanahi ere, helburuan seinalatutako jokabidearen egikaritza bera izaten da
ikaskuntza lortu denaren seinale nabarmena. Hori gabe, baliteke ikaskuntza
hori beharbada berdin lortu izatea, baina ezin izango da garantizatu.

8. Azkenean helbururik lortzen ez bada, ondorio bat baino gehiago atera dai-
teke: prozesua berriz errepikatu behar da jokabide hori lortzen den arte, edo
helburua aldatzen da, edo jarraitutako estrategiak aldatu behar dira edo, bes-
tela, beste eduki batzuk edo kurrikuluaren beste antolaketa bat bilatu behar
dira. Honi esaten zaio feedback edo berrelikadura teknologikoa.

9. Jeneralean (hautazko prozesu bidez indibidualizatutako zenbait eredutan sal-
bu) lortu beharreko emaitzak eta helburuak komunak izaten dira subjektu
guztientzat, eta homogenoak; ikasleek, hala ere, baliteke helburu horiek lor-
tzeko denbora-epe desberdinak behar izatea eta baita prozesu desberdinduak
egin behar izatea ere.

Ondoren, azken helburuen bi idazketa-eredu desberdin aztertuko ditugu: bata
zurrunagoa eta primitiboagoa, Mager-en eredua, eta bestea irekiagoa eta eboluzio-
natuagoa, Gagné-Briggs-en eredua.

MAGER-EN EREDUA (1974) &

Konduktismo gogor baten ezaugarriak ikusten zaizkio.
Mager-ek helburu on bati eskatzen dizkion baldintzak hauek dira:

a) identifika dezala ikasleak helburua lortzen duenean egin behar duen ekintza
(idaztea, hitz egitea, erredaktatzea, identifikatzea, etab.);

b) deskriba ditzala ikasleak jokabide hori egikaritzeko izan beharko dituen bal-
dintzarik garrantzitsuenak (materialarekin ala gabe, zenbat denboran, etab.);

c) zehaztu dezala zein kalitate eskatzen zaion iharduera hori egiterakoan (as-
matutako erantzunen kopurua, sartutako informazioen kopurua, etab.).

Ekintza

Mager-en ideia matriza da lortu beharreko produktu eta jokabidearen behakor-
tasuna eta ebaluatzaileak hura baloratzeko orduan izan behar duen objektibitatea
garantizatzea. Horregatik bereizi egiten ditu alde batetik interpretazioetara irekita
dauden helburu-deskripzioak eta halako interpretazioetarako lekurik uzten ez duten
eta anbiguotasuna saihesten duten deskripzio itxiak bestetik. Helburuak mota ba-
tekoak ala bestekoak izatea beren idazkeran erabiltzen den aditzaren araberakoa iza-
ten da:

8 MAGER, R.F.: Op. cit.
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Interpretazio anitzetara Interpretazio gutxiagotara

irekitako aditzak irekitako aditzak
— ezagutu, zerbait jakin —egin
— ulertu/entenditu — idatzi
— bete-betean entenditu — errezitatu
— preziatu, esanahia hartu — identifikatu
— gustatu, gozatu — desberdindu
— baloratzen jakin — ebatzi
— uste izan — kontsultatu
— konfidantza izan — zerrenda egin
— etab. — konparatu
— kontrastatu
— elaboratu

Baldintzak

Hau da, egin nahi den ekintza ikasleak zein modu, baldintza, egoeratan egin
behar duen.

Adibidez: «Kandidatuak hezkuntza-proiektu bat egingo du jartzen zaizkion supo-
samendu kurrikular batzuetatik abiatuz, gehienez ere lau orduko epe baten barruan eta
Programa Berrituen dokumentu ofiziala bakarrik erabiliz».

Hemen seinalatzen diren baldintzak dira:

— materialak: Programa Berrituak bakarrik erabil ditzake, eta horietatik edizio ofi-
ziala soilik (Buletina);

— denborazkoak: lau orduko epea gehienez ere;

— erreferentziazkoak: suposamendu jakin batzuk kontuan hartuz edo horietatik
abiatuz.

Kasu bakoitzean seinalatzen diren baldintzek helburuak subjektuaren heziketa-
garapenean bete behar duen asmoaren edo funtzioaren menpe egon beharko dute,
edo baita ebaluazioaren bitartez egin nahi denaren menpe ere (baldintzak aldatu
egingo dira zer jakin nahi den kontu: zerbait memorizatu den ala ez, eredurik gabe
ezer egiten ba al dakiten ala ez; subjektuak dokumentazio-iturriak erabiltzeko gai
den ala ez, etab.). Eta helburua bera edo helburu hori lortu dela azaltzeko erabili
nahi den egoera ez artifizialtzeko izpirituarekin ezarri behar dira baldintza horiek.
Beraz, hobe da subjektuak bere eginkizun hori egikaritzeko bizitza errealean izango
dituen baldintza naturaletara ahalik eta gehien hurbiltzea.
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Lorpen-maila

Ikasleak helburua lortu duela esateko jartzen den mailarik txikiena adierazten
du honek.

Lorpen-irizpide desberdinak seinala daitezke: produkzio-kopurua, asmatutakoen
portzentaia minimoa, lana egiteko denbora-epea, erantzunak bildu behar dituen
ezaugarrien zehaztapena, etab.

GAGNE-BRIGGS-EN EREDUA (1974) °

Autore hauek Mager-en ereduari kritikatzen diote ez duela bereizten ekintzaren

eta ekintza horren produktuaren artean, subjektuak egin behar duenaren eta ihar-

duera horren emaitza izango denaren artean. Horregatik hauek honako osagaiak
ezartzen dituzte helburu terminal batek izan beharrekoen artean:

Ekintza

Subjektuak egin eta behatzeko modukoa dena (korrika egin, idatzi, izendatu,
etab.).
Objektua

Ikastunak produzitu behar duena egindako ekintzaren ondorioz (idatzi...gutun
bat; izendatu...7 hiri; eraiki...esaldi bat, egitura bat, etab.).
Egoera

Ikastunak helburuaren lorpena zein inguruabarretan demostratu behar duen. Egi-
karitza-baldintzak (etxean, taldean, abiapuntuko zein suposamendutan, etab.).
Tresnak eta bestelako mugakizunak

Nola egin behar da ekintza, zein tresnarekin eta zein mugaren barruan (denbora,
kontsulta-material, etab.en aldetik).

® GAGNE, R.; BRIGGS, L.: Principles of Instructional Design. Holt, Rinehart and Winston, New
York, 1974.
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Ikasi behar den gaitasuna

Alegia, helburuan agintzen den jokabidearen bitartez zein trebetasun mental lan-
du behar den (diskriminazioa, sintesia, balorazioa, etab.).

Eranitzak eta garrantzitsuak dira Gagné eta Briggs-en ereduak Mager-enari egi-
ten dizkion hobekuntzak:

Lehenengoa eta denetan garrantzitsuena da helburu bezala ez dela jadanik jo-
kabide bat egikaritzea azaltzen, subjektuaren gaitasun baten garapena baizik, jo-
kabidea jartzen delarik gaitasun horren kanpoko adierazpide bezala soilik. Oinarri
honen gainean zentzua izango dute eta gailentasun handia hartuko dute taxonomiek.

Gainditu egiten dute Mager-en konduktismo erradikala, bereizketa egiten baitute
ikastuna egiten ari den ekintza behagarria identifikatzen duten aditzen eta garatu-
tako gaitasun edo trebetasuna —ekintzatik inferitua izan daitekeena— identifika-
tzen duten aditzen artean.

Guk planteatutako helburua baldin bada ikasleak «gutun bat idatzi diezaiola liburu-
hornitzaile bati inoren laguntzarik gabe, egitura komertzial bat erabiliz eta ortografi
hutsegiterik gabe», erraz ikusiko dugu ezen ekintza (idaztea), objektua (gutuna), egoe-
ra (estilo komertzialeko gutuna), mugak (inoren laguntzarik gabe idaztea), lorpen-mai-
la (egitura komertziala, batere ortografi hutsegiterik gabe) eta gaitasuna '° (ez da azal-
tzen) seinalatuta dauzkan helburu terminal bat dela benetan.

Horregatik kontsideratzen dute autore hauek ezen ekintzazko aditzak berez di-
rela formatiboki zehazgabeak, ez baitute zehazten zein den ikasleak garatu behar
duen ikaskuntzako gaitasuna. Behin eta berriz esaten dute helburu baten egiteko
nagusia irakaslearen instrukzio-asmoa zein den azaltzea dela, eta honek gehiago
afektatzen duela garatu beharreko jokabidea egikaritu beharreko jokabide espezi-
fikoa baino.

Aurreko adibidean, ikasleak idatz zezakeen bere gutun hori eredu batetik kopiatuz
besterik gabe. Horrekin esan liteke formalki lortua dagoela helburua, baina asmoa,
ordea, heziketaren aldetik lortu gabe geratu dela esan behar da, asmoa baitzen ikaslea
bere kabuz eskabide komertzial bat egiteko gai izateko mailan jartzea (eta problemak
konpontzeko eragiketa mental bat eskatzen du horrek, inola ere ez eredu baten erre-
produkzio soila).

Beraz, Mager-ek proposatutako ekintzazko aditz-zerrendaren aurrean eragiketak
deskribatzen dituzten aditzak proposatzen dituzte.

Gizatarron gaitasunak deskribatzen dituzten aditzak, beren barruan sartzen di-
tuzten esaldien adibideak ekarriz:

10 Lorpen-mailari buruz ikusia dugu Mager-ek helburuaren funtsezko osagaitzat jotzen duela berau.
Aldiz Gagné eta Briggs-ek desgomendatu egiten dute halakorik seinalatzea.
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Gaitasuna/egokimena Aditza Adibidea

— bereizteko  gaitasun ~ — bereizi — hotsetik bereizten ditu G eta J, TZ eta TS
intelektuala — diskriminatu
— kontzeptu bat konk-  — identifikatu — identifikatu egiten ditu, izena emanez,
retatu landare ezagunenen sustraiak, hostoak
eta zurtoinak
— kontzeptuak definitu — sailkatu — sailkatu egiten ditu, definizio bat erabi-
liz, familia-mota desberdinak
— erregelak — demostratu — demostratu egiten du, hitzez konponduz

ematen zaizkion adibideak, zenbaki po-
sitibo eta negatiboen batura

— maila altuko errege- — sortu — produzitu egiten du, aplikagarri diren
lak (problema-ebaz- — produzitu erregelak laburtuz, paragrafo bat, pertso-
pena) nen ekintzak deskribatuz izuzko egoera

batean
— estrategia kognitiboak ~ — produzitu — ingurugiroaren kutsadurari konponbide
— asmatu bat ematen dio barreiapen gaseosoaren
— inbentatu eredua aplikatuz
— sortu

— informazioa — esan — ahoz azaltzen ditu 1936ko hauteskun-
— azaldu deen emaitzarik garrantzitsuenak

— trebetasun motorea —egin — atzeraka ibiltzen da oztopoak gaindituz
— joan, ibili eta monitorearen jarraibideak jarraituz

— jarrera — aukeratu — jolas bat aukeratzen du aisiako iharduera

bezala

Ikus daitekeenez, gaitasunak adierazten dituzten aditzak ekintza hutsak adieraz-
ten dituztenak baino abstraktuagoak izaten dira jeneralean, eta anbiguogoak izaten
dira protentzialki, horietako bakoitza izan daiteke eta oso ekintza desberdinen bi-
tartez garatua.

Mager-en eta Gagné-Briggs-en ereduen arteko bigarren diferentzia, hauek ezar-
tzen duten ekintzaren eta emaitzaren arteko desberdintasunarekin dago erlazionatua.

Heldu diezaiogun, berriz ere, aurreko adibideari, zeinetan ikasleak «gutun bat ida-
tzi behar baitio umeentzako liburu-hornitzaile bati, inoren laguntzarik gabe, egitura
komertzial bat erabiliz eta ortografi hutsegiterik egin gabe».

Kasu honetan ekintza, jakina, idaztea da, eta emaitza, gutuna.

Bereizketa interesgarria da hau, modua ematen baitigu prozesuaren eta emai-
tzaren arteko bereizketa ere egiteko, eta horrekin ikaskuntzaren esperientziaren
ezaugarriei buruzko gure informazioa hobetzeko. Horri esker ebaluazio formatibo
bat egin dezakegu, hau da, emaitzak aurrikusitako helburua ispilatzen duen ala ez
jakiteaz gainera emaitza honela zergatik atera den jakiteko aztarnak ere izan ditza-
kegu.
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Kasu honetan, azken emaitza akastuna lortuta ere (akats formalen batzuk, zirri-
borroren bat, etab. dituen gutun bat), uler dezakegu prozesu guztia ikusiz, ondo
baino hobeto lortuta geratu dela helburuaren asmoa. Eta bestelako kasuan ere, for-
malki zuzen idatzitako gutun baten aurrean (garbia, hutsegiterik gabea, etab.), saia
gintezke elaborazio-prozesua hobetzen, esamoldeen aberastasuna, etab.

Aurreko guzti horrekin ez dugu esan nahi eskola eta irakasle guztiek hain ze-
hatzak eta konkretuak izan behar dutenik beren programazioak garatzerakoan. Bai-
na ondo jakin behar dute, ordea, iharduera-modu asistematikoak, iparrik gabekoak
edo egunero sortzen direnen behin-behinekotasunean galdutakoak saihestu ahal iza-
teko zentzu handia duela zer lortu nahi dugun ondo zehazteak. Helburuak argitzeko
prozesu hori egitea ere oso baliagarria izango zaie planteamendu guztiz teorikoekin
(hitz ederrak eta iradokorrak, baina barruan ezer ez daukatenak erabiliz), edo, ero-
sotasunez, aukerak esplizitatu gabe («nora joan nahi dudan esan gabe utziz gero,
inork ezin izango dit ez ailegatzeagatik konturik eskatu) edo justifikaziorik gabe
utziz («lortu nahi ditudan helmuga konkretuak esan gabe utziko ditut, hartara ez
dut zer justifikaturik izango) egindako amarruekin egindako prozesu didaktikoetan
ez erortzeko. Alderantziz, zehaztasun-maila handiago edo txikiagoarekin helburu
terminalak zehazteak koordinazio bertikal edota horizontal hobea ematen du maila
eta irakasle desberdinen artean eta, zalantzarik gabe, ikastetxe guztiaren eta bertako
irakasle bakoitzaren ekintza eraentzen duten parametroen kontrol errazagoa hez-
kuntza-komunitatearen aldetik.

Dena dela, panazea didaktikorik ez dagoen arrazoi berberarengatik helburuen
operatibizazioaren aldeko jarrera militanteak hartzeak ere ez dauka zentzurik. Hel-
buruen zentzu didaktikoa, beren benetako efikazia eta beste hainbat alderdi ere ez-
tabaidatuak izan dira. Azken helburuek planteatzen dituzten zailtasunak bi maila-
takoak dira, teorikoak eta praktikoak.

BESTE ENFOKE BATZUK

Maila teorikoan, arazorik nagusiena subjektuen jokabide eta garapenari buruzko
kontzepzio atomistikoa da. Ikaskuntzaren irabaziak trebetasun zehatz, jakin eta, neurri
batean, beren artean isolatutako batzuk eskuratzea bezala ulertzen dira. Teoria kon-
duktista eta Thorndike-ren ikaskizunen transferiezintasunaren printzipioa daude plan-
teamendu honen oinarrian. Thorndike eta Woodworth-ek '' seinalatu zuten ezen trans-
fert-ak, hau da ikaskizun bat ikasterakoan erabilitakoen desberdinak diren beste eduki
edo egoera batzuetara generalizatzea, posible izango litzatekeela baldin eta bigarren
egoera horretako elementuak lehenengokoaren berdinak izango balira bakarrik. Ikas-
kizun-kopuru handi bat identifikatzeko premia ekarri zuen horrek, desberdinak zirenez
bakoitza independenteki tratatu behar izaten baitzen, eta hala, irakaskuntzan lortu be-
harreko helburu-jokabideen zerrenda izugarriak joan dira sortzen.

"' THORNDIKE, E.L.; WOODWORTH, R.S.: «The influence of Inprovement in one Mental Function
upon the Efficiency of other Functions». Psychological Review, 8, 1901, 247-261. or.
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Eisner-ek '%, horren kritikari konbentzitueneko batek, bere aldetik 4 kritika-pun-
tu jartzen dizkie azken helburuei:

1. Gainestimatu egiten dute hezkuntza-prozesu baten emaitzak zein mailatan au-
rrikustea diren posible. Ikasgelan ematen den ikaskuntzaren kantitatea, mota
eta kualitatea, bereziki ikasleen arteko elkarrekintza dagoenean, oso neurri
txikian bakarrik aurrikus daiteke. Ikaste-prozesuaren dinamikak eta konple-
xutasunak aurretik, jokabide eta eduki bezala, defini daitezkeenak baino
emaitza askoz ere ugariagoak ematen ditu.

2. Irakaskuntza-gai guztiek ez dute lortu beharreko helburuen definizio opera-
tiboak egiteko era berdina eta zabaltasun berdina eskaintzen beti. Matema-
tika, hizkuntza eta zientziak bezalako gai batzuetan doitasun handiz zehaztu
daiteke ikasleak irakuskantzaren ondoren zein eratako eragiketa berezi edo
jokabide egikaritzeko gai izan beharko lukeen. Beste arlo batzuetan, bereziki
artistikoetan, doitasun hori ezin izaten da lortu askotan, eta halakoetan ere ez
da beti desiragarria izaten.

3. Beren helmuga, emaitza eta ebaluazioa identifikatu behar horretan nahasi egi-
ten dituzte emaitza estandar bat proposatzea eta gero emaitza horri buruzko
balio-irizpen bat ematea zer diren. Hau oraindik areagotu egiten da maila
kualitatiboko emaitzen kasuan. Kasu hauetan, helburua nahi adina operati-
bizatu arren, emaitza baloratu ahal izateko beti gainditu beharko da helbu-
ruaren lorpen-maila azaltzeko ematen zen dimentsio deskriptibo edo kuan-
titatibo hura. Beti gehitu beharko zaio baloraziozko osagai bat, emaitza horri
buruzko balio-irizpen bat '*.

4. Helburu terminalak irakaskuntzako eredu razional baten islada izaten dira:
lehenengo helburuak markatzen dira eta ondoren prozesua osatzen da, edu-
kiak eta iharduerak seinalatuz. Hori, zalantzarik gabe, sekuentzia logiko bat
da, baina zenbaitetan batera etortzen ez dena egintza didaktikoen dinamika
psikologikoarekin; askotan irakasleek iharduerak proposatuz edota gaurko-
tasunezko edo ikasleek beraiek poposatutako edukiak onartuz hasten dute be-
ren lana eta iharduera aurrera doan neurrian bakarrik joaten dira zein helburu
lor daitekeen ikusten.

Problematika teorikoaren ondoan arazo praktiko mordoa ere izaten da helburu
terminalen inguruan. Horien artean nagusiena izaten da, zalantzarik gabe, irakasleek
ez dituztela beren klaseak planifikatzeko eta garatzeko erabiltzen. Nerborig-ek 4
zuzeneko erlazioa ezartzen du irakasleek egiten duten helburuen erabileraren, beren
irakaskuntza-esperientziaren zabaltasunaren eta helburu horiek erabiltzeko gaitasun-
ikastarorik egin ala ez egin izanaren artean. Horrek besterik gabe asko argitzen ditu
gauzak eta igurikapen-bide handiak irekitzen ditu irakasleek helburu horiek gehiago

12 EISNER, E.W.: Op. cit., 32-35 eta 52. or.

'* Honi buruz ikus daiteke ebaluazioari buruzko kapitulua.

'* NERBORIG, M.H.: «Teachers perceptions of the Function of Objectives». Dissertation Abstracts,
16 (12), 1956, 2406-2407 or.
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erabil ditzaten zer egin beharko den jakiteko. Hala ere, gure artean hori baino go-
gorragoak dira oraindik ere irakasleek egiten duten helburuen erabilera eskasari bu-
ruzko ebidentziak. Zergatik? Era askotako hipotesiak daude, baina, irakasleek berek
esaten dutenaren arabera, arrazoirik nagusiena izango da oso konplexua dela bete
beharreko hainbeste baldintza formalekin klaseak planteatzea. Irakasle askoren es-
perientzia profesionalean programazioa egitea eta horren ondoriozko operatibizazio-
prozesua gehiago izan dira etsamina edo oposizioren bat gainditzeko edo baldintza
burokratikoren bat (Ikuskaritzarentzako programazioa) betetzeko nahitaez egin be-
harreko zerbait, beren ikasgelako lanaren gida praktiko eta plangintzako mekanis-
moa baino.

Ammons-ek "* helburuen ereduak eskolako praktikan daukan benetako eraginari
buruz egindako lan batean ondorio hauek ateratzen ditu:

— irakaskuntzako zenbait sistematan beren hezkuntza-programak gidatzeko hel-
buru operatiborik ez dela planteatu ere egiten;

— bere ikerketan parte hartu zuten eskola-sistemek beren hezkuntza-helburuak
garatzeko ez dutela prozesu ortodoxoa jarraitzen, agintariek gomendatzen du-
tena;

— ikerketan aztertutako irakasleek, dirudienez, beren ikaskuntza-programak ge-
hiago oinarritzen dituztela bakoitzak ohiki egin izan dituen gauzetan helbu-
ruen eredu sistemiko batean baino.

Nolanahi ere Fisner-ek puntu batean jarraitzen du arrazoi izaten:

«Hezkuntza-ereduak —esaten du— tresna baliagarriak izango balira benetan, si-
nistuta nago irakasleek erabiliko lituzketela. Ez baldin badituzte erabiltzen, gerta liteke
irakasleengan problemak egoteagatik ez izatea, helburuetan oker dagoen zerbait da-
goelako baizik» '®.

Egia dena da ezen zenbat eta helburu bat gehiago espezifikatu, orduan eta hel-
buru gehiago planteatu beharko ditugula gure klaseak garatzeko. Eta oztopo handia
da hori; horregatik praktikan iradokor eta bideragarriagoak izaten dira jomuga bat
seinalatzen duten helburuak lortu nahi den emaitza zehatz definitzen dutenak baino.

Benetako eraginkortasunari eta helburu terminalen ereduak helbururik gabe
egindako lanaren aurrean dituen abantailei buruz, arazoa bukatzeke dago gaur gaur-
koz. Badirudi leialki egiaztatu dela ezen zehaztasun-maila handiko helburuek ira-
kaskuntza-prozesuaren eraginkortasuna asko hobetzen dutela ikaskuntza militar eta
teknikoa bezalako alorretan 7. Eskola-ikasketen mailan zailtasun handiagoak daude
helburu-erabileraren eta ikaskuntza-hobekuntzaren artean lotura garbirik ezartzeko.

'S AMMONS, M.: Op. cit., 451-457. or.

16 EISNER, E-W.: Op. cit., 32 or.

'7 GAGNE, R.: «The Analysis of Instructional Objectives for the Design of Instruction», in GLASSER,
R. (Ed.): Teaching Machines and Programmed Learning Il: Data and Directions. NEA, Depart. of
Audiovisual Instruc. 1965, 32. or.
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Kibler, Basset eta Byers-ek '® helburu terminalen sistemaren efikaziarekin ze-
rikusia duten lan enpiriko ia guztien berrikuspen bat egin dute (artikulu, txosten,
tesi, hitzaldi, etab).

Lau galdera garrantzitsu planteatzen zituzten:

1. Helburu instrukzionalak izateak, ikasleei errazten al die, helburuak erabiltzea-
gatik, beren ikaskuntza?

Galdera honekin erlazionatutako hirurogeita hamazazpi lan aztertu zituzten. Ho-
rietatik:

a) Diseinu esperimentaleko hogei lanetatik (helburuak zituzten eta ez zituzten tal-
deetako emaitzen arteko konparazioan onarritutakoak), hamarren ondorioetatik
ateratzen zen helburuek hobetu egiten dutela nabarmenki ikaskuntza.

b) Sei lanetan ikusten zen ikaskuntzaren emaitzetan ez dagoela helburuen erabi-
lerari esleitzeko moduko diferentziarik.

c¢) Lan batzuetan ondorio fiabartuagoak azaltzen dira:

— Duell-ek (1974) aurkitu zuen ezen ikasleentzat garrantzi txikikoak diren
item-etara zuzendutako helburuek hobetu egiten dutela emaitza item horien
test-ondo eta erretentzioan;

— Cook-ek (1969) ez zuen helburuekiko eta helbururik gabeko ikasleen arteko
diferentziarik aurkitu berehalako test-ondoan, baina ikusi zuen helburuekin
lan egiten zutenek helbururik gabekoek baino emaitza askoz ere hobeagoak
lortzen zituztela bi aste ondoren egindako neurketetan;

— Miree eta Rayburn (1976) eta Yelon eta Schmidt-ek (1971) aurkitu zuten
helbururik gabe lan egindako ikasleek helburuekin lan egindakoek baino
ikaskuntza-maila hobea erakutsi zutela.

Laburtuz: berrikusitako ikerketek ez dute modu kontsistentean demostratzen
desberdintasun garbirik dagoenik helburuekin ala helbururik gabe lortutako ikas-
kuntzan, ikasleek helburuak erabiltzeagatik lortzen dela ikusten denik.

2. ITkasleek instrukzio-helburuak izateak ba al du ikaskuntzaren efizientzian eragi-
nik, hori bereganatzeko behar duten denboraren aldetik begiratuta?

«Ikasketa-denbora» aldagaia hartzen zuten zazpi lan aztertu zituzten. Horietako hi-
rutan ikusten zen helburuak erabiltzeak nabarmenki murrizten zuela ikasketa-denbora.
Beste lauetan ez zen kontuan hartzeko alderik aurkitu.

'8 KIBLER, R.J.; BASSET, R.E.; BYERS, J.P.: Behavioral Objectives and Communication Instruction;
state of the research. Nazioarteko Komunikazio-Batzarrean aurkeztutako lana, Portland, Oregén, api-
rila, 1976.

Lan honen datuak eta ondorioak horri buruz egiten duten erreferentzia zabaletik hartu ditugu: Ki-
- BLER, R.J.; BASSET, R.E.: «Writing Performance Objectives», in BRIGGS, L.: Instructional Design. Edu-

cational Tech., Prentice Hall, Englewood Cliffs, 3. ediz., 1981.
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Laburtuz: ez da demostratzen helburuak erabiltzearen ondorio bat ikasketa-den-
bora murriztea denik, ikasleei laguntzen dielako beren ikaskuntza batere galbiderik
gabe jokabide espezifikoetara eramaten.

3. Helburu terminalak definitzeko moduak (adibidez, definizio orokorrak vs. es-
pezifikoak) laguntzen al die ikasleei ikasten?

Gai honekin erlazionatutako zazpi lan aztertu zituzten, helburuen idazketa-modua
aldagai ere barne hartzen zutenak. Horietako hirutan ikusten zen jokaera-helburuak
zituzten ikasleek abantaila handiak zituztela. Beste lauetan ez zen kontuan hartzeko
alderik aurkitu.

Laburtuz: ez da demostratzen helburuak idazteko moduak ondorio esanguratsu-
rik sortzen duenik ikasleen ikaskuntzan.

4. Azkenik planteatu zuten ea irakasleek instrukzio-helburuak izateak ikaslearen
errendimendua hobetzen duen ala ez

Hiru lanetan planteatzen zen galdera hau eta horietako ezeinetan ez zen ondorio
esanguratsurik aurkitu ikasleen errendimenduan, irakasleak helburuak izan ala ez iza-
teagatik sortutakorik.

«Lau galdera horietako ezeinetan, ondorioztatzen dute Kibbler eta Basset-ek, ez
zen emaitza erabakiorrik aurkitu. Beraz, esan daiteke orain bertako datu esperimen-
talek ez dutela ez abantalarik eta ez desabantailarik azaltzen irakaskuntzako helburuen
erabileran. Dilema horretan aurkitzen garen arren, guk eskatuko genieke irakaskuntza-
proiektuen diseinatzaileei arren konfidatu dezatela sistemen analisian eta logikan oi-
narritutako argumentu razionaletan helburuak erabiltzearen efikazia demostratzeko
euskarri izateko. Uste dugu ondo oinarritutako logika batek erraztu egiten duela gaur
egun helburuak erabiltzea» °.

Ikusten denez, mito bezala, zientifikofi planeatutako irakaskuntza baten leitmotiv
moduan, hartutako helburuetatik beste jarrera apalago batera pasatu gara, helburuek
bukatutako irakaskuntza-prozesuari ematen dioten razionalitate eta sistematikota-

sunean zentratutako jarrera batera.
Baina gatozen gu orain prozesu didaktikoaren beste eredua aztertzera.

Prozesu didaktiko bukagabeak eta helburu espresiboak

Eredu teknologikoaren planteamendu alternatibo bat osatzen dute prozesu ire-
kiek. Bi horien arteko diferentzia analogia arrunt baten bidez azal daiteke.

19 KIBLER, R.J.; BASSET, R.E.: Ob. cit., 88. or.
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Zu, gu bezala, askotan ateratzen zara bidaian. Pentsa ezazu zer alde dagoen jomuga
jakin batekin atera ala, besterik gabe, bidaian ateratzearen artean. Lehenengo kasuan
bukatutako bidaia bat dela esango genuke, eta halakoetan helmuga-puntu horretara
ahalik eta egoerarik onenean iristea izaten da kontua (egoera horren baldintzak aurrez
seinalatzen dira zehaztasun-mailarik handieneko eredu teknologikoetan: bidearen irau-
pena, egoera fisiko edo animikoa, gastua, sartzeko modua, etab.), eta horrek esan nahi
du bidean sortutako egoera ustegabe guztiak azkar gainditu beharko direla ez distrai-
tzeko edota helmugara iristen ez luzatzeko.

Irekitako prozesuak oso bestelako baldintzetan bidaiatzeko modua eskainiko li-
guke. Irtenaldi hori planteatzeko bi era nagusi izan ditzakegu: Santiago Konpostela-
koraino iristea pentsatuta edukitzea, baina erromesak joaten diren bezala ibiliz, eperik
jarri gabe (helmugak dituen prozesu irekiko modalitatea), edo batere helbururik jarri
gabe txango irtetea. Orduan, bidaiak bidaiatik duen horretan zentratzen da atentzioa,
amaierara iristeko tresna izate horri erreparatu gabe. Baldintza didaktikoak ez dira hel-
mugaren edota azken emaitzaren gain ezartzen, bidaia produktibo bat egiteko moduan
baizik («gelditu katedral gotiko bat ikusten duzun bakoitzean eta argazkiak atera»,
«galdetu bertako herritarrei beren bizimoduaz», «herriko plazetan pertsonen arteko ha-
rremanak aztertu behar dituzu», etab.). Hala, bideko puntu bakoitza, egoera edo ob-
jektu bakoitza, ustegabeko bakoitza, pertsona bakoitza, etab. estimulu-iturri eta ikas-
kizun potentzial bihurtzen dira, aztertzeko, ikertzeko edo, besterik gabe, bizitzeko
gonbite egiten dira.

Beraz, prozesu bukatuetan halako tokitara lehenbailehen iristera baldintzatua dago
bidaia, kosturik eta nekerik txikienarekin, etab. Prozesu irekietan, garrantzitsuena bi-
daia izaten da eta helmuga, bigarren mailako erreferentzi marko bat besterik ez da
izaten, nora joan nahi dugun erakusteko bakarrik balio duena.

Argi dagoenez, batek oso modu desberdinean prestatuko lituzke bidaia bukatu
bat ala bidaia ireki bat. Gauza bera gertatzen da ikaskuntzarekin ere. Ikusi genuen
nola ikaskuntzako eredu teknologiko baten efikaziarik gehiena (suposatutakoa kon-
probatutakoa baino gehiago), horren gakoa, lortu nahi diren helburuak aurretik eta
zehaztasunez definitzean dagoela, eta bitarteko urrats guztien konfigurazio razional
bat lortzean, den-dena lortu beharreko emaitza edo helburu horrekin funtzionalki
lotuta utziz.

Aldiz, prozesu irekiaren efikaziarik handiena, jarraitutako prozeduren, lortutako
elkarrekintzen, bizitako esperientzien hedatasunaren eta ikasleak horiekin daukan
inplikazio pertsonalaren aniztasunean eta aberastasunean egongo da.

Bi tresna nagusi erabiltzen dira prozesu irekiak konfiguratzeko:

— helburu espresibo edo esperientzialak;
— prozedura-printzipioak.

HELBURU ESPRESIBO EDO ESPERIENTZIALAK
Helburu espresibo batek, esaten du Eisner-ek:

«Topaketa bat deskribatzen du: haurrak zein egoeratan lan egin behar duen iden-
tifikatzen du, zein problemari aurre egin beharko dion, zein eginkizunetan inplikatu
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beharko duen, baina ez du zehazten zer ikasi beharko duen topaketa, egoera, problema
edo eginkizun horretatik abiatuz edo horren ondorioz» .

Eisner-en definizio horretan ikusten denez, helburu espresiboekin lan egiteak ez
du esan nahi programazioa erabili behar ez denik. Helburu terminalen gehiegizko
zehaztu beharraren erreakzio bezala sortua izanik, zenbait irakaslek espontaneis-
mora itzultzeko panazea aurkitu nahi bide dute helburu horietan, gauzak bere errit-
mo naturalean ibil daitezen uzteko aitzakia. Nik ikusten dudanez arazo hau, helburu
espresiboen okerreko interpretazio bat da hori. Eskolak eta ikasgelak «ikaskuntza-
rako giro» bat eratzen jarraitzen dute, sortutako giro bat, prestatutakoa, aldi bakoi-
tzean antolatutakoa ikaskuntza sortzeko. Eta Eisner-ek aipatzen duen topaketa hori
planifikatu egin behar da egoera, problema eta eginkizuna antolatuz.

Helburu espresiboen adibide izan daitezke:

— ikastetxetik kanpora irtenaldi bat egitea esne-lantegi bat tokian bertan ezagu-
tzera;

— debate bat antolatzea klasean pertsona arteko harremanek nola funtzionatzen
duten gai hartuta;

— azken hilabeteko basoetako suteei buruzko prentsa-berriak jaso eta ikuspegi des-
berdinetatik aztertzea;

— aurreko gauean telebistan emandako pelikula komentatu eta baloratzea;

— testu-iruzkin bat egitea;

— taldean ikus-entzunezkoetarako gidoi bat egitea erromatarrek gure lurraldean
izandako presentziari buruz;

— dantza edo melodiaren bat erritmikoki interpretatzea.

Edozein kasutan, prozesu irekiaren eredua, eta horren barruan helburu espresi-
boak hartzeak, lehen eredu teknologikoarentzat seinalatzen genituenetatik oso ezau-
garri desberdinak dituen irakaskuntza-eredu baten altzoan kokatzea dakarren aukera
bat egitea suposatzen du. Helburu espresiboei eta hauek ezaugarritzen duten ira-
kaskuntza-ereduari ondorengo bereiztasun hauek ezarriko genizkieke:

Ekifinalitatea

Ekifinalitatearen ideia, irakaskuntzaren eredu komunikazionaletako oinarrizko
printzipioetako bat baita, sintesian esan nahi du baldintza berdinetan hasitako pro-
zesuak irits daitezkeela egoera edo emaitza oso desberdinetara, prozesu horretan
zehar bakoitzean sortutako dinamika bereziaren ondorioz.

Hau da, era berean hasten diren hainbat klase, era berean ezkondutako hainbat
senar-emazte, hasieran arrakasta-posibilitate berdinak izan zitzaketenak, ikasturtea bal-
dintza berdinetan hasten duten hainbat neska-mutikok, etab. bakoitzak bere ikasturtean

20 EISNER, E.W.: Op. cit., 54. or.
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edota bere matrimonio-bizitzan sortutako dinamika desberdinaren arabera bukatuko du
bere ikasturtea edo harreman-prozezu hori (bakoitzari desberdin joango zaio). Topa-
ketaren dinamikak berak baldintzatzen ditu emaitzak, abiapuntuko baldintzak eta as-
moak edozein direla ere.

Ikaskuntza-prozesuari aplikatuz, denok badakigu ideia batzuek beste batzuetara
eramango gaituztela, informazio batzuek beste batzuetara, iharduera batzuek beste
batzuetara, eta honela joaten garela ikaskuntzan aurreratzen, ez aurretik trazatutako
zirkuitu batetik, baizik eta asmaezinak eta klase eta/edo subjektu bakoitzarengan
desberdinak diren konexio-sare baten bitartez. Eta oraindik areago lan-prozesua tal-
dean egiten bada. Taldeko kide bakoitzak egiten edo esaten duenak, ekartzen due-
nak, besteei eremu berriak irekitzen dizkio, beste erreferentzia batzuk, norberak
planteatutakoetatik desberdinak direnak: bidea «argitzen» joaten da ibiltzen goazen
neurrian. (Machadok esaten zueneko hark, «ibiltari biderik ez dago...bidea ibilian
egiten da», erabateko zentzu didaktikoa hartzen du hemen).

Dibergentzia

Helburu espresiboak ez du zehazten ikasleak ikaskuntza-saio bat edo gehiago
egin ondoren garatu beharreko jokabiderik. Eta ez du halakorik egiten bere abia-
puntuko postulatuetatik hasita nahi ez duelako emaitzetan homogenotasunik lortu,
ondo lortutako erantzun edo produkturik, justu aniztasuna baizik.

Horregatik planteamendu honek garapen instrukzionalaren, lortutako emaitzen
eta horien gain egindako ebaluazioaren ikuspegi idiosinkrasikoa suposatzen baitu.

Helburu espresiboen adibide izan daitezke: poema bat interpretatzea, ipuin bat
idaztea, pelikularen bat edo nobelaren bat komentatu eta baloratzea, etab.

Hasteko, ez dago asmo horientzako erantzun bakarrik, eta beraz iharduera di-
bergenteak direla esan behar da. Bestalde, benetan interesatzen dena da ikasleak
egin dezala, horiei buruz, bere bide pertsonala, ez dadila gera besteen iritziak eta
judizioak errepikatze hutsean. Beraz, emaitza idiosinkrasikoak lortzea bilatu nahi
da. Eta idiosinkrasikoa izan beharko du emaitza horiei buruz egiten den ebaluazioak
ere, ez baitago estandard komun batzuetara erreferitu eta horiekin konparatzea (al-
derdi formaletan salbu, beharbada: hedapena, kaligrafia, zuzenketa gramatikala,
etab.). Egia esan, jakin nahi dena da hain zuzen zer ekartzen duten horiek propio,
ikuspen pertsonal bezala, zein duten beren singularitatea.

Eisner-ek «kritika literario edo estetiko» bat egiteak suposatzen duenaren an-
tzeko ebaluazio bat egitea aldarrikatzen du. Kritikoak, dio, «produktua baloratu egi-
ten du, bere kualitateak eta zentzua aztertzen ditu, baina ez du artista pintura-mota
jakin bat pintatzera bultzatzen» 2'.

2! Ibid., 55. or.
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Orientazioa

Esandakoaren aurrean argi geratzen da ezen helburu espresiboak ebokaziozkoak
direla aginduzkoak baino gehiago. Helburu espresiboekin lan egiteak ez du esan
nahi lortu nahi denari buruzko ikuspegi orokorrik edo Eisner-ek aipatzen duen fo-
paketa didaktiko horretan gertatu daitekeenari buruzko ikuspegi orokorrik izan be-
har ez denik. Ideia orokor hori izaten du irakasleak, baina gertatzen dena da ezen,
termino espresiboetan planteatuta, horrek ez duela helburu terminalek galdatzen
duen zehaztasunik izaten.

Irakasleak herriko fabrika batera irtenaldi didaktiko bat egiteko asmoa azaltzen
duenean, ezin da esan aurretik ez duela izango irteera horrek bere programazio di-
daktikoan daukan zentzuari buruzko ideiarik. Baina badaki ideia hori behin-behinekoa
izaten dela, ikasle bakoitzak lortuko dituela emaitza desberdinak eta, beraz, bere ideia
horrek bisita orientatzen laguntzen dio, berarekin lortu behar duen emaitza definitzen
baino gehiago. Litekeena da emaitza horiek ikasleentzat bezain berritzaileak eta ha-
rrigarriak gertatzea beretzat ere.

Hedapen esperientzialeko testuingurua

Esperientzia zein testuingurutan ematen den aurkezten eta deskribatzen da hel-
buru espresiboan: identifikatu egiten du egoera bat, berez eta planteatzeko modua-
ren eraginez pertsonalki inplikatzeko gonbite bat osatzen duena, hau da, esplora-
tzera, galderak egitera eta horiei buruzko soluzioak hipotetizatzera bultzatzen
duena. Azken batean, subjektuen esperientzia bitala eta kognitiboa zabaltzeko gai
den egoera, eginkizun, problema bat, bertan pertsonalki inplikatzeko aukerak es-
kaintzeko gai dena eta bertatik bakoitzak bere ikaskuntza ateratzeko modua es-
kaintzen duena.

Esperientzi biderkatzailearen egitekoa zenbat eta gehiago bete orduan eta hobea
izango da helburu espresibo bat.

Helburu espresiboetan oinarritutako garapen kurrikular batean asumitutako plan-
teamenduen panoramika sintetiko bat da hau. Helburu terminalen ereduak hezkun-
tzan planteatzen dituen urritasun teoriko eta praktiko asko asetzera dator helburu-
mota hau. Nolanahi ere, garapen kurrikularreko korronte den aldetik fundamentazio
teoriko handiago baten premia dauka eta baita bere ondorio hezitzaileen egiaztapen
enpiriko bat ere epe laburrean eta epe luzean.

Oraindik ere helburu terminalen kontraposizioz definitzen dira helburu espre-
siboak. Eta hori da bere eskasiarik handienetako bat eta, maiz asko, gai honetan
helburu-mota baten ala beste baten aldeko defentsa itsua egiten dutenen jarrera dog-
matiko eta militanteak nagusituta egotearen arrazoia.

Lan honetan bestela planteatu nahi izan dugu garapen kurrikularra, Programa
egoera baten ezaugarri eta premietara hurbilduko duten eskola eta ikasgelako pro-
gramazioen bitartez hain zuzen ere. Beraz, ikuspegi horretatik ikusita, helburu bata
eta bestea banantzen eta kontrabereizten ibili beharrean, nola konplementatu dai-
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tezkeen nabarmentzea interesatzen da, zentro bakoitzak nola erabil ditzakeen batak
eta besteak elkarrekin edo txandaka eskola-ekintzari ahalik eta probetxurik gehien
ateratzeko moduan.

Bi helburu-mota horien arteko konplementagarritasunaren arazoari buruzko pro-
posamen funtzional bat ematekotan, has gintezke ikasle bakoitzak lortu behar dituen
trebetasun eta oinarrizko teknikak zehazteko helburu terminalak erabiliz eta, on-
doren, edota baita paraleloki ere segun eta zein diziplina edo esparrutan ari garen
kontu, esperientzia zabalagoak eta integratzaileagoak (helburu espresiboak) ezarri
subjektuek ordurako bereganatuta dituzten trebetasun horiek funtzionamenduan jar-
tzeko, garatzeko eta fintzeko balio dezaten.

Horrekin ez naiz ari, ez nuke halakorik egin nahi ere, aparteko ekarpen berri-
tzailerik egiten. Eisner-ek berak ere esaten zuen: helburu espresiboek

«gai bezala balio dute, zeinaren inguruan aurretik ikasitako trebetasun eta ezagu-
tzak aplikatuak izan baitaitezke eta, izan ere, halako eran aplikatuak, ezen kontaktu
horretatik trebetasun eta ezagutza horiek hedatuagoak, landuagoak eta idiosinkrasi-
koagoak aterako baitira» 22.

Adibide batzuk kontuan hartuz gero, lotura-premia hori nabarmenago ikusten da

Eisner-ek sarritan aipatzen ditu iharduera artistiko edo humanistikoak helburu ter-
minalentzako iharduera moldakaitzenak bezala eta, bide batez, helburu espresiboak
eskatzen dituzten egoerak bezala. Adibidez, koadro bat pintatzea, poema bat komen-
tatzea, melodia bat interpretatzea, etab. Badago, noski, iharduera horiek helburu es-
presibo bezala planteatzea, baina zoom analitiko moduan hurbiltzen bagatzaizkie, iku-
siko dugu ezen batere posibilitate espresiborik ez litzatekeela azalduko baldin eta
subjektuek aurrez ez balukete oinarrizko teknika-sail bat menperatuko, alegia, skill edo
trebetasun espezifikoaren zentzutik hurbilago dauden teknikak espresio pertsonala izan
daitekeen horretatik baino. Arte-koadro bakoitzaren, dantzaren, eztabaida eta iruzkin
bakoitzaren azpian lan neketsua egoten da, batzuetan sofistikatua, bere egilearen mol-
daera teknikoaren aldetik; pintoreak ondo jakin behar izaten ditu, hasteko, pintzelak
nola hartu, pinturak nahasten, tarteak neurtzen, zehatz dibujatzen, etab. berak erabil-
tzen duen pintatzeko teknikak eskatzen dituen urrats maiz zurrunak ematen hasi au-
rretik. Guzti hori ikas daiteke norbera librean arituz, noski, baina jeneralean pintoreek
nahiago izaten dute Arte-Eskoletan ikasi, bertan erakusten baitituzte urratsez urrats
helburu terminalak erabiliz. Beste hainbeste gertatzen da dantzarekin edo igeriketa-
rekin ere, edo baita ikus-entzunezko baten muntaketarekin. Postura bakoitza sofisti-
katuki xehetu eta ikasi behar izaten da errepika aspergarri eta bukaezinen bitartez,
azken helburuarekin ezinbestez eta sekuentzialki kateaturik dauden urrats-sail baten
bitartez. Karl Lewis idolo olinpiko handiarengatik kontatzen dute bere markak asko
hobetu ahal izan zituela bere korrikaldiak bideoan grabatu eta urratsez urrats xehetzen
hasi zenetik aurrera, mugimendu-atomo bat beste mugimendu-atomo baten atzetik,
bere karreretako muskulu-ahalegin bakoitza, pieza bakoitza, sekuentzia bakoitza be-
rriro formulatuz honela.

2 Jbid., 65. or.
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Arazoa ez da, beraz, batak bestea kanporatzeko moduko planteamenduak egitea.
Gero ere izango dugu puntu honetara itzultzeko aukera irakaskuntza-metodo eta
edukiei buruz hitz egiterakoan, bere baitan prozesu didaktikoaren osagai guztiak
inplikatzen dituen debate bat baita hori.

PROZEDURA-PRINTZIPIOAK

Helburu espresiboen printzipio operatibo beretik sortzen dira eta horien egitekoa
izaten da ikaskuntzak garatzeko behar dituen baldintza kontestualak eta funtzio-
nalak argitzea. Zentzu horretan, helburu terminalentzako alternatiba izatera jotzen
dute, hau da, aldarrikatzen dute egon daitekeela erantzun positibo bat, produktuaren
definiziotik abiatu eta horren ondorioz lortu behar diren helburuak seinalatzetik
aparte, subjektuen instrukzioa eta ikaskuntza antolatzeko modurik ba al dagoen ala
ez galdetzen duen galderarentzat. Prozesutik abiatu daiteke eta ez produktutik, de-
fendatzen du Petres-ek 2, programazioa bat definitu eta eduki eta ihardueren hau-
tapen bat antolatzeko orduan. Zentzu horretan bereizi egiten ditu prozedurazko prin-
tzipioa eta finalitatea. Analogia politiko bat eginez, esaten du «berdintasun
sozialaren» finalitatea lortzeko asmotan oinarritzen den iharduera batek urrats-sail
bat emango duela, gutxi edo gehiago, berdintasuna lortzeko bidera eramaten du-
tenak. Finalitatearen ordez berdintasunaren ideia planteatzen baldin bada prozedura-
printzipio bezala, orduan zentzurik ez du inora daramaten urratsak ematen ibiltzeak,
baizik eta, gauzatzen diren prozesu sozialak edozein direla ere, inor ezin dela be-
reizirik tratatu eta horretan saiatzeak. Kasu honetan berdintasuna ez da finalitate
bat, prozedura-printzipio bat baizik. Eta prozedura-printzipio negatibo bat gainera,
0s0 maiz ematen dena, hau da, urratu behar ez diren baldintzak markatzen dituena.

Prozedura-printzipioak prozesuari erreferitutako baldintza diren neurrian, hiru
justifikazio-testuinguru desberdinetan sor daitezke.

Testuinguru razionala

Testuinguru razional pedagogiko bat da, prozesu didaktikoaren printzipio oro-
korrekin eta, beraz, ikaskuntza-esperientzia bakoitzari aplikatzeko modukoak dire-
nekin, lotua dagoena. Horiek osatzen dituzte, Stocker-ek seinalatzen duen bezala,
irakaskuntza on baten apreziazio-kategoria nagusiak ** Eskolaren aldetik ukaezi-
neko printzipioak dira instrukzio-prozesuen garapenean. Programazio on baten eta
desegoki baten arteko kontraposizioa ispilatzen dute. Stocker-ek prozedura-printzi-
pioen ondorengo koadro hau aurkezten du %.

3 PETERS, R.S.: Authority, responsability and education. Allen and Unwin, Londres, 1959.
2 STOCKER, K.: Principios de diddctica moderna. Kapelusz, Buenos Aires, 1964, 38. or.
% Ibid., 39. or.
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Printzipioak

Zein eskola-formaren
kontra dauden

Zein prozedura-
inperatibo inplikatzen
duten

10.

. Errealismoaren

a) Printzipio
unibertsalak

. Intuizio, bisualizazio, ob-

jektibazioaren printzipioa...

. Ikaslearen ihardueraren

printzipioa.
printzi-
pioa.

. Arrakastaren sendoketa-

ren printzipioa.

. Umearengana egokitze-

aren printzipioa.

b) Printzipio
bereziak

. Osotasunaren printzipioa.

. Komunitate-printzipioa.

. Bibentzi printzipioa.

. Aberriaren printzipioa.

Printzipio formala.

7.

8.

9.

10.

. «hitzaren» eta/edo «libu-

ruaren» eskola.

. «Ikasketa» eta «azalpe-

nen» eskolaren kontra.

. Eskola «eskolarraren»

(egiazko bizitzatik kanpo
dagoenaren) kontra.

. Eskola «bibentzialaren»

kontra.

. Eskola «hertsatzailearen»

kontra.

. Gaika oso zatitua dagoen

eskolaren kontra.

Eskola  «indibidualiza-
tzaile», «isolatzailearen»
kontra.

Eskola «razionalista»,
ikasketazkoaren kontra.
Eskola komun, «deserro-
tuaren» kontra.

«Jakite hutsezko» esko-
laren kontra.

. Ideiak objektiboki ira-

kastea (sentimenetarako
eskuragarri eginez).

. Ikaslearen iharduera
kontuan izatea.
. Irakaskuntza errealista.

Ez eskolarakoa bizitza-
rakoa baizik.

. Emaitza didaktikoak fin-

katzea. Errendimendua-
ren alderdia ere kontuan
izatea, alderdi bibentzia-
la bakarrik ez.

. Haurrarentzat eta bere

mailarako
irakaskuntza.

egokitutako

Testuinguru epistemologikoa

Harritu eta suspertu egiten gaitu ikusteak nola testu zahar, zaharkitua ez baino
klasiko, batek hona arte defendatu ditugun planteamendu horietako asko laburtu eta
jasotzen dituen. Nolanahi ere, hau da, lehen azaldu dudan bezala, prozedura-prin-
tzipioak ezartzeko modu razional eta deduktibo bat.

Testuinguru epistemologiko bat prozedura-printzipioak prozesu didaktikoan egin
beharreko ihardueren eta edukien izaerarekin berarekin lotuko dituena.
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Peters-ek 2, adibidez, justifikatu egiten du balio intrintsekoa duten, berez pena
merezi duten ezagutzak hautatu eta transmititzea eta iharduerak egitea. «Halako
eduki eta iharduerek eszelentziazko estandar propioak izaten dituzte inplizitu», esa-
ten du Stenhous-ek eta, Peter-en beraren aipamen batekin jarraitzen du:

«Beren baitan inmanente dauzkaten estandarrengatik izan daitezke ebaluatuak,
nora bideratzen diren hartarako, horren kausaz baino gehiago. Esan daiteke berez di-
rela baliodun, helburu batzuk lortzeko baliabide bezala baino gehiago» 7.

Planteamendu honek eskatzen du diziplinen edo egin beharreko lanaren izaeran
bertan zentratu behar dela eta, hortik abiatuz, hezkuntza-prozesua diseinatu. Hau,
noski, irakasleen ohizko portaera-modu bat izaten da, ematen duten asignaturaren
menperatze-maila handiagoa baita izaera orokorragoko beste irakaskuntza-estrate-
giak edo helburuak definitzeko duten trebezia baino. Hala, historigileak bere dizi-
plinaren funtsezko edukiak eta ohiki espezialistek egiten dituzten iharduerak har-
tuko ditu abiapuntutzat: dokumentazioa, azterketa kronologikoa, gertaeren arteko
denborazko eta kausazko lotura, egoeren interpretazioa, etab.

Stenhousek seinalatzen duen bezala:

«Hau gertatzen da ezagutza-modu bakoitzak daukalako bere egitura eta sartzen di-
tuelako prozedurak, kontzeptuak eta irizpideak. Edukia aukera daiteke prozedurarik
garrantzitsuenak, kontzeptu gakoak eta irizpideen aplikaleku diren arlo eta egoerak
exenplarizatzeko» 28,

Garapen kurrikularraren lerro osoak, ardatz bezala gaur edukien birbalorazio be-
rriaren babesean hain airoso dabilen diziplinen egitura hartzen duenak, parte hartzen
du gehiago edo gutxiago planteamendu-modu honetan %,

Edozein modutara, egia da honek problemak sortzen dituela maila praktikoan.
Hasteko, instrukzio-diseinuzko eredu «komun eta estandar» batera itzularazten gai-
tuelako, eredu «egoerazko» eta premien lehentasunean, ingurunearen baldintzeta-
rako egokimenduan oinarritutako eredu batetik aldenduz. Berebat beti ez delako
diziplina bakoitzaren barruan edukien eta ihardueren sare bat seinalatzen erraza
izango, eta arazoa orduan planteatuko zaigulako eduki eta iharduera posible guztien
artetik zein eduki eta zein iharduera aukeratu asmatzeko. Eta horrekin berriro ha-
sierako arazora itzultzen gara, alegia zein irizpideren arabera hartu behar den era-
baki hori.

Bestalde, eduki eta iharduerak, helburuak lortzeko baliabide bezala baino ge-
hiago, beren horretan balio duteneko ideia hori argi dago maila teoriko eta dizipli-
narrean. Hala ere, argitasun hori gal dezake oinarrizko eskolaren erreferentzian har-
tzen badugu, maila horretan zentratzen baita obra hau. Ohizko gaietan eta

% PETERS, R.S.: Op. cit., 966. or.

2 STENHOUSE, L.: Op. cit., 128. or.

2 JIbid., 128. or.

2 Tkus KUNERT, K.: Op. cit., 25-28 or.
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diziplinetan, «gogorretan», ez da ikusten problemarik sor daitekeenik, beren barne-
egitura gotor eta sendo eraikita baitaukate. Bestela gertatzen da, ordea, eskola mo-
dernoak hartzen dituen haur-garapenaren esparru berrietan. Irakasleak berak zail-
tasunak izango lituzke zera justifikatzeko, adibidez, umeen jolasezko iharduerak
beren horretan eta beraiekin lortu nahi den helburua alde batera utzita. Oraindik ere
zailagoa izango litzaioke gurasoen aurrean justifikatzea.

Gauza bera esan daiteke, globaltasunaren ikuspegitik begiratuta, subjektuaren
heziketa integrala zer denaz hau erreferentzi marko bezala hartuta, eta zeharka be-
hinik, diziplina bakoitzaren balioaz. Esan nahi dut diziplina baten balio intrintse-
koaz hitz egiteak izan dezakeela zentzua irakaskuntzaren goreneko mailatan edo
eremu zientifikoen azterketa deskontestualizatutik begiratuta. Eta pentsatzeko da
ezen espezialista bakoitzak usteko duela bere gaia dela garrantzitsuena, subjektua-
ren heziketa guztia bere diziplina horren ikuspegitik ulertuko duelako, eta ez al-
derantziz, bere diziplina subjektuentzat nahi den heziketa horretatik edo tratatu be-
har diren premietatik begiratuta.

Testuinguru didaktikoa

Testuinguru didaktikoa, prozesu didaktikoaren antolakuntzaren ardatzak, pro-
zesu horri, eta ez prozesuaren emaitzei, dagozkion jomuga batzuen gainean pibo-
tatzen duelako zentzuan hartuta.

Honen adibide on bat Ameriketako 10-12 urteko neska-mutikoentzako Zientzia So-
zialen Proiektu didaktikoan daukagu, MAN deitzen den horretan: A course of Study,
P. Dow eta J. Bruner-ek zuzentzen dutena *. Prozesua nola garatu bilatzen duten pro-
zedura-printzipioetan zentratutako planteamendu bat egiten da. Ondorengo printzipio
hauek seinalatzen dira:

1. Haurrengan galderak planteatzeko prozesu bat hasi eta garatzea (indagazio-me-
todoa).

2. Ikerketa-metodologia bat irakatsi, horren bidez haurrek informazioa aurkitzeko
modua izan dezaten planteatu dituzten galderei erantzuteko eta ikasturtean ga-
ratutako egitura erabiltzeko (adibidez, bizitza-zikloaren kontzeptua) eta arlo be-
rrietara aplikatzeko.

3. Haurrei laguntzea, hipotesiak egiteko eta ondorioak ateratzeko abiapuntu bezala
lehen eskuko iturrietatik ateratako datuak erabiltzeko gaitasuna landu dezaten.

4. Tkasgelan eztabaidak sortzea, ikasleek ikas dezaten bai besteei entzuten eta bai
beren ikuspuntuak azaltzen.

5. Bilaketa legitimatzea; hau da, hainbat arazo azken erantzunik aurkitu gabe uzten

dituzten horietako eztabaida irekiak onestea eta bultzatzea.

Haurrak animatzea beren esperientziei buruz gogoetak egin ditzaten.

7. Irakasleari egiteko berri bat ematea, agintari baino gehiago baliabide bat gehia-
go izaten ikas dezan *'.

o

30 Tkus STENHOUSE, L.: Op. cit., 136. or.
31 Hanley, Whitla, Moo eta Walter, 1970, aip. in Ibid., 136. or.
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Era honetan, prozedura-printzipioek funtzionamendu kurrikularraren iradokizun
bezala jokatzen dute. Helburu bai terminalen eta bai espresiboen aldean abantaila
bat dute, alegia horiek lortu beharreko produktua edo egin beharreko iharduna sei-
nalatu bai baina nola egikaritu daitezkeen esaten ez duten bitartean, prozedura-prin-
tzipioek nolako hori argitzen dutela, lerro orokorrei dagokienez behintzat.

Eta horrexegatik berriz ere esan behar dugu ezen prozedura-printzipioek ere ez
dutela beste helburudun ereduen presentziarik baztertzen. Funtzio osagarriak bete
ditzakete: helburu terminalak lortu beharreko oinarrizko ikaskizun eta trebetasunak
zehazteko, helburu espresiboak esperientzia zabal eta holistikoak proposatzeko,
subjektuek ikaskizun haiek ihardunera eramateko balioko dutenak, eta prozedura-
printzipioak bi helburu-mota horien garapen didaktikoaren prozesua argitzeko. De-
nak kabitzen dira, elkarrekin edo txandaka, diseinu kurrikularraren fase honetan,
ulertzen baldin bada beren funtzio orokorra ez dela prozesu didaktikoaren argitze
nabarmena ekartzen duten erreferentzien multzo guzti horrentzat (era bateko ala
besteko helburu, printzipio, etab.) gauzabide izatea besterik.

Helburuen taxonomiak, prozesuaren integrazio-baliabide bezala

Ez dago Didaktikako libururik taxonomien gaia modu zabal eta dokumentatuan
ukitzen ez duenik. Beraz, ez gara asko geratuko atal honetan.

Taxonomietaraino iritsi da, halabeharrez, helburuen zentzu eta balioaren ingu-
ruan planteatutako debate guztia. Jakina, helburuei aplikatzeko modukoak diren es-
kastasun guztiak, zein teorikoak eta zein praktikoak, tokatzen zaizkien taxonomiei
ere aplikatzeko modukoak direla. Hala ere, eta hona arte jarraitutako arrazonamen-
du-ildo praktikoaren bidetik, pertsonalki ulertzen dut taxonomiek garrantzi handia
dutela irakaskuntzaren kalitatea hobetzeko ekinean. Funtsezko hainbat ekarpen egi-
ten dituzte taxonomiek zentzu honetan:

1. Irakaskuntzaren ikuspegi bat planteatzen dute, jokabide formalak sartzen di-
tuena nabarmentasun berezia emanez. Informazio puntual edo iharduera gutxi
edo gehiago konexionatu guztietatik at, eskola-heziketaren benetako asmoa
subjektuen ulermena eta operatibitate mentala hobetzea da. Lehengo irakas-
kuntza-sistema zaharren nozionismo material hutsaren aurkakoa den garapen
mental eta operatibo horren bitartez, subjektuak aukera izango du bizitzaren
benetako egoerei aurre egiteko. Ikaskizun formalak izaten dira irauten du-
tenak, eta egoera batetik bestera lekualdatzeko modukoak izaten dira.

2. Formazio-prozesu horren maila eta dimentsio desberdinen egitura-mapa bat
eskaintzen dute. Batzuek hierarkikoki egiten dute lan hori, beste batzuek ez,
baina, edozein kasutan, horien bitartez irakasleak eskura dauzkan helmuga
eta aukera guztien mostrario sistematizatu bat izango du aurrean, prozesu di-
daktiko bat proiektatzeko orduan.

3. Garatu beharreko prozesu didaktikoaren integritatearen garantia bezala jokatzen
dute. Irakaslea konturatzen da honela noiz dagoen ikaskuntzaren maila edo di-
mentsio batean edo batzuetan gehiegi zentratuta eta beste batzuk utzita.
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Askotan kexatu izan gara eskola eta irakaskuntza memoristiko batengatik, eta
egotzi izan diogu erreprodukzio mekaniko hutsezko eginkizunetan zentratzen zela
ia erabat, ahalmen kognitibo eskaseko eginkizunetan eta subjektuen garapenaren
premia eta posibilitateen espektro osoaren oso zati txikia hartzen zuten ihardueratan.
Taxonomiek eskaintzen dituzten ikasleen portaera intelektual, jarrerazko, etab. po-
sibleen marko orokorrarekin, osatu eta antolatuarekin, irakasleari errazago egiten
zaio ikaskuntzaren maila edo dimentsio guztien espektro osoa besarkatzea, bakar
bat ere ahaztu gabe. Hau da, beharbada, taxonomiek egiten duten ekarpenik na-
gusiena: gure ikasleei eskaintzen dizkiegun ikaskuntza-aukerak kategorizatzeko
tresna bat ematea, eta, hala, prozesu didaktikoa antolatu ahal izatea kategoria guz-
tiak edo gehienak betetzeko edo guk lehenetsigarritzat jotzen ditugunetan zentra-
tzeko modua eskainiz, etab.

Taxonomia bat ondo erabiliz, irakaskuntzak ezin du inoiz memoristikoa izan,
horrek esan nahiko bailuke ikaskuntzaren mailarik beherenekoan geratu garela
(Bloom-en «zerbaiti buruz jakite» horretan) eta taxonomiak berak seinalatzen ditu
bete beharreko beste maila asko.

Horrek ez du esan nahi erabiltzen dugun taxonomian markatutako maila des-
berdinak urratsez urrats jarraitu behar direnik (antolamendu taxonomikoak jenera-
lean irizpide logikoak jarraitzen ditu eta gu egon gintezke irakaskuntza beste era
bateko irizpideen arabera antolatzen interesatuak), baina bai erreferentzi puntu be-
zala eduki beharko dugula, hain zuzen, berau ez ezagutzeagatik edo deskuidoz ez
gaitezen gera ikasleei ikaskuntza-mota jakinen bateko aukerarik eskaini gabe (kon-
parazioa, analisia, balorazioa, etab.).

Zein taxonomia erabili? Badaude sinpleagoak eta konplexuagoak, ikaskuntza-
helburuetan ala edukietan zentratzen direnak, logikoak eta psikologikoak, etab. Ira-
kasle bakoitzak esperimentatu beharko du horietakoren batzuekin eta azkenean ero-
soagoa egiten zaionarekin geratu, bere proiektu kurrikularrak antolatzeko lana
gehien errazten dionarekin edo.

Oso sinplea eta erabiltzen erraza, Gagné-ren «ikaskuntza-eremuena» da. Baina
aurreragoko kapitulu batean aipatuko dut hori, ikaskuntza-estrategien antolakuntzaz
hitz egiterakoan.

Hemen Frabboni-ren 32 ekarpen interesgarri bat aipatu nahi nuke, Bloom, Guil-
ford, Gagné, Sullivan, Merril eta De Block-en eskala taxonometrikoen integrazio-
saio bat da eta. Egia da oraindik gehiago landu behar dela, eta bere 20 kategoriekin
konplexua gerta daitekeela, baina abiapuntu bezala behinik, proposamen integra-
tzaile gisa, merezi du kontuan izatea.

Frabbonik aurkezten duen eskala taxonometrikoak hiru maila ditu. Bata jakitean zen-
tratzen diren oinarrizko ikaskuntzei buruzkoa (gogoratzen jakin, ezagutzen jakin, etab.)
zeinetan iraupen laburreko ezagutzak jasotzen baitira, batez ere erreprodukzioz baitara-
tutakoak. Bigarrena, ulertzean zentratutako bitarteko ikaskuntzei buruzkoa (ezagutza
esanguratsuak, aplikatzen jakitea, etab.), Azkenik, hirugarren maila deskonposatze eta in-
tegratzean oinarritutako goimailako ikaskuntzak. Koadro osoa honako hau da:

32 FRABBONI, F.: La scuola de base a tempo lungo. Liguori, Napoles, 1984, 65-67 or.
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Eskala taxonomikoa*

I
Oinarrizko ikaskuntzak
JAKITEA
(zerbait jakitea)

Ikaskuntza, kanpotik datozen «informa-
zioen» finkapen-erreprodukzio bezala har-
tuta. Ikasleak eduki bat (termino, egintza,
kontzeptu) gogoratzen, ezagutzen eta erre-
pikatzen daki, eta azaldu zaizkionaren an-
tzeko moduan.

1. Terminoak

a) Isolatuak: hiztegia, datak, gertakizunak,
pertsonak, fenomenoak, konbentzionalis-
moak (letrak, ikurrak, laburdurak).
Katean: sailkapenak, segidak, kateak,
hizkera «espezifikoak» (gramatika-sinta-
xiko arauak).

b

=

01

02

2. Informazioak

3. Kontzeptuak

4. Printzipio
teorikoak

a

=

Ezagutza isolatuak gehitzekoak (termi-
noen kokapen espazio-tenporal eta logi-
ko-espaziala).

Kateko ezagutzen informazio gehigarria.
Faseak, estadioak, zikloak. Kate bateko
datuen forma, kokapen espazio-tenporal
eta logiko-kategoriala.

Konkretuak: termino eta egintza konkre-
tuak («kualitate konkretuak») generali-
zatzekoak.

Abstraktuak: termino eta egintza abstrak-
tuak (kualitate «formalak») generaliza-
tzekoak.

Lehen maila: kontzeptu konkretu eta/edo
abstraktuen arteko erlazioak: irizpideak.
Bigarren maila: lehen mailako printzi-
pioen arteko erlazioak: arauak.

b

~

a

=

b

=

a

=

b

=

03

04

05

06

07

08

I
Bitarteko ikaskuntzak
ULERTZEA
(zerbaiti buruz jakitea)

Ikaskuntza, baitaratutako «informazioa-
ren» lehen elaborazio bezala hartuta. ITkas-
leak jakingo du bereganatutako ezagutzak
erabiltzen eta «hizkera» desberdinetara ego-
kitzen, eta «eredu interpretatibo» eta «apli-
katiboen» arabera. Historilari, matematika-
ri, zientzilari, geografilari, etab.en jakite-
-modua da hau.

1. Deskripzioa

a

el

Itzulpena: kodearena (forma aldatzen da
baina edukia berdin mantenduz). Datu
konkretu bakoitzarentzat egokiena den
«hizkera» aukeratzeko gaitasuna.
Interpretazioa: parafraseatzeko gaitasuna
(terminoak adibidetu, egintzak deskriba-
tu, kontzeptuak, printzipioak eta eduki
diziplinar bat ilustratu hizkera arrunt ba-
tean).

c) Estrapolazioa: prozesu baten barneko fa-
seak justifikatzeko gaitasuna, bere pre-
misak esplizitatzekoa, emandako eduki
baten inplikazio, ondorio eta efektu po-
sibleak seinalatzekoa.

b

=

09

2. Aplikazioa

1

=

Egikaritza: diziplina bakoitzeko teknika,
formula, irizpide, metodo eta teoriak era-
biltzeko gaitasuna.

Ebazpena: planteatutako galdegai kog-
nitibo bati erantzuteko gaitasuna, ebaz-
pen-tresna desberdinak erabiliz.

2

~

* Bloom, Guilford, Gagné, Sullivan, Merrill eta De Block-en «ereduetan» oinarritutakoa.
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I
Goimailako ikaskuntza

konbergenteak
DESKONPOSATZEA
INTEGRATZEA
Deskonposizio / sistematizazio / berre- 1. Analisia a) Deskonposatzea: edukiak (egin-
raikuntza mental eta operatiboko prozesua, tza, kontzeptu, printzipioak), kualitate
emandako ezagutza-unitate baten «edu- formalak, hizkerak, egitura logikoak. 14
kien» barruan. b) Hautatzea: egintza, kontzeptu, printzi-
Analisi eta sintesia denbora-epealdi za- pio, metodoen arteko erlazioak, beren
baletan. ezaugarri ez-agerikoak atzituz. Proble-
men indibidualizazio eta hipotesia. 15
2. Sintesia a) Prozedimenduak martxan jartzea: eman-
dako problemak planteatzeko eta soluzio-
natzeko gaitasuna (problem solving), eza-
gutzen ez dituen soluzio-eskemak
erabiltzeko ere gai azalduz. 16
b) Proiektatzea: antolamendu-planak, inte-
grazio-eskema eta ideia posibleak, sintesi
kontzeptual edo tridimentsional bat erai-
kitzeko behar diren prozesu mental eta
operatibo baitaratuak seinalatzeko gaita-
suna. Pentsatzen jakitea eta juzgatzen ja-
kitea. 17
v
Goimailako ikaskuntza
dibergenteak
DESKUBRITZEA
PROIEKTATZEA
Alderdi kognitibo azaldugabeak desku- 1. Analisia a) Intuitzea: Barneko antolamendu espon-
britzeko prozesua, problema bakar batentzat taneo bat edo multzoaren errepresentazio
soluzio desberdinak asmatzea. azaldugabe bat ispilatzen duen bat-bate-

ko iluminazioa. 18
b) Asmatzea: konposizio literarioak egiteko
eta proba, esperimentu, problema,
etab.en soluzio «originalak» asmatzeko
gaitasuna. 19
c) Sormen artistikoa: sekuentzia eta egitura
grafiko-piktoriko, musikal, mimiko, plas-
tiko, etab. libreki lantzeko gaitasuna. 20

Puntu honekin amaitzen dugu helburuei buruzko eta proiektu kurrikular baten
garapenean helburu horiek betetzeko moduari buruzko gogoeta.

Oso urrun gabiltza jadanik, planteamendu didaktiko modernoetan, helburu ho-
riek harmaila, zati, gradu eta nomenklatura kontaezinezko bilbe bezala hartzetik,
horiek zirela medio helburuen planteamendu eta maneiua helduezina gertatzen bai-
tzen irakaslearentzat. Ikusi dugu berebat nola eztabaidatzen den horien zentzua eta
erabilgarritasuna bera ere irakaskuntzaren hobekuntzan.

Hala eta guztiz ere, kasu bakoitzean altxatu nahi den eraikuntza didaktikoaren
pieza gako izaten jarraitzen dute helburuek. Modu batera ala bestera planteatu ahal
izango dira, zehaztasun-maila bat ala besterekin, produktuan ala prozesuan zentra-
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tuz, baina erabili nahi den usaera-izaera eta -modalitatea edozein dela ere, gure pro-
gramazioaren kategoria pedagogiko eta teknikoaren adierazle izango dira.

Helburu-mota bakoitzak eredu pedagogiko bat darama inplizitu. Horregatik ez
da berdin izaten helburu-mota bat ala beste erabiltzea. Eisner-ek ** insistitu nahi
izaten duen bezala, berak egindako aukera bultzatuz:

«Hezkuntza-helburuak nola ezarri edo erabili behar diren erabakitzeko problema
ez da arazo teknikoa bakarrik, balore-arazo bat baizik. Hezkuntza-helburuen izaera eta
erabilerari buruz autore desberdinen artean dauden diferentziak hezkuntzari buruz
dauzkaten kontzepzio desberdinetatik sortutakoak izaten dira; teknikaren geruza az-
pian gizakiaren ideia bat izaten da» *.

Ez gaude ados Eisner-ek bere azalpenean erabiltzen duen tonu dramatiko ho-
rrekin (azkenean, edozein erabaki didaktikotan egoten dira elkarrekin gurutzatuta
eta baldintzatuta diskurtso pedagogiko bat eta diskurtso tekniko bat), baina argi
dago zer-nolako garrantzia izaten duten bi dimentsio horiek garapen kurrikularraren
fase honetan. Eredu teknologikoaren zentzu gidatzaile eta konbergenteari eredu es-
presiboaren irekitasuna eta naturaltasuna kontrajartzen zaio. Jokabide intelektual eta
operatiboa jokabide-helburuen oinarrian dagoen trebetasun eta eragiketa bakunen
sail baten multzoa delako ideia hori kontrajarria dago helburu espresiboen beste
ideia holistiko eta gestaltikoagoarekin. Beraz, eskolak eta irakasleak beren progra-
mazioaren lerro nagusiak egituratzeko orduan kontuan izan behar dituzten alderdi-
multzo bat da, kasu bakoitzean martxan jarri nahi den horretarako helburu-motarik
egokiena erabiltzeko moduan egon nahi baldin badute.

Eskolarentzat edo irakaslearentzat arazo hori honela planteatzen da beren pro-
gramazioa egiteko orduan:

— egokiro eta beren inplikazio guztiekin antzematen jakin behar dute Programa
ofizialean planteatzen diren orientazio axiologiko eta asmo orokorrak: maila,
ikasturte edo diziplina horretarako seinalatuta dauden xede horietako bakoi-
tzaren atzean zer dagoen asmatzen saiatu;

— Programaren xedeen «irakurketa» bat egin behar dute, alegia, haien zentzua
hurbilagotu egin beharko dute beren egitekoa garatzeko aurkituko duten
egoeraren premia eta ezaugarrietara: alderdi zenbait fiabartuz, dimentsioak
osatuz, zehaztasun ofizial desberdinei lehentasunak markatuz;

— guzti hori beren programazioan txertatu behar dute, zeinetan sartuko baiti-
tuzte, helburu-mailan, egin eta/edo lortu nahi dutena argitzeko eta publiko
egiteko balioko duten alderdi edo datu guztiak.

3 BISNER, EXW.: Op. cit., 46, 56, 64, 70. or.
 Ibid., 46-47 or.
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4. TAULA
LAUGARREN FASEA

Input-ak Faseko éragiketak Output-ak
— Proiektuaren  helburu — Egin nahi duguna semantikoki — Helburu orokorren ma-
edo asmo orokorren ze- eta operatiboki argitzea: helburu pa, helburu interpretatu
rrenda  lehentasunak  orokorren «irakurketa» hezkun- eta lehenetsiekin.
seinalatuz. tza-proiektuti k bertatik, progra- — Prozesuaren  ezauga-

— Prozesuaren garapena maren hartzaile izan behar duen rriak eta ekin beharreko
baldintzatuko duten eskola edo kurtsoaren ikuspegi helburuak, helburu sis-

egoeraren ezaugarririk erreal eta gaurkotutik begiratuta. tematizatu eta lehene-
nabarmenenak. — Prozesu-egituraren  (analizatua tsiak.
ala gabe) eta bere helburuen (ter- — Egoeraren  ezaugarri
minal, esperientzial, etab.) ze- nabarmenenak.
haztapena. Lehentasunak mar-
katzea.

— Proiektuak subjektuen garapen
kognitiboaren dimentsio guztiak
jasotzen dituela egiaztatzea (gure
helburu-maparen kontrastea ta-
xonomia egoki baten bidez).
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Edukiak

Irakaskuntzaren edukien gaia da beste arlo bat, zeinari buruz eskola eta kurri-
kulua etengabeko debatean aurkitzen baitira. Edukiei buruz hitz egitea ez da, hori
gutxi bailitzan, zer irakatsiren kontua, erabakitzeko plataforma batean kokatzea bai-
zik, zeina, helburuekin gertatzen zen bezala, aurretiazko jarrera-sail baten baldin-
tzapean baitago, alegia: eskola zer eta zertarako den, diziplina bakoitzak zer pisu
hartu behar duen, zein jarrerarekin hurbildu behar dugun ezagutzetara, diziplina sin-
gularrak ala interdiziplinarrak behar -ote diren, etab.

Hau da, kontua ez dela Programa Ofiziala hartu eta gai bakoitzean zer eskatzen
den ikustea. Oso erosoa eta kontsumista izango litzateke hori. Norberaren planifi-
katzaile-erantzukizuna argitaletxeei uztea eta testuliburuak dakarren guztia ontzat
ematea, hori ere ez da kontua. Gauza da irakasle bakoitza, aurreko beste faseetan
bezalaxe, hornitu egin behar dela erabaki fundamentuzkoak eta lan egin behar duen
testuinguruarekin egokitutako erabakiak hartzeko modua emango dioten baliabide
kontzeptual eta operatiboekin.

Edukiei buruz ere helburuei buruz ematen den eta aztertua dugun gurutzaldi dia-
lektiko berdina ematen da: programazioan landu beharreko edukiei buruzko jarrera
desberdinek (hau da, zer irakatsi eta/edo gelako eta gelaz kanpoko iharduerak zertan
zentratzeari buruzko tematika guztia) eskola-ekintzaren modalitate eta kontzeptua-
lizazio desberdinak sortzen dituzte, eskolari buruzko teoria desberdinek edukiei bu-
ruzko jarrera-hartze eta erabaki-hartze desberdinak sortzen dituzten bezala.

Edukien eta eredu kurrikularren enfokeak

M. Schiro-k sakon aztertu du alderdi hau. Bi dimentsio bipolar identifikatzen
ditu, erreferentzi marko bezala balio dezaketenak edukien eta irakaskuntzaren lau
enfoke desberdin bereizteko. Enfoke horien funtzioan sortzen dira beste hainbat es-
kola-eredu:
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8. irudia. Eskola-ereduen eta edukien kontzepzioa'

Lehenengo dimentsio bipolarra gaiari edo diziplinari eta, oro har, ikaskuntzaren
edukiei ematen zaion enfokeari buruzkoa da. Bigarren dimentsioa, ikaslearen exi-
gentzia pertsonal eta subjektiboetatik hasi eta, premia horiek denak bazterrera utziz,
gauzen errealitatea bakarrik eta huts-hutsean kontsideratzeraino doan continuum ho-
rretan gu non kokatzen garen puntuari buruzkoa. Eta mutur desberdinen arteko gu-
rutzaketatik 4 eskola-eredu desberdin ateratzen dira. Esaten du hezkuntza-proiektua
desberdina izango dela segun eta zer egiten den kontu, edukiak garapen
kurrikularrean sartze hori nukleatu egiten den ala, bestela, garrantzi handiagoa ema-
ten zaion dela, ezagutzen izaerari berari (gaiak, diziplinak, ikaskizunak beren ho-
rretan) edo, aldiz, dela prozesuan bete behar duten egitekoari.

Klasikoki edukien «endoestruktura» eta «exoestrukturari» egiten zitzaien erre-
ferentzia hura ispilatzen da lehen dimentsio honetan, hau da, edukiak diseinatze-
rakoan diziplina bakoitzaren barne-egituratik abiatuz (bere kontzeptu gako, bere se-
kuentziazio bereizgarria, etab., hau da, gai bakoitzari espezialistek heltzen dioten
bezala helduz) diseinatzen al ditugun ala, aldiz, arreta bereziagoa ematen al diogun
ikaslearen garapeneko une jakin batean edota gure diseinua aplikatuko den eskola-
egoera jakinaren halako premia bereizgarri jakin batzuen aurrean eduki eta ezagutza
edo gai horiek bete dezaketen erabilera, maneiu eta funtzioari.

Bigarren dimentsioak gure diseinuan errealitate objektiboak subjektiboaren au-
rrean hartzen duen nagusitasuna afektatzen du. Hori, azkenean, jarraitu beharreko
prozesuan ikasleari ematen zaion intzidentzi motaren aipamena egitea besterik ez
da. Muturretako batean, subjektiboan, ezaugarri, premia, erritmo propioak dituen
subjektu indibidual den aldetik, ikaslea da edukiak antolatzeko kontuan izaten den
osagairik nagusiena. Dimentsioaren beste muturrean alderdi indibidual, subjektibo
eta idiosinkrasiko hori desagertu egiten da ikaskizunen, emaitzen, preskripzioen eta

! Qinarritua in SCHIRO, M.: Curriculum for Better Schools. Educat. Tech., 1978.
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prozesua egin behar deneko baldintza zehatzen errealitate objektiboaren mesede-
tarako.

Bi dimentsio horiek diseinu edo programazio bakoitzean ezartzeko erabiltzen
den modutik sortuko dira lau estilo kurrikular edo irakaskuntza-eredu desberdin.

DIZIPLINA ETA IKASKUNTZA FORMALETAN ZENTRATUTAKOA

Diziplina eta ikaskuntza formaletan zentratutako eskola-mota eta eredu kurri-
kular bat, planteamendu akademiko bezala har litekeena, Programaren exigentzietan
zentratutakoa. Gogor insistitzen da baitaratu beharreko ezagutzetan. Ezagutza ho-
rien arabera antolatzen dira espazio, denbora eta iharduerak. Emaitzak bilatzen dira,
ukitzeko modukoak, zuzenean instrukzio-produktu bezala egiaztatzeko modukoak.

Programazio-irizpide estandarrak erabiltzen dira (eman beharreko arloen ara-
bera) eta emaitza objektiboetan oinarritutako ebaluazio-teknikak (irizpide-normo-
tipoak) 2.

M. Pellerey-k * edukiari buruzko bi planteamendu bereizten ditu garapen kurri-
kularreko eredu hau bultzatzen dutenen artean:

— «perennialistak», datu iraunkor bezala, hemen-orainetik eta zirkunstantzia
konkretuetatik haratago finkatutako balore bezala azaltzen diren alderdi guzti
horiek eduki kultural gisa ezinbestez transmititu behar direla azpimarratzen
dutenak; bagaje kultural komun horren kontserbazioaren garantia eta tresna
bezala azaltzen da eskola;

— «esentzialistak». transmititu beharreko edukien edo landu beharreko arloen «ga-
rrantzia» eta «gaurkotasuna» bezalako baldintzekin lotuago dagoena; laneko
gaiak eta arloak dituzte irakaskuntzaren ardatz egituratzaile, baina horietatik
funtsezkoa bakarrik lantzen da, oinarrizko muina osatzen duena edota gaur-
kotasun handiagoa duena; Bruner, adibidez, «esentzialista» porrokatua da: be-
retzat diziplina baten kurrikuluak determinatua egon behar du diziplina hori ze-
harkatzen duten oinarrizko printzipioen ulermen ahalik eta esentzialenarekin.

Erraz ikus daiteke hori dela, gaur egun, gure artean ohizkoena den kurrikulu-
mota edo enfokea irakaskuntzaren edozein mailatan.

HAURRARENGAN ZENTRATUA

Humanista ere deitu genezake, espontaneista, «naturala». 68ko izpirituaren on-
dotik izan zuen gailentasun handiena, hark eskolari 180°-ko bira emanarazi baitzion

2 Esan nahi du ebaluazioa saiatuko dela helburuetan aurrikusitako ikaskuntza-mota edo errendi-
mendua lortu den ala ez egiaztatzen. Helburuak/helburuek irizpide bezala jokatzen dute, zeinaren fun-
tzioan baloratzen baitira ikasleak lortutako emaitzak. Normotipo kontzeptuaren eta bere barietateen gain
hitz egitera bueltatuko gara ebaluazioari buruzko kapituluan.

3 PELLEREY, M.: «Cultura ed Educazione nella Scuola Elementare: ricerca di una mediazione», in
GOzZER, G.: Op. cit., 98-125 or.
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lehenengo kurrikulu tradizionalak erreformatzeko saioekin hasiz eta, ondoren, haiek
zeharo hausten eta eskola-egintzaren garapen libre eta sortzailea egiten ahaleginduz,
aurretik finkatutako eduki eta programarik gabe.

Oinarrizko ideia da eskolan garatu beharreko ezagutza eta iharduerak mugatzeko
lehentasunezko irizpide bezala «haurrarengan den bezalaxe zentratzea» hartzea. Di-
ziplina konbentzionalek iraun egiten dute, baina haurraren interesak, bere motiba-
zioak, bere desirak, pertsonarekiko eta ingurunearekiko harremanak dira edukien
egitekoaren egituraketa-ardatz bezala jokatzen dutenak. «Gaiak» klasean esponta-
neoki sortu ahala joaten dira lantzen.

Plataforma honetatik hartuta, hezkuntza-ekintzaren leitmotiv izaten dira «auto-
rrealizazioa», «iharduera», «espontaneitatea», «autogestioa», «autonomia» bezalako
espresioak. Horietan nahasi egiten dira, ikusten denez, postulatu ideologiko, poli-
tiko, organizatibo, existentzialak, etab. Hori dena hezkuntza-erromantizismo gogor
batekin eta a priori fede-egintza batekin ongarritua eta batere baldintzarik jarri gabe
umearen birtualitate autohedatzaileetan. Horren arazorik handiena da zailtasunak
izaten dituela guraso, Administrazio eta irakasleen beraien aurrean bide onetik goa-
zela eta emaitza sendo eta iraunkorrak lortzen ari garela garantizatuko duen arti-
kulazio tekniko minimorik emateko.

Enfoke honen eskastasunak, bestalde eta, batez ere irakaskuntzaren oinarrizko
mailetan, indar berritzaile ikaragarria duen arren, nabarmen azaldu dituzte Snyders *
eta Bennet °, Titone °, Bruner 7, etab. bezalako autoreek.

Esan liteke ia erabat bazterreratutako planteamendu bat dela gaur egun, baita Italia
bezalako herrialdeetan ere, nahiz eta han kontsolidazio sendoagoa izan duen, Programa
Ofizialaren izpiritua eratzera iristeko punturaino . 1985eko urte horretan bertan Er-
mini Programa horiek utzi egin ziren behin-betirako, eta beren ordez Falcucci Pro-
gramak jarri ziren, berriro ere diziplinen egitekoa eta eskola inguruarekin lotu beharra
dagoela azpimarratzera itzuli direnak.

Bennet-ek ? zuzentzen duen Lancasterko espezialisten taldeak egindako ikerketaren
emaitzak izan ziren edukien planteamendu «progresista» honen berrikusketari buruzko
abisu-hots lehenengoa eta gogorrena. Bennet-en obraren bi argitalpen daude, italianoa
eta espainola, eta bakoitzak dauka hitzaurre bat irakaskuntzako espezialista sonatu ba-
tek egindakoa, Bruner-ek italianoa eta Entwistle-k espainolezkoa.

Bruner-ek '° seinalatzen du:

«Progresisten hutsegitea izan da helmugara bitartekaritzarik egin gabe iritsi dai-
tekeela sinestu eta onartu izatea, hasieratik bertatik, eta ez ondorengo fase batetik,
momentu justura autobideratuz. Autobideratze hori kaltegarria da nora joan behar den

4 SNYDERS, G.: Hacia dénde se encaminan las pedagogias sin normas. Planeta, Bartzelona, 1976.

5 BENNET, N.: Estilos de ensefianza y progreso de los alumnos. Morata, Madrid, 1980.

¢ TITONE, R.: «La Scuola delli Apprendimenti fondamentali: prospettive psicopedagogiche», in
GOZZER, G.: Op. cit., 55-76 or.

7 BRUNER, J.: Hacia una teoria de la instruccion. Uteha, Mexiko, 1969.

8 1985eko Ermini Programak.

® BENNET, N.: Op. cit.

10 BRUNER, J.: Bertsio italianoarentzako sarrera in Ibid.
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eta zergatik joan behar den ez dakigunean. Baina, jakina, berriz atzera itzultzeak, ira-
kaskuntza autoritarioko eredu prusiano batera, demostratuko luke pendulua berriz ere
ibilbide historikoki errepikakor itsu batean dabilela joan-etorrian.»

Entwistle Friendlander-engan bermatzen da («aurrez espero daiteke ezen anbiguo-
tasunari eta zalantzari buruz jasankortasun gutxikoak diren haurrek gela irekia, beste
zenbait umerentzat arrakastaz funtzionatuko lukeen hori, izugarri mehatxagarria aur-
kituko dutela eta haientzat egonezin-iturri izango litzatekeela») ondorengo galdera hau
egiteko:

«Zein ote dira oinarrizko gaien prozesua esleitzeko moduan dauden ikasgela for-
maletan dauden alderdi konkretuak eta nola txerta ote daitezke horiek marko liberal
batzuen barruan?, nola antolatuko ote genuke irakaskuntza lehen mailako eskoletan,
egonezinenentzat ere balioko duen egitura izango duena eta argienentzat beharrezkoa
den presio, konpetibitate eta estimulua emateko modukoa izango dena, ikaslerik es-
kasenei haien ordez beharko duten bultzada eta laguntza emateko balioko duena, ikas-
tea guztiontzat esperientzia dibertitua eta baliotsua izan dadin lortuz? ''.

KRITIKOA

Errealitate subjektibo eta ezagutzaren erabileraren arteko bidegurutzean beste es-
kola-mota bat sortzen da soziologiatik «kritikoa» deitu izan dena: ohartarazpen in-
dibidual eta grupalaren modalitate bat da aldaketa sozialari buruzkoa, eskolan ga-
ratu beharreko eduki kultural eta instrukzio-eginkizunen funtzio soziala
(«iraultzailea» edo «kontserbadorea» mugimendu historiko sozialaren arabera eta
dialektika homeostatiko baten barruan) nabarmentzea, Postmann-ek '* seinalatu
duen bezala.

Egoeratik bertatik, hurbileko ingurutik ateratako eduki kulturalak postulatzen
dira, eta horiei buruz lan formal orokor bat egiten da eta, aldi berean, azterketa
kritiko bat. Edukiei zentzu instrumentala ematen zaie eta, aldi berean, substantiboa;
hitzak irakurtzen ikasteko balio du, baina, aldi berean, subjektuen egoera isladatze-
ko; ikasitako datu edo gertakizunek ikaslearen heziketa funtzionala lortzen lagun-
tzen dute bakoitzak berari dagokion arloan, baina aldi berean benetako kontzientzia
sozial bat garatzen saiatzen dira edo, bederen, bertako inguruaren ezagutza fiabar-
tuagoa bideratzen.

Eduki, eginkizun eta problemak zeraren funtzioan bilatzen dira, ez hainbeste
ume indibidualaren funtzioan nola bere egoerak ispilatzen duen egoera sozialaren
funtzioan baizik. Freire, Makarenko bezalako autoreak, Barbianakoa bezalako es-
perientziak, etab., izan dira irakaskuntza-estilo hau garbien eta gogorrenen planteatu
dutenak.

Diseinuaren konfigurazioak, ikuspuntu honetatik hartuta, nahitaez bilatu behar
ditu inguruarekiko erlazio batzuk, menpekotasunezkoak ez baina kontrastekoak; eta
edukiei buruz, ezagutzenganako hurbilketa dogmatiko edo akademizista bat ez bai-

" ENTWISTLE, H.: Bertsio espainolarentzako sarrera in Ibid., 18. or.
12 POSTMAN, N.: Op. cit.
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na egoerari aplikatzeko bilaketazkoa. Hurbileko errealitatea ikasgelan lan egiteko
materialak bilatzeko lehentasunezko iturri gisa hartzen da.

TEKNOLOGIKO ETA FUNTZIONALA

Azkenik, Schiro-ren ereduak aitzakia ematen digu hezkuntzaren planteamendu
teknologiko eta funtzional bati buruz hitz egiteko. Batez ere hezkuntza efikaz bat
bilatzen da, hau da, exigitzen zaiona egiteko eta lortzeko gai izango dena.

Planteamendu hau tinko sustraitua dago gaur egun, bai egitura administratiboe-
tan eta bai hezkuntzaren profesionalengan. Hezkuntza-kalitate handiagoa eskatzen
da, jeneralean «zientifikotasun» handiagoagatik itzultzeko moduan, hau da, irakas-
leen konpetentzia handiagoa eskatzen da egiten dutena zergatik egiten duten espli-
katzen jakin dezaten, gertatzen dena zergatik gertatzen den irakaskuntzaren barruan.

Eskolaren edo irakaslearen kezkarik nagusiena edukien gaiari heltzeko orduan
ez da izaten zeri buruzko kontua soilik, nolakoari buruzkoa baizik (zein baliabide-
mota, aurkezpen-modu, planteamendu, antolaketa, etab. izango den funtzional eta
produktiboena).

SINTESIZKOA

Liburu honetan planteatzen dugun programazio-ereduari dagokionez, azkeneko
aipatu ditugun bi modalitate horien, situazional eta funtzionalaren, sintesi batek oso
ondo gauzatuko luke. Nolanahi ere, zenbat eta gehiago aztertu, orduan eta gehiago
konturatzen da bat irakaskuntzako praktika ezinbestez izaten dela irakaskuntzari eta
bere muntaketa kurrikularrari buruzko hainbat logika, planteamendu eta iguriketa
desberdinen bateratze-puntua. Eta zenbat eta gehiago alboratzen den bat, polo ba-
terantz mugitu bat edo enfoke bat egiten baldin bada, orduan eta arrisku gehiago
izango da multzoa distortsionatzeko, heziketa-dinamikaren oreka hausteko. Hala,
irakasleak edo eskolak egikaritu beharreko irakaskuntza planifikatzen dutenean, eta
baita, areago, de facto garatzen dutenean ere, ikuspegien sintetizatzaile moduko egi-
ten dira. Beti izaten dira polo baten ala bestearen aldeko kasu muturrekoak eta bo-
rrokalariak, baina jeneralean gaur gehiago ematen da bestelako profesional-mota
hura, alegia aipatutako lau eredu horietako bakoitzaren oinarrizko puntuak gogo
onez onartu eta elkarrekin integratzen saiatzen dena.

Edukiei buruzko azterketa-mota honetatik abiatzeko ideia hau eduki-determi-
nazioaren ikuspegi operatibo eta kasuistiko hutsa gainditzeko saio bat da. Ez da
nahikoa, berriz diot, testuliburura jotzea edo bereizgabean, eduki bat ala besteri hel-
tzea, modu batera ala bestera. Titone-k seinalatu duen bezala:

«Gainerakoan gauza jakina da ezen gaur egun lehen mailako eskolaren edukiei
buruzko eztabaida bat ezin dela jadanik berriz ere Programaren kontzeptzio gainditu
baten markoan jarri, baitaratu beharreko ezagutza-multzo baten trazatu bateragarri eta
estatiko bezala hartuz alegia, baizik eta kurrikuluaren ikuspegi dinamikoenean inte-
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gratu behar dela, berau ulertuz baliabideak eta xedeak lotzen dituen eta ikerketaren

eta ebaluazioaren bitartez xede horien lorpena bilatzen duen ibilbide heziketazko baten
: 13

gisa» 1%,

Edukiak osagai didaktikoa den aldetik funtsezko eginkizuna du, ikusi dugunez,
eta irakasle baten hezkuntza-estiloa edota, areago, eskola baten eredu oso bat ere
guztiz bestela konfiguratzera irits daiteke. Irakasleak eta eskolak kontuan izan behar
duten zerbait da hori, azkenean hartzen duten planteamendua edozein dela ere.

Planteamenduetatik eragiketetara etorriz, ikusten da eskolak edo irakasleak, edu-
kiei dagokienez, eduki hauek prozesu didaktikoan ohiki izan duten disfuntzionali-
tateak markatzen duen problematika bati egin behar izaten diotela aurre, eta hiru
erabaki-motaren bitartez erantzun behar izaten diotela problematika horri: edukien
hautapenaren, sekuentziazioaren eta antolamendu funtzionalaren inguruan hartu
beharreko erabakien bitartez.

Eduki-gaietan gure eskolan dagoen disfuntzionalitatearen problematikari dago-
kionez arazo horren alderdi desberdinak aipa daitezke:

Edukien hipertrofia materiala

Ikasle guztiek ezagutzea mereziko lukeen eduki kulturalen biderkaketa geldie-
zina gertatu da.

Zielinski-k egiten duen hazkunde horren zenbatespen kuantitatiboa aipatzen du
Ferndndez Pérez-ek . Autore horren arabera, gizateriak 1800. urterarte metatutako
ezagutzen kopurua N izendatuko bagenu, honako hau izango omen genuke:

— 1800 arte = N;
— 1800-1900 bitartean = 2N;

— 1900-1950 bitartean = 4N;
— 1950-1960 bitartean = 8N;
— 1960-1966 bitartean = 16N.

Hau da, hazkunde gero eta handiagoa ematen da gero eta denbora-epe txikia-
goan.

Diziplina bakoitza ari da bere gai-arloak ekarpen berriekin garatzen, eta, para-
leloki, sortzen diren beste berri batzuk ere integratzen zientzia desberdinen ahalmen
esplikatibo edo teknologikoa handiagoa egiten ari den neurrian.

Bestalde, eskolari esleitutako funtzio berriek (garapen demokratiko, nazioarteko
eremuarekiko lotura, teknologia berrietarako prestaketa, etab.) egiten dute egunetik
egunera argiago azaltzea kurrikuluak aldatzeko premia, eskola-lanerako eremu be-
rriak irekitzeko premia (hezkuntza zibikoa, laborategiak, atzerriko hizkuntzak, pren-
tsa, irratia, ingurune hurbila, ikerkuntza, etab.). Baina irekitze hau gauzak berriak

'3 TITONE, R.: Op. cit., 57. or.
'4 FERNANDEZ PEREZ, M.: Op. cit., 54. or.
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zaharren gain metatuz bakarrik egiten baldin bada, ateratzen dena lan-arloen me-
taketa bat eta subjektuen inplikazio didaktikoaren sakabanatze bat besterik ez da.
Horregatik behar da hemen edukien hautapen bat.

Hipertrofia funtzionala

Beti seinalatu izan da eskola tradizional bati egin beharreko kritikarik nagusie-
netako bat edukietan zentratutako eskola bat izatea izaten zela, zeinetan edukie]
(Programak) egitekorik gailenena betetzen baitzuten. Eduki horien mitifikazio pro— -
zesu bat zen, eta hala da orain ere.

Egoera horri buruzko kritika nagusia kurrikuluaren eredu sistematiko- erradlkal
eta teknologikoetatik sortu zen, jakina; horiek hala egiten baitute, prozesu didak-
tikoaren osagai guztiak helburuen eta/edo prozesu-emaitzaren inguruan pibotarazi.
Ikuspegi horretatik begiratuta, edukiek egiteko instrumental bat betetzen dute, hel-
buruen funtzioan eta zerbitzuan daude. Eta horiek lortzen diren bitartean, berdin da
eduki bat ala beste erabiltzea (edukien indiferentzia).

Gaur gauzak ez daude hain argi. Eredu razionalak logikaren mailako irizpidee-
kin justifikatzen ditu bere postulatuak: nora joan jakin behar da, bertara ailegatzeko
prozedurarik egokiena zein izango den erabaki aurretik. Ordea, eredu esperientzia-
letatik seinalatzen da ezen zer egiten den dela inporta dena, eta ez nora iristen den.
Ikuspegi esperientzialista honetatik ikusita, batek bere burua inplika dezake egin-
kizun batean eginkizunaren beraren zentzuari begiratuz, kontuan hartu gabe nora
iritsi behar den edota haren bitartez zer lortu behar duen. Baina jadanik ikusi dugu
hori helburuen kapituluan. Eisner-ek honi buruz berretsi egiten du ezaguna zaigun
bere jarrera hori:

«Nik uste dut ez dela beharrezkoa hezkuntzako helburuak edukien hautapenaren
eta antolamenduaren aurretik jartzea. Bai asmaketa zientifikoak eta bai sorketa arti-
stikoak gertatu ahal izateko izaten diren baliabideak bezain irekiak dira kurrikulu ima-
jinaziodun bat eraikitzeko dauden baliabideak ere» '

Wulf eta Schave-rentzat '® helburuen aurretikoak izan behar dute edukiek. «Edu-
kien oinarrizko antolamendutik abiatuz aukeratzen dira helburuak». Jakina, ulertu
behar da helburu oso espezifikoez ari dela hitz egiten, hain zuzen eduki horien ikas-
kuntza jokabide jakinetara itzuli besterik egiten ez dutenetaz.

Dena den, hemen aipatzen ari naizen problematika funtzionala irakasle askok Pro-
gramari buruz erakusten duen esklabotasun hori da: «Hori ezin dugu landu ez delako
Programan azaltzen». «Hain puntu interesgarri honi ezin diogu denbora gehiagorik
eskaini bestela ezin izango dugulako Programa osorik eman». Zurruntasun horrek la-

15 BISNER, E.W.: Op. cit., 36. or.
1 WULF, K.M.; SCHAVE, B.: Op. cit., 24. or.
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rriki pobretzen du klasearen dinamikak berez eman dezakeen guztia eta, ezinezko egi-
ten ez baldin badu ere, gutxienez, konprometitu egiten du irakaskuntza ingurunera
hurbiltzeko edozein ahalegin.

Edukien sekuentziazio funtzionaleko lan kurrikular bat egitea eskatzen du horrek.

Edukiak zer diren

Azken batean, zer dira edukiak? Zein egiteko betetzen dute garapen kurrikula-
rrean? Edukia, diote Wulf eta Schave-k 7, oinarria da zeinaren bitartez dauden ikas-
kuntza-iharduerak bat eginda.

Eginkizun didaktiko orok dauka eduki bat, lan egiteko zerbait hori, eta alderdi
formal bat, eduki horrekin edo horren gainean egiten den lana edo eragiketa.

Dena dela hemen gehien interesatzen zaidan puntua ez da edukien izaera edo
definizioari buruzkoa, garapen kurrikularrean erabakiak hartzeko espazio bezala
hartzea baizik. Eskolatik diseinadore moduan lan egiten dutenek hainbat erabaki
garrantzitsu hartu beharko dituzte beren programazioko edukien inguruan. Eraba-
kiak edukien hautapenaren, sekuentziazioaren eta antolamendu funtzionalaren in-
guruan.

Edukien hautapena

Proiektuaren edukiak zein izango diren erabakitzea proiektua bera nolakoa de-
naren araberakoa izaten da eta beraren gainean dauden esperientzia ofizialen mar-
koaren araberakoa.

Zentzu honetan oso desberdina izango da edukiak ikasturte jakin baten epeal-
dirako planteatzea edota «umeak bertako musika folklorearen aurrean sentsibiliza-
tzeko» programa bat planteatzea.

Lehenengo kasuan Programa Ofizial bat dago ezarritako eduki minimoak zein
diren esaten duena, eta horrek izan beharko du garatu beharreko ikasturterako edu-
kiak hautatzeko erabiliko den erreferentzi markoa. Horrek esan nahi du ez dagoela
tokirik eduki batzuk Programak seinalatzen dituen horietako beste batzuen gainetik
nabarmentzeko. Diseinuaren aurreko fase batean helburuen priorizazio bat egin ge-
nuen bezala, hemen ere plantea daiteke, hark jarritako oinarriaren gainean, edukien
lehenespen bat egitea. Aurrerago zehaztuko ditugun hautapen-irizpide orokorrak ba-
lio dezakete priorizazio hori egiteko.

Bestelako egoera desberdina gertatzen da Programaren bat egin behar denean
berez helburu kurrikular hertsia ez den helburu batekin (lehen aipatutako horrekin)
edota kurrikuluaren barruan dagoen baina Programak arautu gabe dagoen batekin
(batek sartzen dituenean, adibidez, Programa Ofizialean identifikatuen ondoan des-

7 Ibid., 24. or.
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berdinak eta berriak diren edukiak). Bigarren egoera honek urrats-sail gehigarri bat
darama berarekin, programazioan sartzeko edukiaren hautapena egiten hasi aurretik.
Gerta daiteke gai berriak izatea. Sujestiboak eta interes handikoak izatea, gainera,
abagune honetan, ume-mota honetarako, egoera honetan eta premia berezi haueta-
rako, baina berria.

HAUTAPENAREN PRESTAKETA

Zein alderdi landuko den erabaki aurretik komeni da edukien hautapeneko fase
hau prestatzea. Bide desberdinak daude hori egiteko.

Literatura espezializatuaren berrikuspena

Edota gai horri heltzen dioten argitalpen edo tratatu orokorrena, nahiz arazo ho-
rrekin zerikusia duten ikerketa eta txostenena.

Batez ere lehendik landua dagoen gai bat denean, zentzurik ez du ezer egin izan
ez balitz bezala hasteak (nahiz eta praktikan hala jokatzen dugun eta hori izaten da
irakaskuntzan sortzen joaten diren berrikuntza kurrikularren iraupen laburraren arra-
zoletako bat).

Dokumentazio ahalegin bat eskatzen du horrek, eta horren bitartez bilatzen dena
da ukitu nahi den eduki-eremukoak diren oinarrizko kontzeptu-sail bat antolatzea
(marko kontzeptual bat), antzeko programetan erabili izan diren alderdien gaien in-
dize bat, eta eremuaren egitura orokor bat (marko sintaktiko bat).

Eremu horretako eduki axial edo korapiloen identifikazioa

Aditu baten presentzia behar izaten du. Horren laguntzarekin zerbait gehixeago
argituko dugu aurreko fase horretan ukitutako arlo horren ezagutza eta lehenengo
urratsak ematen hasiko gara edukien priorizazioa egiteko.

Adituak ikuspegi zabala eta gai-arlo osoa hartzen duena emango digu, bere en-
doegitura, eta funtsezkoen eta axalekoen artean bereizten lagunduko digu, eta puntu
gako desberdinen artean dauden erlazioak ikusten.

Adituaren ikuspegia ez da, printzipioz, didaktikoa izango. Berak diziplinatik be-
giratuta aztertuko du bere diziplina hori. Horregatik kontua ez da programazioa be-
rak egitea, bere ikuspegiari, izan ere, haurren eta Programa garatzeko erabiliko den
eskolaren baldintzak gehitu behar zaizkio, lortu nahi den funtzioa, etab.

Ekologiaren egitura berdina izaten da beti, bere korapilo kontzeptualak berdinak
izango dira beti, eta baita bere funtsezko edukiak ere. Baina ez da berdin jende guz-
tiarentzat irekitako ekologi sentsibilizazioko Programa bat prestatzea eta lehen zikloko
haurrentzako eta eskolan garatzeko programa bat, edo adoslenzenteentzako beste bat
prestatzea.
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Horregatik gertatzen da askotan adituarekin izandako kontaktu horrek defrau-
datu egiten duela talde diseinatzailea. Gauzak argitzen baditu, haren ekarpenak be-
tetzen du bere egitekoa. Aditua, gainera, irakaslea ere baldin bada, gerta daiteke
arloa argitzeaz gainera egiten ari den programazioan integratzeko antolatu ere egi-
tea.

Prozesu esperientziala

Aukera daiteke, berebat, murgilpen induktibozko eredu baten bitartez prozesu
esperientzial bat egitea ere, aurrez egindako eskemarik gabe (beharbada orientazio-
lerro edo hipotesi oso orokorrak bai erabiliz):

«Antzerki-gaitasun artistikoa lantzeko Programa bat garatuko dugu antzerkia egiten
hasiz, besterik gabe, eta joango gara premiei azaldu ahala erantzuten», edota lehen
esaten genuen beste Programa hori «folklore-alfabetatzekoa dantzan eta kantuan egi-
nez, eta gauza bera laborategiko Programetan ere, trebetasun teknikoko Programetan,
etab.

Eremua ezagutzea, bere funtsezko gai eta kontzeptuak zein diren jakitea ez da
nahikoa. Ezagutzen polo objektiboa bakarrik osatzen du horrek. Gero ezagutza ho-
riek lotu eta iragazi egin behar dira egoera jakin bakoitzera egokitzeko markoa osa-
tzen duten beste bariable eta baldintza guztiekin, aurreko faseetan aztertuta dauz-
kagun horiekin (gogoratu premien zerrenda lehentasun-emailea, baldintzen
testuingurua, programaren helburuak, etab.).

IRIZPIDE OROKORRAK

Alderdi hauetaz gainera, esan daiteke hemen ezen teoria didaktikoa printzipio
edo irizpide orokor sail bat sortzen joan dela edukien hautapenak eta horren on-
doriozko murrizketa-premiak sortzen duten problematikari erantzuteko.

Errepresentagarritasun-irizpidea

Baldintza berdinetan, multzoaren barruan gai nabarmenki premiazkorik ez da-
goenean, laginketa-prozedurak jarraituz lan egin beharko dugu, azkenean, egindako
hautapenak bete dezan hautatutako elementuak multzoaren islada egokia izateko
baldintza. Zentzu horretan «kasu errepresentagarriei» esku erantsi beharko diegu,
gurutzapuntu baitira horiek, zeinetatik abiatuz edukiei buruzko lana hedatzen joaten
den elementuen artean sakontasuneko eta koordinazioko aurrera-lan progresibo ba-
tean.
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Exenplaritate-irizpidea

Ferndndez Pérez-ek '® «ereduzko didaktikaz» hitz egiten du arlo tematiko ba-
koitzeko alderdi tipiko, errepresentagarri, funtsezko eta elementalen, eta hun pri-
bilegiatuen irakaskuntza aipatzeko. Broudy, Smith eta Burnett-ek '°, alde honetatik,
zera aipatzen dute, ezagutza-eremu desberdinen barruan alkantzu logiko handiko
zenbait ideiak izaten duen garrantzi estrategiko handia edukien antolaketa-ardatz
bezala erabiltzeko kontua. Era honetan oinarrizko kontzeptuek (aurrera egiteko eta
ezagutza berriak baitaratzeko modua ematen dutenek) gailentasun handia hartzen
dute:

— beren zentzu instrumentalagatik: subjektuak bere garapen kognitiborako era-
bili ahal izango ditu;

— beren zentzu logikoagatik: arlo horretako nozio desberdinak haien inguruan
egituratzeko.

Esanahi epistemologikoa

Hautapenaren funtsezko baldintzetako bat zientzia edo diziplina bakoitzaren egi-
tura propioa errespetatzea izaten da. Kontua da horietan aurkitu behar direla (ho-
rretarako daude eskuliburuak, adituak, etab.) Bruner-ek «korapilo» estrukturalak
deitzen dituenak, hau da, egitura tematikoaren lotura-sistema bezala jokatzen duten
kontzeptu gakoak aurkitzea. Diziplina bakoitzaren «egitura substantiboa» errespe-
tatzea.

Transferigarritasuna

Instrukzio-transferentziako ahalmen gehien duten alderdiak pribilegiatzea da,
hau da, ondo meneratuz gero gai honetarako bakarrik ez eta beste gaietarako ere
onuragarriak izango diren datu, kontzeptu edo trebetasunak: ikaskuntza generali-
zagarriak, ikasten izandako egoeraren desberdinak diren beste egoera batzuetara
aplikatzeko modukoak, etab.

Iraungarritasuna

Hau da, gehien iraungo duten alderdietan zentratu behar dela. Orain asko hitz egi-
ten da didakta amerikarren artean back fo basis delakoaz, funtsera itzultzeaz, beti be-
harrezko izan zen eta izango den horretara (lehen mailako eskolan berriz entzuten ere
hasi da delako «irakurri, idatzi eta numeroak egin» esaten duen printzipio zahar hura).

'8 FERNANDEZ PEREZ, M.: Op. cit., 41-55 or.
1 Broupy, H.G.; SMITH, B.O.; BURNETT, J.R.: Democracy and Excellence in American Secondary
Education. Rand McNally, New York, 1964, 7 eta 8. kapit.
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Konbentzionaltasuna eta kontsentsua

Hau da, garrantzi eta balio kontutan eskola-komunitatean adostasunez onartzen
diren alderdiak jasotzea. Beti ere ez da zentzuzkoa izaten, elkarbizitza hausten duen
neurrian, eduki batzuk ala besteak inposatzea (heziketa sexual, erlijioso, testuin-
guruaren azterketakoak, etab.), hautatutako edukiekin konfrontazio-plataforma bat
egitea.

Espezifikotasuna

Ahal den neurrian ez da hautapenetik kanpora utzi behar beste diziplina edota
arlo tematikoetatik heltzen zaila den alderdirik. Wheeler-ek 2° ikaskuntza orokorki
determinatuak aipatzen ditu (ikaskuntzako esperientzia edo gai desberdinen bidez
lortzen direnak) ikaskuntza espezifikoki determinatuen aurrean (gai espezifiko ja-
kinekin oso lotuta daudenak). Azken hauen kasuan, hautapenetik kanpora uzte ho-
rrek ekar dezake berriz inoiz tratatu gabe geratzea. Kontuan hartu behar da hori.

Programa Ofizialak identifikatutako eduki minimoei dagokienez, ez da inolako
aukerarik geratzen eta nahitaez hautatu beharrekoak izaten dira horiek. Dena den,
eduki minimioen kontzeptu horren erabilera murriztailea defendatzea ere balegoke,
izan ere gu gauden eduki erabilgarrien hipertrofia eta ugalketa bortitzeko prozesu
honen barruan erraz gerta baitaiteke den-dena «eduki minimoekin» bete eta eskola
eta irakasleentzat eduki propio, hurbileko edo koiunturalen, hautapena egiteko au-
kerarik ez geratzea.

Sekuentziazioa

Behin edukiak hautatu ondoren, ordenatu egin behar dira. Demostratu ahal izan
da?! edukiak azaltzeko erabiltzen den ordenak eragina izaten duela ikaskuntzaren
emaitzetan. Maila kuantitatiboa (lortutako ikaskuntza-kopurua) afektatzeaz gainera,
maila kualitatiboari ere eragin diezaioke (ikaskuntza-motari: izaera esanguratsu han-
diago edo txikiagokoa, barneko egituraketa-maila desberdinekoa, etab.).

Sekuentziak beren egiturazko edo ordenazko zentzu hutsean hartuta izan dai-
tezke konplexuak ala bakunak. Sekuentzian bi alderdi bereizten dira: edukiaren ele-
mentu bakoitzari (gai bakoitza, unitate bakoitza, egiteko bakoitza, etab. izan dai-
tekeenari) ematen zaion garrantzia eta sekuentzia horren garapenean beteko duen
espazio-iraupena.

Adibidez, honako sekuentzi mota hauek antola ditzakegu, beste batzuen artean:

20 WHEELER, D.K.: El desarrollo del curriculum. Santillana, Madrid, 1976, 201. or.
2l ESCUDERO, J.M.: Tecnologia educativa. Cuadernos de Diddctica. Univ. Valencia, Valentzia,
1979.
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SEKUENTZIA SINPLE EDO LINEALAK
a) Sekuentzia homogenoa

Eduki edo unitate guztiei ematen zaie garrantzi berdina

b) Sekuentzia heterogenoa — @® ©® @ ® O

Diferentziak daudenean edukiei emandako garrantziari buruz.

¢) Sekuentzia distantzikidea O—o—6— (o ——

Eduki guztiei ematen zaienean espazio-iraupen berdina (adibidez, gai bana kla-
seko).

d) Sekuentzia ez-distantzikidea G———0C—

Diferentziak ezartzen direnean elementu bakoitzarentzat emandako edo aurri-
kusitako denborari buruz.

Sekuentzia guzti hauek, jakina, elkargurutzatu egiten dira garrantzia/iraupena
kategorien arabera:

a + ¢ —- sekuentzia homogeno-distantzikidlea @ —@—@—&—@&—@

gai guztiei garrantzi berdina eta denbora berdina ematen zaienean.

b + ¢ --- sekuentzia @ & @ @ o6
heterogeno-distantzikidea
edukiak desberdinak direnean ematen zaien garrantziaren aldetik,
baina berdinak denboraren aldetik. Hemen garrantziak ez du esan nahi eduki ga-
rrantzitsuenei denbora gehiago ematen zaienik, baliabide gehiago erabiltzen direla
baizik, gero beste gai batzuetan jasoko diren oinarrizko kontzeptuak hartzen direla
haietatik, etab.

b + d --- heterogenoa eta ez-distantzikidea

konbinatu egiten dira garrantzi handiago eta gutxiagoko eta iraupen desberdineko
gaiak, dela garrantzi horren arabera edo dela irakasleari egoki iruditzen zaizkion
beste irizpide batzuen arabera: abagunea, errepasoa, etab.

SEKUENTZIA KONPLEXUAK
Aurreko aldagai horiei beste berri batzuek gehitzen zaizkie, adibidez alternatibak
eskaintzea, prozesuan zehar sarrerak eta irteerak jartzea, etab. Aldaketak ezar dai-

tezke distantzikidetasun eta homogenotasunari buruz.
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a) Sekuentzia konplexuak aukerekin

1 2 4 5 6 7

.—@§:7@ —@ /0 ®

2. gaitik 4.era pasatzeko ez dago bide bakar bat, lau aukera posible baizik, ira-
kasleak aukeran utzi ditzakeenak ikasleen esku, ala taldeka banatu, etab. Irtenaldiak
egiten dira sekuentziatik kanpora ere (beste diziplina, beste kurtso, etab.etara).

Adibidez, 2. gaian ugaztunen oinarrizko ezaugarriak ikasten badira eta 4.a ugaz-
tunen bizi-sistemei buruzkoa izango balitz, 3.a izan zitekeen ugaztun-mota desberdi-
nen ikasketa egiteko, bai taldeka, bai norberak aukeratuz, etab.

b) Sekuentzia konplexu atzeraeraginarekikoa

2 } 4
1/\‘ 5/\
O— O —— O

6
O—®°
\/

\y \\)o/

Aurrera eta atzera salto eginez pentsatua dagoen ordenazio bat da hau, batez ere
kontzeptu berriak zertarako balio duten argitzen joateko egiten dena (zer aplikazio
izan dezaketen 1.an sartutako alderdiek gero 5.ean planteatutako galdera funtsez-
koak ulertzeko). Aldi berean atzera-itzuliak finkoagotu eta tinkotu egiten dituzte
lorpen berriak. Badago sekuentziatik kanpoko gaietara irtenaldiak egitea planteatzea
(beste diziplinetara, dokumentazio-iturrietara, etab.), mesede egingo baitiote dela
adierari, dela aplikazioari nahiz dela ulermenari ere.

c) Kiribil-sekuentzia

Eduki desberdinak.
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Adibidez, historiaren faseak, edo literaturako autoreak, prozedura berdinarekin az-
tertuz joaten dira.

d) Sekuentzia konbergentea

Eduki berdina ikuspuntu desberdinetatik hartuta lantzen denean, edo analisi-pla-
no desberdinetatik bestela. Ikuspuntu edo plano-maila bakoitzak eskatzen du kon-
tzeptu berriak sartzea eta horregatik bihurtzen da bera ere gai.

Egituraketa funtzionala

Orain arte bi erabaki-mota aipatu ditugu edukien tratamendu kurrikularraren ba-
rruan. Beste hirugarren alderdi bat aztertuko dugu edukien trabaketa orokorrari bu-
ruzkoa, prozesu didaktikoaren egituran nola txertatuari buruzkoa. Hautatutako edu-
kiek, kurrikuluan sartzen direnean, proiektu kurrikularraren multzo osoari
funtzionala izango zaion antolamendu bat eskatzen dute. Elkarrekin kateatutako era-
baki-sail batek osatzen du diseinu kurrikularra, eta, beraz, aurreko puntuetan har-
tutako aukerek baldintzatu egiten dute neurri handi batean hurrengo hartu beharreko
guztiak. Adibidez, demagun kiribil-sekuentzia konbergente bat aukeratu dugula, ho-
rrek egituraketaren aldetik formula diziplinartekoren bat aplikatzeko modua emango
digu, baina, aldiz, hori ez litzateke posible izango sekuentzia lineal zurrun bat hartu
izan bagenu. '

Nolanahi ere, diseinu kurrikularra ez da elkarren segidan datozen fase-sail bat
eta derrigorrez aurrera-ibili behar bat bakarrik, baizik eta, multzo integratu bat den
neurrian, atzera itzultzeko modua ematen eta eskatzen du berriz ere «zentzuari»
heltzeko (momentu horretan hartzen ari diren erabakiak edo soluzioak zentzurik ba-
duten egiaztatzeko, lehendik hartutakoekin kongruenteak diren, hezkuntza-proiek-
tuaren perspektiba orokorrak ondo interpretatzen dituzten ikusteko) edo hasierako
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aurrikuspen haiek berrikusi eta, behar izanez gero, fiabartu edo aldatzeko. Proiek-
tuaren konfigurazioan zehar izpiritu ireki eta sistemiko bat izan behar da, eta mul-
tzoaren piezak etengabe moldatzen joateko dinamika zibernetiko bat.

Edukietara bueltatuz, hainbat dira apartatu honetan begiratu beharreko arazoak:

— Edukien zein antolamendu-eredu praktiko aukeratu?

— Nola ezarri edukien eta ihardueren arteko erlazioa?: eskolako eginkizunak;

— Edukien eskolako pragmatika: diziplinak presio sozial eta profesionalen pro-
baleku gisa.

ZEIN ANTOLAMENDU-EREDU PRAKTIKO AUKERATU?

Honi buruz argitu behar den arazoa da ea edukien tratamendu diziplinartekorik
edo diziplinarrik planteatu behar dugun ala, arlo tematikoen antzeko tarteko for-
mularen bat aukeratu, bestela.

Planteamenduak printzipioz halako kutsu progresista batekin onartzeko gure
ohizko ekimenak eta jarrerak egin du askorentzat arazo hau jadanik konponduta
egotea diziplinartekotasunaren alde 2.

Dena dela, eta gertatzen den bezala, benetako praktika ez da beti erabaki ofi-
zialekin bat etortzen. Irakasleek, jeneralean, oztopo handiak eta esperientzia gutxi
aurkitzen dituzte instrukzio-unitate diziplinartekoak eraikitzeko orduan.

Testuliburu-mailan ere, ezohizkoa izaten da era horretako planteamenduekin
topo egitea. Guzti horregatik, planteamenduen erretorikatik haratago, errealitate
praktikoak egitura diziplinar bat mantentzen jarraitzen du, askotan asignatura ba-
koitzak eratzen duen konpartimentu estankoka zatitutakoa, horiei ematen zaien ga-
rrantziaren aldetik diferentzia nabarmenak dituena (asignatura garrantzitsuak eta
«mariak», edota goizeko eta arratsaldeko asignaturak, etab.)

Esan dezagun, bestalde, diziplinartekotasunaren eta bere forma didaktiko konk-
retuen gaia maila teorikoan ere ez dela gai itxia.

Edukiak birbaloratzeko gaurko prozesu honetan, kontzientzia diziplinarraren
itzulera gertatu da horrekin batera, diferentziazioaren zentzu positiboarena. Dekre-
tuz erabakita zegoen joera diziplinarraren iraungiketa, baina badirudi egintzen in-
darrak berriro haren berrezarpena eskatzen duela. Irakaskuntza tradizionalak oina-
rritzat zuen diziplinen mistifikazioak (irakaskuntzaren xedea gai bakoitzaren eta
testuliburu bakoitzaren informaziozko edukia ikastea izaten zen) diziplinen haustura
epistemologikoarekin erantzun zitzaion (garrantzizkoak ez direla edukiak, horiekin
lan egiteko erabiltzen den prozesua baizik, formazio-hobekuntzak irabazi infor-
matibo eta funtzionalak baino; edukien edukia bigarren mailako eta ia garrantzirik
gabekoa izatera pasa zen, eta beren «indiferentzia funtzionalaren» ideia argitik har-
tzen zen abiapuntua; beraz, edozein edukiek balio zezakeen esperientzia aberas-
garriak eragiten zituen bitartean).

22 Disziplinartekotasunaren zentzu kurrikularrean sakontzeko, kontsultatu: ALVAREZ, J.M.: «La in-
terdisciplinaridad como principio organizador del curriculo». Educacion y Sociedad, 3, 1985, 53-78 or.
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Eta gaur berriro edukiak pribilegiatzera itzuli gara, pentsatuz «informazioaren»
deskontsiderazioarekin ez bakarrik ez dela «formazioan» irabazi, baizik eta, aldiz,
prozesu didaktiko guztia galdu egin dela instrukzio-estepa espresiorik gabeko ba-
tean, eta horrek ahalmen kognitibo eskasa du eta, luzarora, kaltegarria da garapen
intelektualerako eta pentsamendu «diziplinatu» eta konpetente baten formaziorako.
Atzera-urrats bat al da hori ibilbide kurrikularrean? Erabateko erantzun kategori-
korik eman gabe, uste dugu garrantzitsua dela bi planteamenduok aztertzea.

Jarrera diziplinarrak justifikazio garbia du diziplina bakoitzaren espezifikotasun
kontzeptual eta metodologikoan oinarritzen dena.

Wheeler-ek Taba-ren » jarrera jasoz, eskola-gaien garrantzia seinalatzen du, ezen

«parerik gabeko ekarpenak egiten dituzte ikaskuntzarako, ez bakarrik egintzen infor-
mazioari dagokionez, baizik eta baita erabiltzen duten pentsatzeko modu espezifikoagatik
ere, hizkera logiko berezi bat erabiltzeagatik, abstrakzio-mailagatik eta horren ondoriozko
inpaktu mentalagatik. Asignatura bakoitza desberdina izaten da ikasleari eskatzen dizkion
exigentzia logikoetan, eta, beraz, prozesu logiko guztiak ezin izaten dira modu on ber-
dinean irakatsi gai guztietan. Desberdintasuna ez da egintzei buruzkoa bakarrik izaten,
baizik eta baita egintzak eta ideiak tratatzeko moduari buruzkoa ere, dedukzio eta in-
dukzioaren arteko orekari buruzkoa eta generalizazioek izaten duten fidagarritasun- eta
unibertsaltasun-neurriari buruzkoak. Pentsamendu-prozesu logikoak ez du zehazki esa-
nahi berdina izaten testuinguru guztietan. Hori guztia dela eta, gerta daiteke diziplina
bakoitzak angelu desberdin batetik laguntzea munduaren orientazioa ematen» *.

Neurri batean, diziplina bakoitza errealitatearen «irakurketa» diferentziatu bat
bezala ulertzen da, berak bere baitan izaten dituena balio informatibo bat eta balio
kognoszitibo bat propioak, bestela beste ezein diziplinaren bitartez alternatiboki lor-
tu ahal izango ez liratekeenak.

Jarrera diziplinartekoa oinarri teoriko desberdinetatik abiatzen da. Funtzionalis-
mo teknologikoaren ideia orokorretik bezala irakaskuntzaren planteamendu psiko-
zentriko eta espresiboetatik ere sortzen da, eta baita pragmatika interaktiboen kons-
telazioetatik ere komunikazio didaktikoaren analisian. Argumentuak desberdinak
izaten dira abiapuntuko postulatu teorikoak zeintzuk diren kontu, baina denak toki
berean biltzen dira ateratzen dituzten ondorioen aldetik.

Jokatzea tokatzen zaien funtzio teknologikoaren partetik, helburuak lortzeko
tresna huts izaten dira edukiak. Rodriguez Diéguez-ek » edukien hautapeneko iriz-
pide berriez hitz egiterakoan, horiek bildu behar duten balio bertikal eta horizon-
taleko baldintza planteatzen du.

«Edukiak kongruentea izan beharko luke aurretik erabakitako helburu generikoekin
orokortasunik handieneko espezifikazio-mailetan, eta edukiekin zikloaren edo kur-
tsoaren mailan» %.

2 TaBA, H.: Op. cit., 179, 181-184 or.
WHEELER, D.K.: Op. cit., 196-197. or.
RODRIGUEZ DIEGUEZ, J.L.: Diddctica general. Kapelusz, Madrid, 1980, 133. or.
Ibid., 134. or.
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Fernéndez Pérezek ¥ ere edukien «indiferentzia» eta beren izaera «instrumental
hutsa» aipatzen ditu. Indargetu egiten da edukien funtzioa hauek helburu egiten di-
renean, helburu horiek lortzeko tresna huts izatera murriztu beharrean. Autore ho-

-nentzat ez dago ez «beharrezko edukirik» eta ezta «eduki finkorik» ere ikaskuntza-
eremu 0so jakin batzuetan salbu:

«Egintzek eta zentzu komunak demostratzen dute abstrakzio-mailarik behereneko
eduki espezifikoak (algebrako problema hau soluzionatu, halako autore hau irakurri, ha-
lako herrialdetako ekonomia ezagutu, ikerketako tresna hau erabili, halako gertakizun
historiko horren arrazoiak eman, konposizio hori pianoan jotzen jakin, etab.) ia beti in-
diferente izaten direla proposatutako helburuen aurrean (helburu fuerteak eginkizun-hel-
buruen gainetik) (...) Hau da, helburu hau indiferentea da gure asmotako hezkuntza-hel-
buruak lortzeko instrumentazio teknikoarentzat. Indiferentea ez dena, beharbada, edukia
izaten da, orokorrean hartuta, edo baita halako eduki-mota jakin bat ere» 2.

Planteamendu psikozentrikoak enfasi bereziarekin azpimarratzen du gauza bat
direla diziplinak testuinguru zientifiko batean eta beste bat, oso desberdina, ikas-
kuntzako testuinguru batean. Aurrenekoan bere ordena logiko propioak agintzen du,
eta sistema kognitibo organikoak izaten dira, arrazoi kognitiboetara baina baita arra-
zoi historikoetara ere lotuta dagoen barne-sistematizazio bat dutenak. Irakaskuntzan
gaiek galdu egiten dute identitate epistemologiko eta faktual horren parte bat beste
motibazio, interes eta umeen eskema kognitiboak bezalako beste aldagai batzuen
mesedetan.

Historian adibidez, «denbora kronologiko eta objektiboaren» kontzeptuak laga egi-
ten dio bere zentzu egituratzailearen parte bat denborari buruzko umearen nozio eta
pertzepzioaren aurrean, etab.

Manipulatu egiten dira diziplinak beren ulermena errazteko, beren erakarpena
indartzeko, beren erabilgaitasuna hurbiltzeko ikasleen eguneroko bizitzara. Gaien
berezko izaerak ez du justifikatzen haien erabilera didaktikoa, baizik eta areago,
erabilera hau izaten da delako gai horren antolakuntza didaktikoa baldintzatzen due-
na. Gimenok esaten du asignaturen eredua kritikagarria dela zeren eta

«ezagutza partzelatu egiten baitu, errealitatearen ulermen globalik ez baitu ematen,
ezagutzaren aplikazioei irteerarik ez baitie ematen, guztiz bereizi gabeko arlo zienti-
fikoen artean muga arbitrarioak ezartzen baititu, ezagutza zientifikoa diziplinarteko
mugetan hazi egiten baita eta, ikaskuntza esanguratsua erraztu nahian, edukia ikaslea-
ren interesekin konektatzen zailagoa gertatzen baita» *°.

Azkenik, ezkutuko kurrikuluaren azterketaren eta pragmatika komunikaziona-
laren ildotik diziplinek berriz ere difuminatu egiten dute beren zentzu kanpoko eta

2 FERNANDEZ PEREZ, M.: Op. cit., 42. or.
2 Ibid., 44. or.
2 GIMENO, I.: Teoria de la enseiianza y desarrollo del curriculo. Anaya, Madrid, 1981, 179. or.
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formala, horiek irakaskuntzan izango duten erabileraren arabera aurrikusten diren
efektuen ikuspuntutik (baina aurrikusi gabeko eta/edo nahi gabekoen ikuspuntutik
ere bai) aztertuak izateko. Postman eta Weingartner-ek hala seinalatzen dute gordin
asko:

«Kontua ez da batek jendeari zer esan, batek zer egiten dien baizik. (...) Klaseek
zer-nolako portaera-mota sustatzen duten ulertzeko, ohitu beharra dago ikasleen klase
horietan benetan zer egiten duten ikusten» .

Eta gaiei buruz ari direla, esaten dute:

«Gai bat zera da, irentsi beharreko zerbait, behin irentsi ondoren pasata dagoena
eta, behin pasata dagoenean, inmunizazioa ematen duenez, berriz irentsi beharrik ez
dagoen zerbait (Hezkuntzaren Txertoari buruzko Teoria bat ote?)» 3!,

Ikusten denez, edukien zentzu didaktikoei buruz, oso elkarren aurka dauden ja-
rrerak dira horiek. Kapitulu honen hasieran azaltzen den Schiroren eskemak balio
dezake orain ere eztabaida honen ikuspegi orokor bat emateko. Baina gehienetan
aurkitzen dugu ezen pedagogo eta psikologoek edukien egiteko instrumentalean
zentratzen dugula gure enfokea eta, beraz, haren zentzu subsidiarioan eduki horien
edukitza hutsaren desberdinak diren heziketa-asmoei buruz. Beste argumentazio-
lerroaren aldetik zientifikoak jartzen dira, gai bakoitzeko espezialistak. Behin eta
berriz esaten dute gai horren ikaskuntza dela berek planteatu beharreko helburua,
eta ez ikaskuntza, bera bakarrik, hori ez dela-eta existitzen.

Oso garrantzi handiko debatea da hau hezkuntza urte batzuetatik hona geldi ge-
ratuta dagoen impasse horretatik ateratzeko. Pedagogistek nagusitu diren neurrian
lausotzen joan dira gaietako edukiak era desberdinetako formulatan, baina denak
sortu dira diziplina bakoitzaren espezifikotasun kontzeptual eta/edo metodologikoa
murriztuz, dela nahasketa, dela justaposizio edo dela maila-jaiste hutsez ere. Ar-
loetako espezialistak nagusitu diren neurrian eta tokian, arlo horiek irteerarik ga-
beko kale itsuan estankatu dira era berean, non aurrera egiteko ahalegin guztiek
ikasleen hutsuneekin topo egiten baitute, beren interes-faltarekin edo zailtasun tek-
niko hutsekin bestela (denbora gutxi, baliabide-eskasia, etab.).

Bi planteamenduok dira neurri handi batean justuak. Jarrera kontrajarri bezala
baino gehiago exigentzia bezala baloratu beharko lirateke, pedagogo eta gaietako
espezialistek diseinu kurrikularrean elkarrekin lan eginez, kooperatiboki, eta ba-
tzuek eta besteek hezkuntzaren esparruan dituzten berezko espazioetatik haratago
lan eginez erantzun beharreko exigentziak.

Uzten baldin bazait Italiako kasua aipatzen, hori baita hurbilagotik ezagutzen du-

dana, baina gauza bera gertatzen ari da Frantzian eta Herbeheretan, konponbide garbi
oparoan dagoen eztabaida hau. Tkusi ahal izan dudanez, hango bai pedagogoek eta bai

3 PoSTMAN, N.; WEINGARTNER, Ch.: Op. cit., 36. or.
3V Ibid., 37. or.
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espezialistek bat etorriz esaten dute «lehen mailako eskola berria», zeinaren oinarri
legalak eta administratiboak oraintxe ari baitira aurrefinkatzen, «diziplinen izaera be-
netakoa berreskuratzea» galdatzen duela. Esaldi exageratu baina esplizitu batean esa-
ten zuen Pitocco-k, Programa Berriak egiteko Batzorde Ministerialaren kideak, ezen
lehen mailako eskolatik hasita sartu behar dela diziplinen ikasketa «espezialistek ikas-
ten dituzten bezala», hurbildu egin behar dela kultura herritarra, umearen kultura kul-
tura zientifikora, behingoz alde batera utziz kultura bulgarizatu, infantiloide eta edu-
kien «indiferentziaren» magalean sortutako zentzu komuneko hori.

Zientzia, zientifikotasuna, berriz ere eskolaren oinarrizko helburu egiten da. Eta ho-
rrek ez du esan nahi umearen izaera ahazten denik. Psikologo, pedagogo eta arlo ba-
koitzeko espezialisten arteko integrazio-ahalegin handi bat eskatu du horrek (3 urtean
zehar lan handia egin du 60 adituko batzorde batek; hasieran psikologia eta hezkuntzako
20 espezialistek osatzen zuten batzordeak berak eskatu zuen batzorde hori zabaldu eta
gai desberdinetako espezialistak ere sar zitezela bertan). Eta emaitza garbi dago. Behin-
betirako utzi da edukien indiferentziaren ideia eta gaien eskolara itzuli dira berriro.

Hau da, eskola berriak XX. mendeko erronkei erantzun behar baldin badie, aldatu
egin beharko du bere heziketa-estrategia eta formatiboaren eta instruktiboaren, espre-
siboaren eta kognitiboaren arteko sintesi bat ezarri beharko du.

Erantzuna izan daiteke, Europan egiten ari diren bezala, berriro ere «logozentris-
mora» itzultzea, baina beronen formulazioa ere eginez: logonzentrismoa hizke-
ren/hizkeraren birbalorazioaren zentzurik sakonenean. Diziplina bakoitza azaltzen da
kodifikazio eta komunikazio zientifikoko forma berezi bezala. Lieng-ek, Erromako
unibertsitateko pedagogi katedradun eta batzordeko lehendakariordeak seinalatu be-
zala, «lehen mailako eskola hizkeraren eskola da, zeinetan umeak pasa behar izaten
baitu esperientziaren unibertsotik diskurtsoaren unibertsora».

Oinarrizko eskola konprometitua dago haurra diziplina kementsuenen kode zien-
tifiko desberdinen edukitza progresibora eramateko, haur horrek bere esperientzia pro-
pioa sistematiza dezan eboluzio-une bakoitzaren baldintza eta posibilitateen arabera.
Gai bakoitza da adieren aldetik norbera errealitate bezala bere baitan eta berebat bere
testuinguruaren errealitatean ere «sartzeko» era espezializatu bat. Eta irakurketa hori
hizkera propio batekin egiten du. Planteamendurik erradikalenak moderatuz, italianoek
prediziplinaritatearen nozioarekin lan egin dute irakaskuntzaren oinarrizko maila ho-
riei buruz aritzeko. Ez ordea, horretatik abiatuz «globaltasun» berri bat postulatzeko,
bestela baizik, neska-mutikoei «pixkanaka diziplinen ikasketa sistematiko eta organiko
baterako tresna kontzeptualak eta ikerketa-teknikak baitaratzeko» modua emango dien
diziplinen benetako izaerarekin lehenengo kontaktu bezala ulertuz 2.

Atal honen hasieran esaten genuen edukien antolamendu funtzionalak esan nahi

duela modu egokian integratu behar direla guk garatu nahi dugun hezkuntza-proiek-
tuan. Diziplinak edo arloak Programa Ofizialetan jadanik aurredefinituta daudenez,
kontua da horien zentzua aurkitzea, zer ekartzen duten bagaje kontzeptual, meto-
dologiko eta ikerkuntzazkoaren aldetik guk lan egin behar dugun kurtso eta hez-
kuntza-mailarentzat. Erabat diseinatu beharreko Programa berri baten kasuan ere,
arazoa antzekoa da: zer dakarte hautatutako edukiek, zein da argitzen duten errea-
litate-tartea eta zein tresna kontzeptual edo metodologikoren bitartez.

32 D1 RieNzoO: 1985, 21-31 or.
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Gazteentzako «alfabetatze ekologikoko» Programa bat egin nahi baldin badut, eko-
sistemaren beraren txori-motetan bakarrik zentratzea gerta daiteke murritzegiagatik na-
hikoa ez izatea, ezagutzen laguntzen digun errealitatea Programak hartu nahiko lu-
keena baino murritzagoa baita izan ere.

Baina errealitate motz hori ezagutzeko ere ez da nahikoa izango «zerbaiti buruz
iriztea», «dibujatzea», «inprobisatzea», baizik eta, kontzeptual eta metodologikoki,
bestelako lan xehetua beharko da, diziplina espezializatu mota jakin batetik egin-
dakoa.

Diziplina bakoitzak bere ezaugarriak izaten ditu, beraz:

— ukitzen duen errealitatearen problema-mota;

— horiek dekodifikatzeko erabiltzen dituen prozedura kontzeptual eta operati-
boak;

— planteatzen dituen soluzioak;

— sortzen dituen eredu teoriko eta kontzeptualizazioak.

Beraz, kurrikulu mailan, diziplina bat menderatzeko asmoa ez da bere datu edo
erreferentzia guztiak ezagutu edo buruz ikaste hutsarekin bakarrik asetzen, baizik
eta bere «izpiritua» baitaratzea eskatzen du, hau da, errealitateari heltzeko bere
modu berezia baitaratzea. Horrexegatik egitura espezializatuak izaten dira dizipli-
nak, baina ez estankoak, beren artean banandutakoak. Eta, hori bai, diziplinak
proiektu kurrikular baten barruan sartzeko abiapuntua ez da gai bakoitzaren zentzu
esklusibo eta eskluditzailea izaten hain zuzen ere, bere zentzu osagarria baizik.

Irakasleak, baita arlo bakoitzeko espezialistak ere, berak jakiten du ondoen gau-
za bat dela errealitatea bera, eta beste bat, desberdina, berak bere diziplinaren bi-
tartez ezagutzen duen errealitatea. Diziplina bakoitzak modu selektibo eta partzia-
lean lan egiten du errealitatearen gain. Horregatik esaten dugu errealitate horren
«irakurketa» bat egiten duela. Irakurketa nahitaez partziala. Errealitate berdinari bu-
ruzko irakurketa-multzo konbergente batek hobetu egingo du, zalantzarik gabe, gure
hari buruzko ezagutza baldin eta, jakina, irakurketa-tresna desberdinak metatzeko
ahalegin hori ez bada izaten horietako bakarren bat bere potentzialitate guztiarekin
ez erabiltzeko edota bere izaerak uzten eta eskatzen duen kontu eta zorroztasun
guztiarekin ez erabiltzeko;

asko gertatzen da hori medikuntzan: analisi asko baina axalekoak egiteak ez du diag-
nostikoaren kalitatea ezer hobetzen, eta askotan hobe izaten da bat bakarra baina sa-
kona egitea.

Sarri asko hori bera izaten da ohiki erabiltzen den diziplinartekotasunari egiten
zaion kritika ere: ukitutako gaien axaleko azterketa-prozesuen multzo bat besterik
ez dela hori, diziplina desberdinak beren artean konektatzeko ahaleginak diziplina
bakoitzaren ekarpen indibiduala ez hobetzeaz gainera, sakrifikatu egiten duela ko-
nexio horren beraren onetan. "

Lehen elkarren kontrako azaltzen ziren alderdi esperientziala eta diziplinarra
konplementatzera ere eraman behar gaitu ikuspegi integratzaile honek. Bertoli-
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ni-k 3 bereziki azpimarratu izan du alderdi hau, esanez ezen diziplinen eskolako
erabileraren benetako balio funtzionalak zera izan behar duela, ikaslea bere espe-
rientzia kodifikatzen eta bere ezagutzak dekodifikatzen ohitzea. Autore honentzat,
diziplinetako kontzeptu eta ezagutzek etengabe praktlkarl buruzko erreferentzia egi-
teak hau ekarriko omen luke berarekin:

— nozio sistematizatu multzo bat;

— diziplinen eta erabiltzen dituzten sistema kontzeptualen izaera konbentzional
eta instrumentalaren kontzientzia;

— asignatura bakoitzaren kode espezifikoez baliatzeko gaitasuna eta, horren on-
doan, horietatik irten eta haien mugak gainditzeko gaitasuna errealitatearen
ikuspegi bateratu bat ez galtzeko;

— ezagutzaren zentzu pertsonala garatzea norberak bere neurrira erabili ahal
izateko, haren mugak gainditu eta bere erabileraren arrazoiak, helburuak eta
ondorioak baloratzeko.

ESKOLAKO EGITEKOAK

Edukien antolamendu funtzionalak edukien alderdi estruktural eta operatiboa be-
har bezala artikulatzea ere eskatzen du, ikasleak daukan ezagutza-kantitatearen gain
bakarrik ez ezik bere egitura kognitiboen garapen eta perfekzionamenduaren gain
ere ihardun dezan.

Aurreko puntuan iradokizun moduan azaltzen genuen jadanik alderdi hau: di-
ziplinak ez direla nozioen bilketa huts, errealitatea ezagutzeko tresna bat baizik; ez
dutela errealitatea beren baitan edukitzen, errealitatean sartzeko baliabide kontzep-
tual eta operatiboak izaten direla baizik. Beraz, beren testuinguru didaktikoan, di-
ziplinetako edukiak ez dira ezagutu bakarrik egiten, erabili ere bai baizik. Bertoli-
ni-k ** seinalatu duen bezala, irakaslearen funtzioa diziplinen edukiari buruz ikaslea
hauen «izpirituan» sartzea da, instrukzio-egitekoen bitartez markorik egokiena di-
seinatzea ikasle bakoitza izpiritu horretaz blaitu dadin. Diziplina bakoitzak halaxe
emango dio errealitatearen alderdi desberdinak eta pentsamenduaren koherentzia
ahalik eta gehien segurtatuko duten eredu teoriko eta operatiboen multzo batean
oinarrituz errealitatea atzitzeko gaitasuna eta ahalmena (horixe da diziplina).

Eduki bakoitzaren dimentsio semantikoarekin batera, bere hezkuntza-proiektua
artikulatzen saiatzen den irakasleak ezin du eduki bakoitzak berekin izaten duen
subjektuen garapen mentalean izango duen eragina bazter utzi. Guilford-ek * lau
eduki-mota bereizi ditu adimenak bere langai moduan erabiltzen dituenen artean:
figuratiboak, estrukturalak, semantikoak eta jokabidezkoak. Eta eduki-mota des-
berdin horietako bakoitzak ikaskuntza-mota desberdin bat ematen du.

Hori da dimentsio epistemologikoaren (diziplina bere baitatik hartuta) eta di-
mentsio didaktikoaren (diziplina «irakatsia») arteko gurutzagune gakoa. Didakta

3 BERTOLINI, P.: Metodologia e Didattica. Mondadori, Milan, 1979, 191. or.
3 Ibid., 190. or.
3 GUILFORD, J.P.: «The Structure of Intellect». Psycchological Bulletin, 53, uztaila, 1956, 267-292 or.
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moduan gure buruari planteatu behar dioguna da ea zer den gai bakoitzak subjek-
tuaren garapen intelektualari ekartzen diona. Zein da bere bereizgarri kultural (bere
doktrina-gorputza) eta, are, formatzailea?

Gimenok esaten du:

«Irakaskuntzari begira, hauek (diziplinek) eduki-mota desberdinak planteatzen di-
tuzte: datu, egitateen analisi, sinbolizazio propio, lege, teoria, metodo zientifiko eta
markoak edo paradigmak, zeintzuen barruan diziplina hori garatzen baita. Argi dago
ezen irakaskuntza-maila desberdinen bitartez oso modu desberdinean atenditu daitez-
keela osagai horiek, baina neurriren batean har daitezke hasieratik bertatik aberatsenak
izango bailiran. Eta jarrera hori erabakiorra da ezarri nahi den estrategia didaktiko-
rako» .

Beraz, edukiek eginkizun bikoitza betetzen dute diseinu kurrikularrean, irakas-
leok beti kontuan izaten ez dutena: ekartzen dituzten datuak, informazioak, erre-
ferentziak alde batetik, eta errealitatean murgiltzeko moduen bitartez (ikerketa-me-
todo, martxan jartzen dituzten prozesu mental, datuak antolatzeko eta aztertzeko
modu, problemen enfokeak) bultzatzen dituzten errealitate horrekiko harremanen
estiloa beste aldetik. Honek suposatzen du kontrolatu egin behar dela diziplina ba-
koitzak eskolan sartzen denean jasaten duen hondamen akademizista; kontua ez da
testuliburukoak, ikasgaiak, jakitea, baizik eta horiekin eta horien gain «operatzen»
jakitea. Eta hori ezin izaten da lortu datuzko diziplina batzuekin, datu-estruktura-
zioko, pentsamendu-ereduzko datu batzuekin baizik. Adibidez, Belth-ek *7 plantea-
tzen duen bezala eredu mitiko, zientifiko, historiko eta ideologikoei buruz. Gaien
bitartez ikasleen ezagutzen korpusa eraikitzen aritzeaz gainera, beren garapen in-
telektualaren oinarriak ere ari gara finkatzen Gagné-k seinalatutako alderdi bikoitz
horretatik, alegia «trebetasun intelektual» eta «estrategia kognitiboaren» aldetik.

Ideia honek edukien antolamendu didaktikoaren printzipio-sail jadanik klasikoa
ernarazi du didaktikan.

Konkretuaren eta abstraktuaren arteko dialektika edo esanahiaren printzipioa

Ziklo ertaina, baina batez ere hasierako zikloa, aurkitzen direneko eboluzio-fa-
sean, puntu kruziala da hau.

Gaien tratamenduak saturazio desberdina eskatzen du maila hauetan, alde batetik
osagai figuratibo, pertzeptibo eta operatiboen, eta bestetik osagai abstraktu eta for-
malen nondik-norakoa nolakoa den kontu. Eta beti ere konkrezio-maila batetik beste
generalizazio-maila batera jauziak eta trukaketak egiteko posibilitatea mantenduz,
teoriako maila batetik praktikako beste batera, intuiziotik erreflexiora, kode espre-
sibo-analogikotik beste sinboliko batera.

3% GIMENO, J.: Teoria de la ensefianza y desarrollo del curriculo, op. cit., 172. or.
37 BELTH, M.: La educacién como disciplina cientifica. El Ateneo, Buenos Aires, 1975, 55 eta 125. or.
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Beti iharduera operatibo bakunetan edota hurbileko egoeren erreferentziapean
nahiz kode bakar bat (iharduera edo irudiak) maneiatzen aritzeak diziplinen pobre-
tze funtzionalak sortzen ditu eta zurruntasun operatiboa ekar dezake (rutinizazioa)
edo pentsamendu-modu ingenuoak. Espezializazioaren eta formalismoaren maila
neurriz gain altxatzeak ekar dezake berarekin erreferente (hitzak) eta erreferituaren
(errealitateen) arteko lotura galtzea eta, ondorioz, pentsamendu-estilo magiko eta
akritikoa.

Interesatzen dena da eskolak eta maisuak jakin dezatela osagai edo iharduera
bakoitza diziplina baten barruan eta bi direkzioko zentzuan tratatzea, alegia alde
batetik generalizazioaren bitartez lotuz diziplinaren beraren eta baita ere diziplina
hori den arloko eremu zientifikoaren egitura zabalagoekin, eta bestalde, aplikazioa-
ren bitartez jaitsiz osagai edo iharduketa hori trebetasun praktiko bihurtzen deneko
egoeraren alderdi zehatzetara.

Bruner-ek oso garbi jaso du zentzu dialektiko hori:

«Gai baten kurrikuluak determinatuta egon behar du egitura ematen dioten oina-
rrizko printzipioen atzipen erradikalarengatik. Ezagutza-arlo baten funtsezko egitura
zabalagoaren barruan duen kontestualizazioa argi utzi gabe gai edota trebetasun ja-
kinak irakasten ibiltzea antickonomikoa izaten da zentzu anitz eta garrantzitsuetan.
Hasteko, irakaskuntza horrek egiten du ikaslearentzat oso zaila izatea ikasi dituenetatik
aurrerago aurkituko dituen horietarako generalizazioa egitea. Bigarren, zenbait prin-
tzipio orokor sartu gabe egiten den irakaskuntza batek ez du esker onik izaten estimulu
intelektualei dagokienez. Gai bati buruz interesa sortzeko modurik onena da gai hori
ezagutzeak merezi duela ikusaraztea, eta horrek esan nahiko du baitaratutako ezagu-
tzak ikaskuntza-egoeratik kanpora ere erabiltzeko modukoa izan beharko duela. Hi-
rugarren, ondo finkatuta uzteko moduko azpiegiturarik izan gabe lortzen den ezagutza
erraz ahazten da. Loturarik gabeko egintza-multzo batek oso bizitza laburra izaten du,
tamalez, oroimenean. Oinarrian printzipio eta ideiak ezarri eta gero, horien arabera,
bertatik inferitzeko moduko egintzak antolatzea da ezagutzen den giza oroimenaren
galera-tasa bizkorrak murrizteko modu bakarra» 3.

Hala, esanahiaren printzipioak ikuspegi hirukoitza hartzen du:

1. Epistemologia bat, diziplina baten barne-egituraren maila desberdinak ko-
nektatzeko premiaren zentzuan hartuta: egintzak kateekin, horiek legeekin,
horiek teoriekin, horiek ereduekin, etab., beti ere etengabeko zentzu-truka-
keta sortuz orokorraren eta espezifikoaren artean, induktiboaren eta deduk-
tiboaren, teoriaren eta praktikaren artean. Rodriguez Diéguez-ek zientifiko-
tasunaren ideiarekin lotzen du ikuspegi hau:

«Komunikatu nahi dena sistematikoa, egiazkoa eta errealitatearen arlo batean zen-
tratutakoa izanez gero, beteta egongo litzateke esanahi zientifikoaren baldintza (...)

Hala, zientifikotasunaren ezaugarriari, zeinak sistematizazioa, egiazkotasuna eta ob-
jektuaren mugaketa suposatzen baititu, ezinbestez gehitu behar zaio edukien gaurko-

3% BRUNER, J.: El proceso de la educacién. Uteha, Mexiko, 1972, 31-32 or.
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tasuna ere. Bi bereiztasun horiek izango lirateke esanahiaren lerroa markatuko luke-
tenak bere alderdi zientifikoan» *.

2. Psikologia bat, edukiei zentzu bat emango diena diziplinen parametroetatik -

begiratuta bakarrik ez eta subjektuaren ezaugarrietatik begiratuta ere bai bai-
zik; balioko duena ezagutzak izan daitezen ikasleari errealitatearekin (eta ze-
hazkiago bere errealitatearekin, bere bizi-ingurua osatzen duen errealitatea-
rekin) erlazio pertsonal eta efikazago bat izaten utziko dion baliabide
kognitibo berri bat. Ezagutzak esanguratsu izateak esan nahi du ikasleari be-
gira izan behar dutela esanguratsu:

— bere eboluzio-momentuari buruzko esanahia;

— marko esperientzialari buruzko esanahia: edukiaren elementu formal eta objek-
tiboen lotura subjektuaren bagaje esperientzialarekin;

— konexio eta konkordantzia kodeei dagokienez eta ikasleek duten kode horien
erabilera-esperientziaren mailan (kodeen komunitatea);

— lotura benetako bizitzarekin.

. Didaktika bat. Erlazio garbia dago ikasi beharreko material edo edukiaren eta

irakaslearen aldetik hori aurkezteko moduaren eta ikaskuntza horrek bere-
ganatuko duen esanahi horren artean. Edukiak izan behar du «ez-arbitrarioa»
eta «substantziala» Ausubel-en *° terminologian. Ez-arbitrariotasunak esan
nahi du oinarri razional bat egon behar duela subjektuak lehendik ezagutzen
duenaren eta material berriaren arteko erlazio bat ezartzeko (beraz, material
ez-arbitrarioa zentzurik gabeko silaba, izen-zerrenda, gauza-zerrenda, infor-
mazio-elementu guztiz berrizale, jerga, etab. kontrakoa da). Substantzialita-
teak eskatzen du material baten esanahi potentziala ez dela erabilitako ter-
mino edo espresioen araberakoa izango: kontzeptu batek berak hitz
sinonimoekin azalduta esanahi berdina izan behar du. Maila praktikoan ho-
riek denak baldintza bihurtzen dira, irakasleak kontuan eduki behar dituenak
bere eskuhartzeari «argitasun» gehiago emateko. Ghiglione-k #' honako pun-
tu hauetan laburbiltzen du Ausubelen pentsamendua:

— terminoen erabilera zehatza, egokia, ez-anbiguoa egin;

— termino berrien definizioa azaldu erabiltzen hasi aurretik;

— hizkera sinplea, erraza erabili;

— laguntza enpirikoak eta erreferentzia konkretatzaileak eta ondo datozen analo-
giak erabili;

— ikasleak ihardun-metodo aktibo eta kritiko bat erabiltzera bultzatu;

— diziplina bakoitzak ezaugarri duen logika eta filosofiara egokitu esplizituki;

— materiala sistematikoki antolatu.

¥ RODRIGUEZ DIEGUEZ, J.L.: Op. cit., 137. or.

40 AUSUBEL, D.P.: Psicologia educativa: un punto de vista cognoscitivo. Trillas, Mexiko, 1976.

*! GHIGLIONE, G.: «I concetti organizzatori anticipati». Orientamenti pedagogici, 18, 1983, azaroa-
abendua, 1036. or.
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Sakonketa eta zehazketarako hurbilketa, edo gradualtasunaren printzipioa

Gradualtasunaren printzipioa Piageten asimilazio-egokimenduaren didaktikare-
kin lotua dago. Errealitatearen egitura gero eta konplexuetara iristeko modua eman-
go dioten egitura gero eta garatuagoka maneiatuz subjektua intelektualki aurreratzen
joatea, hori izan liteke asignatura indibidualetara eta ikasturte bateko ezagutzen
multzora iristeko modua ere enfokatzeko bide egoki bat.

Horrek eskatuko luke:

— nozio bakunenetatik konplexuenetara joatea; etapa berri bakoitzaren aurre-
baldintzak kontuan izateko premia;

— subjektuak lehendik bereganatuta dituen eskema mentaletatik abiatzea eduki
desberdinetan sartzeko; lehendik dakizkienei buruzko ezagutza estimulatzea;
subjektuei ideia gakoak ematea eduki berriak egituratzeko balioko dietenak
(antolatzaileen erabilera);

— lanetan sakonketa kontzeptual eta konplexitate metodologikoaren hurrenez
hurreneko mailak ezartzea diziplinetatik eta diziplinei buruz;

— ikasketa gidatutako estrategien (testua, irakaslearen esplikazioak, etab. era-
biliz) eta deskubrimenduko estrategien konbinazioa bilatzea, ziurtasun be-
rrien ulerpena eta benetako finkaketa eta, ondorengo egitekoetan ere, hauek
erabiltzeko aukera emango dutenak;

— emandako urratsen eta/edo lortutako ezagutzen hurrenez hurreneko kontraste-
prozesuei garrantzi berezia ematea; ezagutzak eta trebetasunak berrikusi, az-
tertu eta kontrastatzeko prozesu horiek ikasleei beren kontzientziazioa ho-
betzeko, beren izangaitasunak eta mugak argitzeko eta intelektualki errealista
egiteko aukera emango diete;

— eta maila metodologikoan, edukien tratamenduan beharbada komeniko da hu-
rrenez hurreneko hurbilketak eginez jokatzea, horietako bakoitzean gehiago
sakontzea eta ukitutako errealitatearen ezagutzan zorrotzagoa izatea bilatuz
(jadanik taxonomietan seinalatutako zentzuan, alegia «zerbaiti buruz jakite-
tik» «zera jakitera» pasatzea, «fundamentuzko irizpideak izatera», «eskuhar-
tzeko gai izatera», etab.).

Hala, beraz, Bertolini-k seinalatu bezala:

«Ezagutza berri bakoitza, generikoa eta hurbilketazkoa izateagatik, ikasten due-
narentzat da batez ere garrantzitsua, eztabaidan jartzen duelako bere oraingo jakitea,
aldrebestu egiten diolako bere interesen eta bere aukera kognoszitiboaren lerroa, hu-
tsarteak irekitzen dizkiolako bere pentsamendu-sisteman, berriro oreka bat bilatzera
behartuz (edo, hobe, oreka dinamiko aurreratuagoak), eta ondorengo deskubrimenduen
hasikinak aurkitzera behartuz» .

4 BERTOLINL, P.: Op. cit., 190. or.
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Zurruntasun edo ezarpen edo homogenotasunetik aukera-ahalmen edo ikasle-au-
tonomiaren printzipiora

Arazo honetan, lehen atzerago eskolaren funtzionamendu onarentzako baldintza
gisa seinalatzen genituen printzipiorik orokorrenek afektatzen dute edukien dimen-
tsioa: zein subjektu-mota nahi dugu eskolan hezi? Eta orduan jadanik seinalatuta
utzi genuen erantzuna zen eskolak konpromisua zeukala subjektu guztientzat oinarri
orokor eta komunak lortzekoa, eta gutxieneko eduki horiek beste dimentsio ba-
tzuekin osatuko zirela subjektuen ezaugarrien eta egoeraren arabera.

Ez dago, beraz, aukera-ahalmenik gutxieneko edukiei buruz. Horrek aukera po-
litikoa egin behar izatea eskatzen du zenbaitetan, eta kasu horretan konbentzionala
eta negoziagarria izango da, baina askoz ere gehiagotan exigentzia epistemologiko
bat izaten da, oinarrizkotzat emandako eta ondorengo edozein ikaskuntza egiteko
beharrezkoak izaten diren ezagutzen izaeraren indarrez berez inposatzen dena.

Gainerako edukietan aukeramena baldintza kualitatiboki beharrezkoa izaten da,
eskola ireki eta ez-uniformatzaile baten ikuspegitik.

Gimeno-k ** bi aukeramen-mota bereizten ditu, bata premetodologikoa edo ma-
teriartekoa, aukerako asignaturen abaniko batetik aukera egiteko modua ematen
duena, eta bestea barnekoa edo materibarnekoa (edukien sekuentzializazioari bu-
ruzko sailean aipatuta dagoena), diziplina bakoitzean gaiak, lan-moduak, etab. au-
keratzen uzten duena.

Bigarren aukera-mota hori izaten da eskolari eta irakasle bakoitzari garbiago
planteatzen zaiona, eta programazioaren bitartez erraz lortzeko modukoa da; nahi-
koa da posibilitate desberdinduak planteatzea, bai eman beharreko informazio-motei
buruzkoak edota bai informazio horren azterketa-modu, aplikazio, lan-antolamendu,
eta abarri buruzkoak.

Aukeramenak, diseinu kurrikularraren mailan zera eskatzen du, aniztasunari
arreta berezia ematea (eduki, enfoke, lan-metodo, egiteko, etab.en aniztasunari), di-
bergentzia bultzatzea, hau da, planteamendu eta/edo soluzio desberdinak uztea,
ikuspegi desberdinak onartu eta eztabaidarako oin emango duten balore-inplikazio
aberatseko edukiak aurkitzea, ikasleen esperientzia desberdinarekin erlazionatuta
daudenak, etab.

Aukera-ahalmena ez da ikasleari buruzkoa bakarrik izango. Irakasleak eta es-
kolak berak ere izan behar dute diziplinak antolatzeko modu desberdinak aukera-
tzeko modua, eta horrek, bere aldetik, maniobra-toki gehiago emango die eta ikas-
leei alternatiba desberdinak eskaintzeko posibilitateak hobetzeko izango da.
Adibidez, irakasleak antola ditzake diziplinak proiektu, konplexu, ohizko unitate
didaktiko, interesgune, etab. gisa **.

4 GIMENO, J.: Teoria de la enseiianza y desarrollo del curriculo, op. cit.

# Modalitate horietako bakoitzaren ezaugarriak ikus daitezke liburu hauetan: RODRIGUEZ DIEGUEZ,
J.L.: Op. cit., 142 or. eta hur.; GIMENO, J.: «Métodos», in FERNANDEZ PEREZ, M.; GIMENO, J.; ZABALZA,
M.A.: Op. cit. eta Teoria de la ensefianza y desarrollo del curriculo, op. cit., 180. or.; BENEDICTO, V.:
Sistematizacion del proceso diddctico. Graficas Signo, Esplugues de Llobregat (Bartzelona), 1982.
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DIMENTSIO PRAGMATIKOA

Edukien azterketako beste hirugarren plataforma bat eskola-dinamikaren barruan
betetzen duten dimentsio pragmatikoa da.
Dimentsio pragmatikoa edukiei buruz egiten den erabilerari dagokiona da:

— garapen kurrikularrean eduki bat ala beste sartuz adierazten diren interesen
jokoa.

— edukien erabilera didaktikoen mota desberdinetatik heziketa-mailan erator-
tzen diren ondorio desberdinak.

Aurreneko puntuari dagokionez esan behar da ezen gaur egun irakaskuntza es-
pazio mimatu bihurtu dela profesional-espektro zabal batentzat, horretan ikusten
baitute gutxienez enplegu-eskariaren erorketa leuntzeko aukera. Kazetari, infor-
matikako teknikari, hainbat adar humanistikotako eta zuzenbide, soziologia, inji-
nerutza-adar desberdinetako espezialistak, etab. bakoitza bere espezialitatearentzat
toki bana eskatzen ari dira eskola-kurrikuluan sartzeko. Eta aldi berean, jadanik kla-
siko diren espezialitatetako irakasleak beren egon-beharra justifikatzen saiatzen dira
eta/edo bere garrantzi-mailatan eta denbora lektiboetan atzera ez egiten. Alde ho-
netatik argia da Stenhouse ** ezagutzaren arloak aztertzen dituenean jende espezia-
listaren komunitate bezala (beren interes, eragin-ahalmen, barne-dinamika eta kan-
po-harreman, etab. guztiekin) datu neutro eta erabilera sozialerako erabilgarrien
komunitate bezala baino gehiago.

Jakina, diziplina bakoitzak —Ilehenagokoek eta berriek— izaten du ikaslearen
formaziorako zer-ekarria. Hautaketa egitera behartzen gaitu horrek (lehen ikusi du-
gun gaia da), baina gainera, influentzia eta interes sozialak ebazteko palestraren
erdi-erdian jartzen du irakaslea. Egunero-egunero egiten da oinarrizko kurrikulutan
heziketa-eremu berriak sartzeko premiaren aipamen publikoa: heziketa zibikoa, eti-
koa, irudiari buruzkoa, modakoa eta artekoa, osasunaren heziketa, hizkuntza atze-
rritarrak, ekonomia, musika, sexualitatea, drogak, etab. Argumentazioak argi dis-
diratsuak dira, eta erreferentziak oso eguneratuak. Irakasleari planteatzen zaion
arazoa da hori nola egin arlo horietako artikulazio kurrikularrean esperientziarik
izan gabe, kontrajarritako interesak leundu eta edukien eta programazioen lerro na-
gusiak mugatuko dituen aurretiazko adostasunik gabe, etab. Beharbada irakasle ba-
tzuk, oldarkorrenak, igoal hasiko dira berrikuntzetan, eduki berrien indar hezitzai-
leak liluratuta, baina laster trabatuko dira, dela gurasoen salaketarengatik
(sexualitatea, etika, drogak, etab.), dela Administrazioaren beraren salaketagatik
(erretizentzia extrakurrikular guztien eta legez onartua ez dagoen guztiaren aurrean),
edo dela baliabide-eskasiagatik (irudiarentzako heziketa, irtenaldiak, atzerriko hiz-
kuntzak, etab.).

Eskola eta irakaslea halabeharrez gertatzen dira interes anitz eta kontrajarrien
begira-puntuan, interes ekonomikoak (ikasgeletan kosta ahala kosta ordenadore eta
baliabide sofistikatuak sartu «beharra», sektore horretako multinazionalek eragiten

4 STENHOUSE, L.: Op. cit., 36. or.
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dutena, testuliburuen hautaketa, etab.), ideologikoak (etika eta erlijioaren arteko ez-
tabaida, hizkuntza autoktonoaren eta estatalaren artekoa, enfoke sozialetako kon-
tserbadurismoaren edo progresismoaren artekoa), profesionalak (gai batzuk ala bes-
teak sartzea, nahiz eta hasierako eta erdi-mailako zikloan honek eragin txikiagoa
duen). Itzuri ezina da hori. Baina garapen kurrikular kontziente batek bai balio de-
zake norberaren aukerak argitzeko eta justifikatzeko: ekipoan lan egitea (proposa-
tzen dugun programazio-unitatea eskola da), adostasuna bilatzea, benetako premie-
tatik abiatzen garela jakitea, lan egiteko daukagun talde sozial guztia afektatzen
duten premiak direla, ez talde gutxiengotar baina nagusiak bakarrik afektatzen di-
tuztenak.

Dimentsio pragmatiko honen bigarren alderdia lehendik ere aipatua daukagun
arazo bati buruzkoa da: Stenhouse-ren *¢ «kurrikulu errealax.

Postman eta Weingartner-ek ere beren hizkera grafiko eta zorrotzarekin aipatzen
dute arazo hori:

«Klaseek zein portaera-mota bultzatzen duten ulertzeko, ikasleek klase horretan zer
egiten duten, benetan, ikusten ohitu behar dute» ¥

Kasu honetan, diziplinen erabilpenak eta horrek benetako kurrikuluan dituen on-
dorioek zuzeneko eragina izango dute irakasleak ikasgelan izango duen ihardunean
eta irakasle-diziplina-ikasle triangeluan ezarriko den erlazio espezifikoan. Autore
horien aipamenarekin jarraituz, hala diote:

«... Ikasgelan egindako ikaskuntza bakarra ikasgelaren egiturak berak transmititzen
duena izaten da. Zein izaten dira ikaskuntza horiek? Zein mezu izaten dira horiek?
Ikus ditzagun gutxi batzuk, irakasleak bere asmotan hartutako helburu-zerrendatan ofi-
zialki inoiz sartzen ez diren beste asko horien artetik: ideiak pasiboki onartzea kritika
positiboa baino hobea da; ikerkuntza ikasleen alkantzutik kanpora dago eta, nolanahi
ere, ez da haren kontua izaten; oroimena da garaipen intelektualaren modurik gaile-
nena, eta elkarren artean inolako loturarik ez duten egintza-bilduma bat gogoratzea da
hezkuntzaren helburua, konfidatu eta gehiago baloratu behar da agintearen ahotsa nor-
beraren irizpidea baino; norberaren eta gelako lagunen ideiak inkongruenteak izaten
dira; sentimenduak ez dira hezkuntzan sartzen; edozein galderak dauka beti Erantzun
Zuzen, sinple eta argi bat» 8.

Irakasleak oso argi izan behar du edukien eskolako erabileran izan daitekeen
distortsio posible honen berri. Hori ez da erraz gertatuko orain arte hemen aipatu-
tako irizpideak kontuan hartzen baldin badira; horregatik, lehen aipatzen genuen
dinamika erreflexibo, kritiko, zibernetiko hori osagai garrantzitsua da garapen ku-
rrikular on baten barruan.

4 Ibid.
47 POSTMAN, N.; WEINGARTNER, Ch.: Op. cit., 36. or.
4 Ibid., 37. or.
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Irakaskuntza-estrategien antolakuntza

Bi ikuspegi elkarren osagarrietatik helduko diogu garapen kurrikularraren atal
berri honi: eskuhartzeko objektuaren egitura edo espazioak eta eskuharmenaren di-
namika operatiboa bera.

Pentsa dezagun garapen kurrikularraren puntu honetan, dagoeneko gure progra-
mazioaren helburuak eta edukiak zein diren ezagutzen ditugula, planteatuko duguna
da horietatik abiatuz nola antolatuko ditugun gure ikasgelako iharduerak.

Fase honek bi plano kontsideratzea eskatzen du: bata horizontala gure asmotako
eskuharmen horren osagaiak, egiturak eta esparruak azaltzen dituena (nolabait ere
gure ikaskuntza-eredua den hori ispilatuko du, eskolak subjektuaren zein alderdi
edo dimentsiotan esku hartu behar edo ahal duen gure ustez); beste planoa proze-
suala da (zein urrats-mota ematen den eskuharmenaren garapenean eta zein baldin-
tza izan behar dugun kontuan urrats horietan).

Eskuhartze-espazioak

Jakina, hau ez da prozesuaren puntu honetan argituko den arazo bat, hertsiki
lotua dago-eta bakoitzak duen eskola-ideiarekin, planteatutako helburuekin,
etab.ekin. Baina arazo hau, hala ere, garbi utzi beharra dago garapen kurrikularraren
une honetan, lehendik argitu ez baldin bada behintzat: subjektuen zein dimentsio
garatu behar ditugu ikasgelan egindako lanaren bitartez? Aurreko beste edozein
puntutan bezala, erantzuna baldintzatuta egongo da egoeraren ezaugarri eta ezarri-
tako lehentasunen eskemarekin. Hala eta guztiz ere, ordea, irakasleari komeni zaio
beretik ateratako edo autoreren bati hartutako ereduren bat izatea ekintza didakti-
koan ukitu beharreko alderdiei buruz.
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GAGNE-REN EREDUA

Honi buruz, Gagné-ren bost ikaskuntza-arloena da eredurik klasikoena eta eza-
gunena '. Autore horren ikuspegitik, eskola-lanaren bitartez subjektuaren bost di-
mentsiotan eragin omen daiteke hezkuntzaren aldetik.

Informazioa

Ikaslearen ezagutzen esparruan, hau da, ezagutzen dituen gauzetan, bere kul-
turan. Informazioaren esparrua da.

Trebetasun intelektualak

Subjektuaren frebetasun intelektual edo gaitasunen esparruan. Subjektuen egi-
tura kontzeptual eta operatibo mentalak izaten dira hauek, ulertu, aztertu, diskri-
minatu, sintetizatu, baloratu, etab. egiteko gaitasuna ematen dietenak.

«Oinarrizko Programaren funtsezko gaitasunak osatzen dituzten diskriminazio,
kontzeptu eta erregelak dira, eta materia aurreratuagoen bitartez egiten diren horien
elaborazio guztiak. Badirudi bereziki garrantzitsua dela hitzezko informazio eta eza-
gutzetatik bereiztea. Adibidez dezente desberdinak dira definizio hau (trebetasun in-
telektualarena) gogoratu eta hitzez finkatzea eta definizio hori nola aplika daitekeen
irakastea. Azkeneko hori da trebetasun intelektualarekin ulertzen dena, aurrenekoa ez
ordea» 2.

Taxonomia kognitibo gehienek helburu-espektro zabal bat ezartzen dute trebe-
tasun intelektualei buruz.

Estrategia kognitiboak

Trebetasunekin hertsiki lotuak, subjektuek dituzten trebetasun horiek erabiltzeko
izaten duten modua dira estrategia kognitiboak. Oso erlazionatuta daude ohiki lan-
teknika bezala, pentsamendu bezala (zientifiko, kritiko, fantastiko, induktibo-de-
duktiboa) ulertzen dugunarekin. Azken batean ez dela nahikoa izaten delako tre-
betasun horiek edukitzea, baizik eta konpondu nahi diren egoera edo problemen
izaerara egokitutako moduan maneiatzeko gai izan behar dela.

' GAGNE, R.; BRGISS, L.: La planificacion de la ensefianza. Trillas, Mexiko, 1976. Hemen sintesian
bakarrik jasoko dugu «eremu» bakoitzaren zentzua. Gai horretan gehiago sakontzeko jatorrizkoa ikus
daiteke, edota RDRIGUEZ DIEGUEZ, J.L.: Op. cit., 59-61. or. Programazio didaktikoa egiteko eremuen
aplikazio praktiko bat aurkituko da in RRODRIGUEZ DIEGUEZ, J.L.; BELTRAN DE TENA, R.: La progra-
macion del curso escolar. Escuela Espaiiola, Madrid, 1983.

2 In RODRIGUEZ DIEGUEZ, J.L.: Op. cit., 59-60. or.
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Eskola-mailan, horrek eskatzen du etengabe praktikatu behar direla problemak
soluzionatzeko, informazioa aztertzeko moduekin, etab.ekin. Estrategia kognitibo
egokiak finkatzeko giro egoki bat sortu behar dugu irakasleok:

— ikaslearen aldetik estrategien menperatze hori finkatzean dago irakaskuntza
indibidualizatu ororen, lan pertsonalaren eta autoikaskuntzaren oinarria;

— giro egoki horren ezaugarri nagusietako bat dibergentzia izango da, alegia
estrategiak eraniztu eta esklerotizatzen ez utzi egin behar direla, rutina bi-
hurtuz edota subjektuak kognitiboki ondo bereganatu gabeko prozeduren
aplikazio mekaniko bihurtuz;

— horregatik, gero interbentzio-prozesuaz hitz egiterakoan, irakasleak kontuan
izan beharreko alderdirik funtsezkoenetako bat «prozesuaren gida» izango
da, eta egoera estimulatzaileak eta horiei aurre egiteko adina baliabide es-
kaintzeko exigentzia;

— hortik ateratzen da, berebat, prozesuak emaitzaren aurrean hartzen duen ga-
rrantzia kognitiboa eta, ondorioz, ebaluazioak eta heziketako feedback-ak
hartzen duten garrantzia.

Jarrerak

Laugarren esparrua jarrerei buruzkoa da. Zalantzarik gabe eskola eta didaktika-
lana konprometituta daude subjektuen jarreren marko bat konfiguratzen, hain zuzen
heldutasun pertsonalaren, hobekuntza intelektualaren eta egokitzapen sozialaren bi-
dean subjektuen garapena ahalbidetu eta/edo erraztuko duen markoa.

Askotan eztabaidagai izaten da eskola edo irakaslea legitimatuta ote dauden ala
ez ikasleen jarreren aurrean ezer egiteko. Arazo erretoriko eta alferra da hori. Dela
sendotzeko edo dela aldatzeko, jarreren gain zuzenean ala zeharka esku hartu gabe
ez dago irakasterik (ikasten ari garen materiaganako jarrera, ikasketa beraganakoa,
ikaslekideenganakoa, tratatutako gaien aitzakiatan sortzen diren arazo sozialenga-
nakoa, ikaslea berarenganakoa).

Inondik ere kontuan eduki behar dena da jarrera batek hiru osagai izaten di-
tuela *:

— osagai kognitiboa (subjektuak jarreraren objektuari buruz dakiena edo uste
duena; ezagutza horiek judizio-balioez ukituta joaten dira beti);

— osagai emotiboa (jarreraren objektuak gugan esnarazten dituen sentimenduak
eta emozioak esan nahi da, izan daitezke atseginak ala ez, segurtasun-falta-
koak, zapuzte, erakarpenekoak, etab.);

— osagai erreaktibo edo konduktuala (zeinetan sartzen baita jarreraren objektua
denari buruz modu jakin batean jokatzeko joera oro).

Hiru alderdi horiei buruz aktuatu beharko da jarreraren bat sortu, sendotu edo
aldatu egin nahi baldin bada; hau da, ez dela nahikoa hitzezko erreferentziak egitea

3 KRECH, D.; CRUTCHFIELD, R.S.; BALLACHEY, E.L.: Op. cit., 153. or.
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(demandak, eskaerak, etab.) edo jarreraren gain zuzenean aktuatzeko beste edozein
ahalegin egitea.

«Umeak, ez zait gustatzen zuen ijitoenganako jarrera, eta haiekin bihozberagoak
izatea nahiko nuke». Bestela behar du izan, jarrera horren gain lan egiteko ijitoen mun-
dua hobeto ezagutu beharko da, beren marjinazioa zergatik ematen den jakin, eta gure
haienganako jarrera zergatik, gure sentimenduak eta jokabide normalak aztertu, etab.

Honela bakarrik joango gara jarreratan sartzen eta jarrerok «ikasten» edo «be-
rrikasten».

Trebetasun psikomotoreak

Azkeneko ikaskuntza-arloa trebetasun psikomotoreei buruzkoa da, hau da, tre-
betasunen eta jokabideen eremua beren alderdi motorean.

Alderdi honi buruz, berebat, edozein jokabideren osagai bikoitza izan behar da
kontuan:

— nola egiten den jakin, osagai mentala, jokabidearen teoriak;
— egiten jakin, hau da, ariketaren egikaritza bera;

Saskibaloiko jokalariek arbelean «estudiatu» egiten dituzte beren entrenatzaileekin
zelaian «egin» beharreko jokaldiak. Egia da jokaldiak zein diren eta nola egiten diren
jakiteak ez duela esan nahi egiterakoan ondo aterako zaizkienik. Baina egia era bada,
berebat, beren jokoa ezer gutxi hobetuko luketela den-dena inprobisazioaren esku, ate-
ratzen dena ateratzen dela eta praktikarekin hobetzekotan utziko balute.

Batzuetan hezkuntzan egin izan dugu hutsegite hori: «Nire umea motrizitate-mailan
0so ondo dago, egun osoa ematen du jolasean», «Ume honek oraindik gaizki idazten
du, baina ikasiko du; orduak sartzea, hori da kontua».

Kontua da jokabide motorearen bi mailen gain aktuatu behar dela, hori hobetzea
eta ondo ikastea nahi baldin badugu. Egia da denek izaten dituztela oinarrizko rutina
batzuk, baina hori bezain egia da horiek denak eskatzen dutela trebetasunaren osa-
gai motore bakoitzaren integrazio intelektualeko lan bat.

Iharduera instruktiboa kontuan hartzeak zer ematen du ikaskuntza-eremuen al-
detik? Funtsean integralitate exigentzia bat seinalatzen du. Lehen beste atal batean
esaten genuen taxonomien funtzio bat zela hori, eta orain, era berean, esan dezakegu
ezen aurretik eskuharmen-esparruen sailkapen bat daukagularik, eskuharmenak ezin
duela esparru horietako ezein kontuan hartu gabe utzi. Hala lortu beharko da erre-
torikaren mailan bakarrik ez (eskolak «subjektuen garapen integrala bultzatu behar
duela» edo «beren potentzialitateen garapenik handiena ahalbidetu behar duela»
esaten duten deklarazio zoragarri horiek) baizik eta eguneroko ihardunean ere bai
ikasgelan. Irakasle-taldeak badaki zentrorako programazioa egiterakoan eta irakasle
bakoitzak ere bai bere gela edo materiarako zehazterakoan, bere lana ez dela ikas-
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leei ezagutza berriak ematera murrizten, eta horretan bakarrik geratzen baldin bada,
irakaskuntza «ez-osoa» ematen duela. Arreta zehatz eta espezifikoa jarri behar du
Gagné-k seinalatutako bost esparru horietan, eta ikasgelan ukitzen dituen gai edo
eduki guztietan jarri ere. Egia da, bai, esparru batzuetan alderdi batzuk beste batzuk
baino gehiago lantzeko aukera izango duela (badaude gai edo eginkizun batzuk es-
trategia kognitiboak eta trebetasun motoreak informazioaren eta jarreren gainetik
nabarmentzeko aukera gehiago ematen dutenak, eta beste batzuk informazioa eta
trebetasunak besteen gainetik nagusitzen dituztenak, etab.) baina multzo osoa har-
tzen baldin bada kontuan, esparru guztiak egongo dira afektatuta, asmoz behintzat.
Ezarritako lehentasunen arabera aukeratu beharko da, edota eduki edo ihardueren
izaeraren arabera, alderdi batzuetan beste batzuetan baino gehiago saiatzea, baina
gainerakoak ere inoiz utzi gabe bazterrean.

Gagné-ren eredua erabil daitezkeenetako bat besterik ez da. Beste faseetako edo-
zeinetan bezala, garapen kurrikularrarentzako oinarri eta euskarri izango den eredu
teoriko bat izatea da garrantzitsuena. Ekipo edo irakasle bakoitzak aukera dezake
berari gehien komeni zaiona eta/edo gehien konbentzitzen duena.

D’HAINAUT-EN EREDUA

D’Hainaut-ek * lau dominio identifikatzen ditu bere ereduan hezkuntzaren edu-
kiei dedikatutako atalean:

— dominio kognitiboa, subjektuen iharduera mentalari buruzko guztiak hartzen
dituena, eskola-egiteko desberdinetan martxan jartzen diren eragiketa inte-
lektualei buruzkoak;

— dominio sentikorra, sentiberatasunari buruzko guztiak hartzen dituena, sen-
timen desberdinen aldetik estimuluak jalkitzeko eta hartzeko-diskriminatzeko
gaitasunaren garapenari buruzkoak;

— dominio afektiboa, sentimendu eta emozioekin, jarrera eta baloreekin erla-
zionatua dagoen guztiari buruzkoak hartzen dituena;

— dominio motorea, garunaren iharduerari buruzkoak hartzen dituena bere mai-
la edo segmentu desberdinetan.

GURE EREDUA

Aurreko lan batean S eta eskolaurreari eta hasierako zikloari buruz ari ginela,
eskola-ikaskuntzako eredu integral bat aurkeztu genuen lau mailatan egituratuta:

1. Maila orektiko-espresiboa: zeinetan espresatzen, lantzen (terminoaren zentzu
psikodinamikoan) eta kontziente egiten baitira subjektuaren premia, aurri-
kuspen eta osagai pertsonal sakonak.

4 D’HAINAUT, L.: des fins aux objectifs de I'éducation. Labor, Brussela, 1977.
5 ZABALZA, M.A.: «Medios, mediacién y comunicacién didéctica en Preescolar y Ciclo Inicial de
EGB». Ensefianzas, 1, 1983, 121-146. or.
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2. Maila sentsorial-psikomotorea: trebetasun, egitura eta kualitate motore eta
sentsorialen lorpen eta garapenari buruz ulertuta.

3. Maila sozial-harremanetazkoa: zeinetan ukitzen baita pattern erlazional, ego-
kitzaile eta jokabidearen maneiaketazkoak medioan bertan eskuratzea.

4. Maila intelektual-kognitiboa: ezagutza, gaitasun eta trebetasun kognitiboak
lortze-kontua ukitzen duena, hasi informazioa hartzetik eta taxonomia kog-
nitiboek seinalatzen dituzten eragiketa mentalen mota desberdinekin proble-
mak soluzionatzeraino joan daitezkeenak.

VALLET-EN EREDUA

Vallet-ek ¢ sei kategoria seinalatzen ditu (zailtasunak dituzten subjektuen ikas-
kuntzari buruzko bere lanean) eskolako lana aglutinatzen dutenak:

— garapen motoriko orokorra;
— integrazio sentsorio-motorea;
— gaitasun pertzeptibo motoreak;
— hizkeraren garapena;

— trebetasun kontzeptualak;

— trebetasun sozialak.

Ikus daitekeenez, autore desberdinen arteko diferentziak ez dira izugarriak. Ho-
rregatik nahikoa da hautatutako eredua instrukzio-prozesuaren gure planteamendu
orokorrarekin kongruentea izatea. Garrantzizkoa dena da eskola-lanaren integral-
tasunaren filosofia berreskuratzea. Asmo-aitorpenen erretorikatik haratago, eskolek
buru ilustratuentzako fabrika izaten jarraitzen dute, espazio oso intelektualizatuak
eta maila kognitiboko ihardueretan bakarrik zentratuak ia erabat. Baina eskolan,
hori bai, modu desberdinean eta subjektuen adin eta ezaugarrien arabera teknika
desberdinak erabiliz, giza garapenaren beste dimentsioak ere tratatu behar dira, hala
nola sentsoriala, motorea eta baita ikasleen pultsio eta emozioen alderdi pertsona-
lagoa ere.

Hori dena egingarria da teknikoki, eta hezkuntzaren aldetik galdagarria. Horre-
tarako baldintza gauzak duintasunez egitea da. Ez du balio psikomotrizitatea txi-
kienengan bazterrera uztea, edo edozein adierazpen emozional edo fantastiko kon-
testuz kanpo bezalakotzat gaitzestea, denbora-galera eta zorroztasun-faltakotzat
hartzea. Gauza harrigarriak daude honi buruz, eta maila, alderdi edo dominio hauen
zentzua argitzeko balio dezaketenak:

Badaukagu, adibidez, Programa Ofizialaren «nork bere burua ezagutu» edukia.
Ikasgelako ihardueretara ekarriz badirudi (ikus testuliburuak) norberari buruzko datuen
ezagutza-baitaratze mentala dela posibilitate bakarra (gorputz-atal desberdinen izenak,
sentimenen, organoen funtzionamenduari buruzko informazioak, etab.). Baina, hala

® VALLET, R.E.: Programming Learning Disabilities. Fearon, Palo Alto, Cal., 1969.
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ere, guztiz egingarria izango litzateke gai horri buruzko eskola-esperientzia beste maila
anitz desberdinetara ere zabaltzea (autopertzeptzioari buruzko lana, norberaren eta nor-
bere gorputzaren autoestima, norbere gorputzari buruzko fantasiak: maila afektibo-es-
presiboa; sentimen desberdinekiko esperientzia praktikoak: maila sentsoriala; antze-
kotasun eta desberdintasunen identifikazioa, ukimenarekin beste umeak ezagutzea edo
helburuak antzematea: harremanen maila, etab.).

Termino operatibotan honek esan nahi du hautatutako edukietako bakoitzean
egin beharreko lana programatzera goazenean gai hori nola landu kontsideratu behar
dela aukeratutako eskola-ikaskuntzako ereduaren dominio, maila edo esparruaren
ikuspegitik. Hala, gai bakoitzetik egiteko edo esperientzia multzo bat aterako da,
edo maila desberdinetakoak izango direnak (maila desberdinak hartzen dituzten es-
perientzia edo egiteko zabalak), edo bakoitza bereizirik hartzen dituztenak (dimen-
tsio bakoitzarekin erlazionatutako esperientzia edo egiteko espezifikoak).

Ikaskuntza- 1. arloa 2. arloa 3. arloa 4. arloa 5. arloa
ren arloak
A gaia Esperientziak Esperientziak Esperientziak Esperientziak Esperientziak

egitekoak egitekoak egitekoak egitekoak egitekoak

Eskuharmen-prozesua: instrukzio-unitateen edo egitekoen egikaritza

Kapitulu honen bigarren zati hau ihardueren garapenean zentratuko da gehiago;
zein izan behar duten irakasleak kontuan izan beharrekoak instrukzio-ihardueraren
fase desberdinetan.

FASEAK

Gagné-k 7 9 faseko eredu bat proposatu du berak «gertakizun instruktiboa» dei-
tzen duen horren garapenean; fase edo momentuok hauek dira:

Atentzioa erakarri.

Ikasleari helburuaren berri eman.

Aurretik eskatzen diren ikaskuntzen oroimena estimulatu.
Estimulu-materiala aurkeztu.

Ikasteko gidak eman.

Emaitzak eman.

Feedback aukera ematea egindakoa zuzen dagoen ala ez jakiteko (perfor-
mance).

Errendimendua edo emaitza baloratzea.

9. Erretentzioa eta transfert-a areagotzea.

Nk L=

™

7 GAGNE, R.: The Conditions of Learning. Holt, Rinehart & Winston, New York, 1970.
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Eskuharmen didaktikoaren prozesua artikulatzeko ideia didaktika bera bezain
zaharra da. Gogora ditzagun 4 urrats formal herbartianoak:

— argitasuna (harmenarentzat ireki eta estimuluak diskriminatzea suposatzen
duena);

— asoziazioa (gauza berriak ikasleak lehendik dituen ezagutza edo trebeziekin
konektatzea eskatzen duena);

— sistematizazioa (ezagutza berriak beste goragoko mailako edo konplexuago
batzuk hartzeko erabiltzea suposatzen duena);

— metodoa (ezagutza berriak beste goragoko mailako edo konplexuago batzuk
hartzeko erabiltzea suposatzen duena).

Herbart-en jarraitzaileek gradu formal horiek irakaskuntzako momentuetara eka-
rri zituzten:

— testuingurua eta ikaslea prestatzea informazio berriak hartzeko edo eginki-
zunak egiteko;

— informazioa edo edukiak ikaskuntzarako aurkeztea;

— konparazioa eta abstrakzioa, hau da, informazioak kontzeptu berritan anto-
latzea konparazio-kontrasteko (diskriminazio) eta abstrakzioko prozesu baten
bitartez;

— generalizazioa, datu zehatz eta kontzeptuetatik printzipio, erregela eta teo-
rietara jauzi egitea suposatzen du;

— baitaratu berrien aplikazioa ikaskuntza finkatuko duten eta/edo bere zentzua
zabalduko duten beste egoera edo problema batzuetara.

Asko eztabaidatu da instrukzioa gidatzeko sistema orokorrik ba ote dagoen ala,
bestela, eduki bakoitzak eta iharduera-mota bakoitzak azaltzen ote duen bere ga-
rapenean fase edo urrats desberdinak ezarrarazteko moduko bereizgarririk. Badirudi
bigarren aukera hori dela justifikatuena: Historiako edo Sozialetako gai bat gara-
tzeko modua, zalantzarik gabe, musika, gimnasia edo laborategiko iharduera batean
erabili beharko litzatekeenaren desberdina izango da.

Stocker-ek, zentzu honetan, posibilitate praktikoen abaniko bat aurkezten du

egin beharreko eginkizunen aniztasunaren arabera. Hark berak seinalatzen du ezen:

«lan-fase aldakor bezala ulertu behar direla, maisu hasiberriarentzako laguntza eta
iradokizun izateko asmatutakotzat. Inola ere ez dira eskema zurrun bezala hartu be-
har» 8.

Asmo horrekin sartzen ditut hemen, argi baitago gelako iharduerak antolatzeko
erreferentzi marko gisa erabil ditzakegula eta:

8 STOCKER, K.: Op. cit., 241. or.
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Gelen egituraketa-motak®

L

II.

III.

Iv.

Aritmetika, geometriarako eta askotan fisika, historia eta soziologiarako ere bai:
a) Fase problematikoa: problemaren planteamendua, aurkeztea.
b) Soluzioen fasea:
1. Gainbegiradaz.
2. Arrazonamendu zehatzez (aritmetikan kalkulu zehatzez, fisikan esperimentazioz,
historian iturriak aztertuz, etab.).
¢) Emaitzen fasea: arau, lege, ulermen orokorra.
d) Aplikazio fasea: araua aplikatu eta praktikatzea, ezagutza horren aplikazioa beste
kasu batzuetara.
Gauzen ikasgai askotarako (geografia, historia naturala, historia):
a) Gaira hurbiltzea: erlazio bat ezarri, problema bat planteatzea.
b) Elaborazioa:
1. Elkarrizketa didaktiko edo murriztailez.
2. Laburpen partzialez (emaitzak finkatzea apunte eta zirriborroekin).
¢) Sakonketa (gogoeta) gaiari buruz:
1. Objektiboa (erlazio kausal eta finalak, antzeko fenomenoekin konparatzea).
2. Etikoa (iritzia eta balorazioa).
3. Psikologia (motiboak eta erlazio psikikoak).
d) Aplikazioa:
1. Gaiaren barruan: apunteak, zirriborroak.
2. Beste asignatura batzuetarako aplikazioa (hizkuntza, marrazketa, tailerra).
Irakurketarako (zati epikoak):
a) Sarrera eta hurbilketa.
b) Azalpena edo elaborazioa:
1. Kontzeptzio orokor bidez.
2. Edukiaren eta iritzi orokorraren erreprodukzio laburtu bidez.
3. Ikasleen irakurketa bidez, paragrafotan zatitua, ahotsen eta gauzen esplikazioekin.
4. Ideia nagusien lanketa bidez.
c) Irakurketa sakona gaiaren eta irakurketa-zatiaren arabera:
1. Alderdi materiala.
2. Alderdi psikologikoa.
3. Alderdi etikoa.
4. Hizkuntzaren alderdia.
d) Aplikazioa (ariketa):
1. Trakurketa-ariketa: irakurketa espresiboa.
2. Beste asignatura batzuetarako aplikazioa (marrazketa, hizkuntza, dramatizazioa).
Poesiako klaseetarako:
1. Klima eta hurbilketa sortzea: egoera psikiko-emozionalean sartzea, bide batez be-
harrezko esplikazio objektibo eta linguistikoak ere aurreratuz.
2. Maisuak errezitatzea: gogoeta-tarte eta iritzi orokorrarekin.
. Irakurketa sakondua eta meditatua: deskripzio eta azpizatiketarekin.
4. Kontsiderazio orokorra: ideia gidarien eta izaera emotiboaren elaborazioa, eta be-
harbada hedapena eta konparazioa.
5. Trakurketa espresiboa eta deklamazioaren lanketa.

w

® Ibid., 241-243. or.

203



V. Hizkuntza eta ortografiarako:
1. Begiratu: arazo linguistikoa, testua hutsegite eta hutsuneekin.
2. Arrazoitu: kasua exenplifikatuta kontsideratuz, eta baita arau-ateratzearen kontrapo-
sizioz ere.
3. Aplikazioa: arau, lege, ezagutzarena, beste kasu batzuetara.

V1. Adierazpen idatzirako (konposizioa):
1. Gaiaren planteamendua:
a) Gaia laburtzea, ideiak eta ikuspuntuak azalduz.
b) Hizkuntza-adierazpenaren posibilitateak azaldu, hitzen eta esaeren sinonimiak sei-
nalatuz.
2. Elaborazioa:
a) Zirriborro moduan.
b) Aldi berean edo lehenago, deliberazio posible bat egitea edo eredu egoki bat lor-
tzea.
3. Behin-betiko kopia garbian.
4. Errezentsioa egin behar diren zuzenketak egin ondoren.

Edozein materia, gai, eduki edo egitekok balio dezake autore hauen seinalatu-
takoaren antzeko egintza didaktikoaren antolaketa bat ala beste bat, oso desberdina.
Planteatuko dugun galdera, beraz, ez da izango zein prozesu-mota den egokiena
(ereduak izan baitaitezke oso desberdinak), eredu gehientsuenetan azaltzen diren
faseek zein baldintza bildu behar dituzten baizik. Oraindik zehatzago, honako puntu
hauek aipatuko ditugu:

a) Testuinguruaren prestaketa eta/edo egoeraren definizioa.
b) Helburuari buruzko informazioa.

c) Atentzioa piztu, mantendu eta enfokatzea.

d) Informazioaren aurkezpena eta antolamendua.

e) Egiteko instruktiboen mugaketa.

f) Baliabide eta material kurrikularren antolamendua.

¢) Komunikazio-harremanak diseinatu eta aztertzea.

TESTUINGURUAREN PRESTAKETA ETA/EDO EGOERAREN DEFINIZIOA

Gela barruan egiteko (eta gelatik kanpora egitekoak ere bai) ihardueren diseinua
egoera-marko egoki bat ezarriz hasi behar da. Baldintza denak definitu beharko ditu
marko horrek, bai espazio fisikoarenak eta bai egin beharreko lanaren kontestu an-
tolatzailearenak ere.

Atentzioa deitzekoa da klaseko itxura fisikoa zein gutxi hartzen dugun kontuan.
Badirudi ezen irakaskuntzaren behereneko mailetan salbu, irakasleak ez duela ain-
tzakotzat hartzen bere ikasgelaren alderdi espaziala, edota antolaketaren aldetik al-
daezinezkotzat hartzen duela bestela, edo goragoko instantzia administratiboek ba-
karrik alda dezaketen gauza bezala. Antza, akuratutako pisu batean bizi balitz
bezala eta, beraz, alderdi fisikoetan aldaketarik sartu ezinik egongo balitz bezala,
halabeharrez.
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Hala ere, egunetik egunera ebidentzia berriak ateratzen ari dira, alegia testuinguru
fisikoak eta klasearen antolamendu espazial eta tenporalak zenbateraino eragin die-
zaioketeen irakaskuntza-ikaskuntzaren prozesuari. Spirack-ek ' hitz egin izan du tes-
tuinguru pobretzaile (setting de-privation) batetaz ere, giro fisikoak bertan lan egin
behar dutenen iharduerak eta premiak apoiatzeko gauza ez denean gertatzen diren
egoerak aipatzeko, nola, ikaskuntzaren kasuan, une horretako programazioaren eta/edo
ihardueraren asmoen eta gelako baldintza fisikoen arteko deskonpentsazioak sortzen
dituzten. Era berean hitz egingo genuke testuinguru aberasgarriez ere.

Izan ere edozein irakaslek dauka giroaren ez-nahikotasun mota horren esperientzia
eta ezagutzen ditu horrek norberak klasetan izan nahi lukeen funtzionamenduari ekar-
tzen dizkion mugak: pupitre finko eta lerrokatuak taldean lan egitea galarazten dute-
nak, pertsianarik gabeko leihoak proiekziorik egiten uzten ez dutenak, klaseko zonak
irakasleari bertaraino iristen uzten ez diotenak, etab.

Kontua zera da, beraz, irakaslea nola egin daitekeen bere ikasgelako espazio-
antolakuntzaren protagonista. Badaude, noski, espazio horren osagai estruktural edo
funtzional batzuk irakasleak alda ezin ditzakeenak. Baina baliteke beste batzuk al-
datzeko moduan egotea. Horiei buruz arituko gara laburki apartatu honetan.

Abiapuntuak

Bi aldetarako erlazioak izaten dira jendearen eta giroaren artean. Barker-ek '
seinalatu duen bezala, jokaeraren testuinguruak edo giroak bere egitura propioak
izaten ditu (mugak, atributu fisikoak eta denborazkoak) subjektuen jokaera muga-
tzen edo ordenatzen dutenak.

Hipotesi mailan esan genezake ezen giro desberdinek, errazte-mugatzezko joko
dinamiko baten bitartez, subjektuen jokaera desberdinak sortuko dituztela. Hau da,
giroak aktuatu egiten duela, eragina izaten duela ikasleengan. Proshansky eta Wol-
fe-k '2 bi eragin-mota aipatzen dituzte:

— zuzenekoak (irakaslearengandik urruti egoteak ikasleak hark esaten dituenak
entzuteko zailtasunak izatea);

— sinbolikoak (urruntasunaren arazo hori bera ikasleak aldentze bezala bizitzea,
irakaslearen desinteres edo errefusa bezala alegia).

1. Giroak, irakaskuntzaren esparruan, baditu dimentsio fisiko bat (objektuen
neurri, kopuru, posizioa, argitasuna, gela-mota, etab.) eta beste dimentsio fun-
tzional bat, beharbada garrantzitsuagoa instrukzioaren ikuspuntutik begira-
tuta (giroa, norberak hartu bezala, erabili bezala, zuzenean edo sinbolikoki
berarekin erlazionatzeko modua).

10 SPIRACK, M.: «Archetypal Place». Rev. Architectural Forum, 140, 1973, 44-49. or.

' BARKER, R.G.: Ecological Psychology. Stanford Univ. Press, 1968.

12 PROSHANSKY, E.; WOLFE, M.: «The Physical Setting and Open Education». School Review, 82,
1974, 557-574. or.
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2. Giroa aukera-egitura bezala azaltzen da irakaskuntzan, eta irakasleak ere
hala hartu beharko du bere iharduera diseinatu edo egikaritzerakoan. Kan-
potik datorren baldintza bat da, instrukzio-eginkizunen garapena erraztu edo
oztopatu egingo duena egin beharreko lanen helburuei buruz edo erabiltzea
pentsatzen den metodoei buruz daukan kongruentzi mailaren arabera. Horre-
gatik garrantzitsua da klaseko giro fisiko eta funtzionala bere eragiketa-es-
kemaren barruko elementu bat gehiago bezala integratzea, bere gain ihar-
duteko dimentsio bezala, eduki, iharduera, baliabide, etab.ekin egiten duen
moduan.

3. Espazioaren osagaiak irakaslearen esku dauden neurrian, irakasleak osagai
horiek erabiltzeko daukan moduak mezu kurrikular bat osatzen du berez, era
hori, bera bakarrik, esanguratsua izaten da ikasleentzat eta irakaslearentzat
berarentzat. Espazioa eta bere zona eta elementuetako bakoitza antolatzeko
daukan moduak zer balio eta/edo funtzio ematen dien ispilatzen du eta asko
esaten du, gainera, bere ikasleengandik espero duen portaera instruktibo eta
komunikazionalari buruz.

Tikunoff-ek '* planteamendu zabalagoa egiten du giroa zer den esatéko, eta al-
dagai kontestualen tipologia zabal bat sartzen du:

— aldagai situazionalak: zeintzuetan helmugak kokatzen baitira, lekua, ihardue-
rak, rolak;

— aldagai esperientzialak: zeintzuetan sartzen baitira partaideak eta hauek ins-
trukzio-gertakariari buruz daukaten pertzepzioa eta bertan gertatzen diren
esanahi-trukaketak (negoziazioa);

— aldagai komunikazionalak: hezkuntzaren egintzan hala pertsonabarruko nola
pertsonarteko mailan sortzen den dinamika konnotatiboa jasotzen dutenak.

Tikunoff-en ikuspegiak, oso zabala, gainditu egiten du guk hemen giroari eman
nahi diogun zentzua, gurea zentratuago baitago horren osagai fisiko eta lan-anto-
lamenduaren alderdian. Alderdi esperientzialak eta komunikazionalak atzeragoko
beste puntu batean tratatuko ditugu.

Espazioa antolatzeko ereduak
Weinstein-ek esaten du:

«ikasgelako giroa diseinatzeko orduan irakasleak hartu behar duen lehenengo era-
bakietako bat izaten da gela nola antolatuko duen, lurralde pertsonalen terminotan edo-
ta funtzioen terminotan» ',

13 TIKUNOFF, W.J.: «Context Variables of a Teaching-Learning Event», in BENNET, N.; MAC-NA-
MARA, J.: Fundamental issues in Science Education. John Wiley, New York, 1972.

4 WEINSTEIN, C.S.: «Classroom Design as an External Condition for Learning». Educat. Technol.,
abuztua, 1981, 13. or.
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Hauek izango lirateke klasea antolatzeko bi eredu funtsezkoenak, hemen kon-
tuan hartzen ditugun mailei dagokienez. Goragoko mailako kurtsoetarako, gai ba-
koitzarentzat hainbat irakasle izaten dituzten horientzat, badago beste modalitate
batzuk ere planteatzea.

Adibidez: bakoitza arlo batean espezializatutako geletatik txandan pasaraztea: zien-
tzietako gela, hizkuntzako gela, plastikako gela, etabg edo bestela, funtzional bezala
ez baina erosotasunez gehienetan egiten den bezala, kurtso bakoitza gela batean utzi
eta irakasleak txandan pasaraztea.

Gela funtzio terminotan antolatzeak esan nahi du lan-arlo desberdinen arabera
zatitu behar dela espazioa. Sistema honetan ikasle-taldeak egon daitezke alderdi
desberdinetan aldi berean lan egiten. Gela lurralde pertsonal terminotan antolatzeak
esan nahi du ikasle bakoitzak izango duela bere pupitrea eta, lan-mailan, klase guz-
tiak egin beharko duela iharduera-mota berdina.

Espazioaren alderdi objektiboa: giro eskolarraren osagai finko eta aldakorrak

Irakasleari eskaintzen zaion posibilitate nagusia bi osagai-motak konbinatzea da
egin beharreko lanarentzat egokiagoa izango den moduan.

Hall-ek '* espazio finko terminoa erabili zuen iharduerak antolatzeko orduan ira-
kasleak haietara egokitzeko nahitaez kontuan hartu beharko dituen espazio fisikoa-
ren osagaiak izendatzeko. Obra honetan baldintzen testuinguruari ematen genion
zentzuan jokatzen du beraz. Espazio finkoak modu iraunkorrean baldintzatzen ditu
egin beharreko iharduerak, izan ere pertsonen espazio horren barruko portaera afek-
tatzen du (gelaren neurriak, pupitreen forma, argien kokaera, bizigaitasun baldin-
tzak, etab.) eta pertsonen elkarren arteko komunikatze modua.

Bestalde, espazioaren elementu erdi-mugikorrek (pupitre, fitxategi, bionbo, aul-
ki, mahai, etab.) giroa hobetzeko aldaketak sartzen uzten dute. Hennings-ek esan
bezala:

«Nolabaiteko intimitatea lor daiteke fitxategiak, apalak eta pianoa paretarekin per-
pendikularka jarriz paretaren kontra jarri beharrean. Zona batzuk diseinatu daitezke
kolore desberdinetako txokoak eratzeko moduan, txoko horietan bestelako iharduerak
antolatuz, gelako gainerako tokietan egiten direnen desberdinak. Ikasleak txokora bil-
du daitezke isileko irakurketak egitera edo proiektu indibidualak lantzera. Badago al-
fonbra txikiak erabiltzea ere lehen mailako gela batean arloak bereizteko...» '°.

Drew-ek hala esaten du horri buruz:

«Nola argi-iluntasunen arteko kontrasteak hala kolore-fiabardura desberdinak ere
erabil daitezke espazioaren zatiketa egiteko. Gela barruko iharduerak erraztu egin dai-

15 HALL, E.T.: The Hidden Dimension. Double Day, Garden City, 1960, 97. or.
16 HENNINGS, D.G.: El dominio de la comunicacion educativa. Anaya, Madrid, 1978, 184. or.
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tezke kolore desberdin bat erabiliz arlo-motaren edota egin beharreko lanaren arabera.
Tharduerarik astunenak eta lan indibiduala egiteko espazioa laranja-kolorez jarri eta
lanak arindu egin daitezke beharbada, eta ikasleen partaidetza txikiagoa eskatzen duten
iharduerak egiteko, berriz, gomendagarriagoa izan daiteke kolore urdin edo berde ilu-
na» .

Seinalatu izan da estetika ere gelan kontuan izan beharreko alderdien artean.
«Ikasketa errazteko» elementu bezala jokatzen du edertasunak: kolore erakargarri,
landare, poster, eserleku eroso, argi-sistema konplexuak, etab. Ikasgela eder batek
bere eragina izaten du arreta mantenarazteko orduan, ikasleen partaidetzan, taldea-
ren kohesioan eta informalitatean 'S.

Ikasleek arazo hau nola ikusten duten aztertu izan du zenbait autorek. Gure ar-
tean ez dut ezagutzen horri buruzko ikerketarik, baina interesgarria izan daiteke
Sommer-ek jasotako datuak (1969) kontuan edukitzea:

Tkasleek hitz egiteko nahiago omen zuten mahai errektangeluarretan eta aurrez au-
rre jartzea ilaratan jartzea baino; guztion lankidetza eskatzen zuten egitekotan parte
hartzeko nahiago omen zuten ilaratan jartzea diagonalean edo aurrez aurre jartzea bai-
no; ume txikiek ez omen zuen aurrez aurre jarri nahi mahaiaren zabalera banandura-
tarte handiegia egiten zitzaielako; handiek nahiago omen zuten aurrez aurre egon ila-
ratan egon baino; neskek, aldiz, mutilek baino nahiago izaten omen zuten ilaratan jarri.
Sommer-en ondorioa da ilaratan jartzea jarrerarik desegokienetako bat izango dela, lan
kolektiboak egiteko ez bada.

Oro har esan daiteke ilara zuzenak egokiak direla informazioa aurkezteko ikus-
entzunezkoak erabili behar direnean, edota irakaslearengan zentratutako ikasgai bat
ematen denean. Aldiz, lanak eztabaida, debatea edo elkarrekin egiteko iharduerak
eskatzen duenean, espazioa banatzeko beste modu bat asmatu beharko da.

Espazioaren alderdi subjektiboa: zonen eragina

Ikerlari didaktiko batek baino gehiagok seinalatu izan du zonek nolako eragina
izaten duten ikasleen portaeran.

Egiaztapen komuna da ezen hitzaldi edo ihardunaldiren batean interesatuta gau-
denean, ahalik eta aurreraena eta erdiraena jartzen garela, eta aldiz, interes eskasa
daukagunean edo aldegiteko amorratzen ari garenean izkinan eta atzealdera jartzen
garela seguruago. R

Eta halaber, gelan ere horixe gertatzen dela dirudi. Eginkizunetan gehien inpli-
katzen diren ikasleak irakaslearengandik hurbil jartzen dira, aurreko edo erdiko zo-

'” DrRew, C.: «Psychological Behavioral Effects of the Physical Environment». Rev. of Educ. Re-
search, 41 (5), 1971, 447-465. or.

'8 HorowITz, P.; OTTO, D.: «The Teaching Effectiveness of an Alternative Teaching Facility», in
ERIC Docum. 83242, Albertako Unibertsitatea, Alberta, 1973.
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nan («ekintza-zonan»), prozesuan gutxien sartzen diren ikasleak, berriz, aldame-
netan eta atzealdera jartzen diren bitartean («zona marjinalean»).

-l-;-i-;_-t;-l-; Kint
P, eKintza-zona

zona marjinala

gelaren aurrealdea
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9. irudia
Walberg-ek ' gauza hori bera seinalatu du ikaslerik nagusienei buruz ere:

Aurrean eseri nahi izaten zutenek balio handiagoa ematen zioten (egindako pro-
betan) ikaskuntzari; lagunen ondoan eseri nahi izaten zutenek afiliazio-premia gehiago
eta kritikarentzako sentikortasun gehiago erakusten zuten; klasearen atzealdean edo
leihoen ondoan esertzen zirenek jarrera negatiboa izaten zuten ikaskuntzaren aurrean
eta gutxiago konfidatzen zuten ikaskuntzan arrakasta izateko beren gaitasunean.

Emaitza berdintsuetara iritsi ziren Adams eta Biddle ?° ume txikiei buruz ere
(Iehen eta bigarren mailakoei buruz):

Hitz-trukaketak jaso zituzten gizarte-zientzia eta matematikako 32 klasetan. Tru-
kaketa horiek gelaren aurreko erdialdean eta erdiko lerroan zeuden denak bilduta.

19 WALBERG, H.: «Psychical and psychological Distance in the Classroom». School Review, 77 (1),
1969, 64-70. or.

20 ApAMS, R.S.; BIDDLE, B.J.: Realities of Teaching. exploration with video-tape. Holt, Rinehart &
Winston, New York, 1970, 50. or.
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Galdera planteatzen zen, jakina, ea interesik gehien zeukaten ikasleek zona ho-
rretan kokatzea gertatzen zen, ala zona bera ote zen nahita ala kasualitatez bertan
eseritako ikasleak eskola-lanetan gehien «sartzen» zirenak izatea; erantzunak era
askotarikoak dira, baina gehiago nagusitzen dira hemen eragina daukana tokia dela
eta ez aldagai psikologikoak esaten dutenak. Wulf ?' da justifikazio psikologikoaren
alde argudiatzen duenetako bat.

Bere ikerketan, beren tokia aukeratu eta ekintza-akzioan jarri ahal izan ziren ikas-
leak bakarrik azaltzen dira, partaidetzan soilik, besteen aurretik. Hori ez zen hala ger-
tatzen ez beste dimentsiotan eta ezta ikasleak tokatu bezala jarri zirenean ere.

Koneya-k > defendatzen du bi aldagaiek daukatela eragina, situazionalak eta
psikologikoak.

Berak egindako ikerketan, «hiztun handiagoa edo txikiagoa izan» aldagaia, koka-
pen-tokiarekin konbinatzen zen. Hiztunen artean, ekintza-tokian ausaz kokatutakoek
askoz ere gehiago parte hartu zuten zona marjinaletan kokatutakoek baino. Hiztun txi-
kien artean ausaz tokatu zitzaien tokiak ez zuen ondorengo produkzioan eraginik izan.
Koneya-k esaten du ekintza-zonak ez zuela izan lehendik parte hartzeko prest ez zeu-
denengan eragiteko adina indarrik (hiztun txikiengan).

Beste datu batzuetan nolabait kontraesankorrak diren nabaritasunak azaltzen
dira. Hala, Schwebel eta Charlin-ek # aurkitu zuten ezen aurreko ilaretan tokia
eman zitzaien umeak lanetan gehiago inplikatzen zirela (intentsitatean eta denbo-
ran), eta datu horrek berdin jarraitu zuela umeak tokiz aldatu zirenean, tokatu bezala
jartzeko:

Aurreko eserlekuetan jartzea tokatu zitzaienak izan ziren beren lan-inplikazioan
gehiago aurreratu zutenak.

Ondorio berdinak atera zituen Stires-ek %* ere.

Egiaztatu zuen bai ikasleak bakoitzak nahi zuen tokian eseritako gela batean eta
bai ikasleak ordena alfabetikoz banatuta jarritako beste paralelo batean, bietan nota
hobeak atera zituztela ekintza-zonan kokatuta zeudenak.

2 WULF, K.: «Relationships of Assigned Classroom Seating Area to Achievement Variables». Pa-
per, American Educational Research Meeting, apirila, 1976.

22 KONEYA, M.: «Location and Interaction in Row and Column Seating Arrangements». Environ-
mental and Behavior, 8 (2), 1976, 265-282. or.

23 ScHWEBEL, D.I.; CHARLIN, D.L.: «Physical and Social Distancing in Teacher-Pupil Relations-
hips». Journal of Educat. Psychology, 62, 1972, 543-550. or.

24 STIRES, L.: «The Effect of Classroom Seating Location on Student Grades and Attitudes: Envi-
ronment or Self-Selection». Environment & Behavior, 12 (2), 1980, 241-254. or.
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Beraz, horren arrazoi zehatza zein izan daitekeen oraindik aurkitu gabe dagoen
arren, daturik maizenetan azaltzen da:

«Aurreko-erdiko eserlekuek gehitu egiten dutela errendimendua, jarrera positiboak
eta partaidetza, hitz egiteko prest daudenengan behintzat» .

Laneko mahai eta pupitreen ipinkerak ikasleen inplikazio-mota bakarrik ez eta
beste hauek ere baldintzatzen ditu: irakaslearen jokaera posiblea, egin beharreko
desplazamendu-motak, bai ikasle eta bai irakasleek egin beharrekoak, eta interak-
zioaren intimitatea.

Datu hauek ikusita, Weinstein-ek 2 honako gomendio hauek iradokitzen ditu
irakaslearentzat.

1. Klasean zehar mugitzea ahalik eta gehiena.

2. Atzealdean eta alboetan («bazter-zonan») eserita dauden ikasleei nahita gau-

zak esatea.

Ikasleak noizbehinka tokiz aldatzea.

Ohiki atzealdean esertzen diren ikasleei aurrera etortzera animatzea.

5. Talde txiki bati irakasten ari bagara alfer-alferrik ez sakabanatzea gela handi
zabal batean.

6. Ikasleek egiten duten toki-aukeraketa adierazle bezala erabiltzea, beren au-
toestimaren eta eskolaren aldeko estimaren pista bezala.

bl

Talde-lana

Aurkitua da talde-lanak eta honek komunikazioaren patroietan sortzen dituzten
erlazio espazialek badutela eragina taldekideen estatusean eta beren afiliazio-sen-
timenduetan.

Sommer-ek *7 aurkitu zuen jeneralean parte hartzeko joera handiagoa izaten zu-
tela irakaslearen kontrako aldean aurkitzen zirenek, bere alboetan aurkitzen zirenak
baino.

Orientazioak ere (bakoitza nora begira dagoen, zein tokitan dagoen kontu) badu
eraginik elkarrekintzen kopuruan. Meharabian eta Diamond-en ?® arabera orienta-
zioak inpaktu esanguratsua omen dauka afiliazio-jokabidean, egindako hizketa-kan-
titatean eta jarrera interpertsonal positiboak adierazten dituzten «pisten» kopuruan:

Bata bestearen ondoan jartzeak bata bestearen aurrean jartzeak baino afiliazio-jo-
kabide gehiago sortu zituen. Kontaktuan dauden bikoteetako batek behintzat filiazio-
rako gogoa duen guztietan gertatzen da hori; ez batak eta ez besteak harreman sozia-
lerako joerarik ez daukanean tokiak ez du kontaktu-eskastasuna hobetzen.

% WEINSTEIN,. C.S.: Op. cit., 14. or.

6 Ibid., 14. or.-

2 SOMMER, R.: «Classroom Ecology». Journ. of Applied Behavioral Science, 3, 1977, 189-503. or.
28 MEHARABIAN; DIAMOND: 1971, 18-30. or.
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Komunikazio-sareei buruzko azterketak ere aipa daitezke hemen, nola eragiten
dioten talde-lanari: sare bat sistema bat da, zeinaren arabera egiten baitira talde ba-
teko kideen arteko komunikazioak (A-B-C-D-E...: ikasleak, «A» izan daiteke ira-
kaslea).

KOMUNIKAZIO-SAREEN MOTA DESBERDINAK

A A A
B E B E
B E
E
D
B C D C D
C D C
SARE Y ERAKO SAREA KATE SARE
ZENTRALIZATUA . SAREA ZIRKULARRA
B

C D
E
SARE Y ERAKO SAREA KATE SARE
ZENTRALIZATU SAREA 0SOA
EDO X ERAKOA

Lanak egiterakoan sareek efikaziaren gainean daukaten eragina aztertu da batez
ere (trukatutako mezuen kopurua, ikaskuntzaren emaitzak) eta kideek egindako la-
narengatik izan duten satisfakzioa (lanarengatik eta taldekoak izateagatik).

Leavitt-en % lan jadanik klasikoek azaldu zuten zenbat eta erdirago egon orduan
eta handiagoa izaten dela efikazia, eta taldeko kideen satisfakzio-maila zuzeneko
erlazioan zegoela taldearen barruan gordetzen zuen tokiaren erdiratze-mailarekin
(zenbat eta erdirago orduan eta satisfakzio handiago). Handik urte gutxitara Shaw-

2 LEAVITT, H.: «Some effects of Certain Communication Performance». Journ. of Abnormal
psychology, 46, 1951.
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ek ¥ matizatu egin zituen Leavitt-en ondorioak esanez ezen, Shaw-en arabera, egi-
tekoaren zailtasunak baldintzatu egiten duela kate mota bat ala beste zein izan li-
tekeen eraginkorrena. Shaw-entzat sarearen zentralismoa zenbat eta txikiagoa,
orduan eta azkarrago egingo dira lanak, hauek zailak direnean, eta hutsegite gu-
txiagorekin gainera; izan ere taldekide bakoitzak taldeari ekartzen dion informazio-
trukaketan toki zentralik ez egoteak taldeen iharduera handiagoa izaten omen da,
eta beren egitekoa denbora gutxiagoan betetzen omen dute. Gainera, talde ez-zen-
tralizatuek independentzi maila handiagoa izaten dute, eta horrek ere eragina izaten
du satisfakzio-mailan eta, zeharka, lan-inplikazioaren kalitate-kantitatean. Ondorio
berdintsuetara iristen da Flament *' ere. Honentzat komunikazio-sare baten izan-
gaitasuna ez dago sarean bertan, Programarekin edo garatu beharreko iharduera-
motarekin daukan adostasun-mailan baizik (isomorfismoa). Badaude programa iso-
morfikoak sare zentralizatuekin egindakoak eta baita sare zirkularrekin egindakoak
ere. Flament-ek honako ondorio hauek atera zituen:

— taldeen emaitzak hobetu egiten dira praktikarekin, baina jaitsi egiten dira era-
bilitako sarea Programarekin ez egokitzearekin (heteromorfismoarekin);

— emaitzak hobetu egiten dira sare eta Programen arteko erlazioen kontzientzi
hartzearekin, alegia esperientziaren bi faseren artean egiten diren talde-la-
naren antolamenduari buruzko eztabaidekin.

Honi buruz kontuan izan behar da erlazio handia dagoela pupitreak jartzeko mo-
duaren eta komunikazio-sareen artean. Gure geletako banaketa konbentzionalarekin,
pupitre denak lerroan eta aurrera begira jarrita, oso sare zentralizatuak sortzen dira
eta beti irakasleak hartzen du erdiko tokia. Beste batzuetan, talde-egituraren eta egi-
tekoaren izaeraren arteko isomorfismo-heteromorfismo posiblea kontuan ez duen
sistema batekin egituratzen da talde-lanaren antolamendua.

Dena dela, kontuan izan behar da honi buruz hartzen ditugun erabakiak eragina
izango dutela subjektuen laneko inplikazioan, taldeko kideen arteko komunikazioa-
ren eta elkartrukeen fluxuan, efikazian eta satisfakzioan.

lkasgelaren banakera funtzionamendu-arloen arabera

Gaur egun gure artean, batez ere beheko ikasmailatan asko erabiltzen den es-
pazioa antolatzeko aukera bat da hau. Dena den eta era berean, usuzkoa izaten da
irakasleak gela bere gustora ezin antolatu izatea ere, betirako eta ezin aldatu izateko
moduan itxuratuta dagoelako.

Nolanahi ere, garapen kurrikularraren mailan benetan garrantzitsua dena ez da
berritasuna bera, funtzionalki antolatutako gela batek ematen duen irudi eder hori
bera. Irakaslea ikasgelaren giroa maneiatzeko gai izatea, hori da garrantzitsuena.

% SHAaw, MLE.: «Some Effects on Problem Complexity upon Solution Efficiency in Different Com-
munication Nets». Journ. of Experimental Psychology, 48, 1954.
3 FLAMENT, C.: Réseaux de communication et structure de groupe. Dunod, Paris, 1965.
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Ipinkera funtzional bat luzarora izan daiteke pupitre-ilara konbentzionalak bezain
errutinazkoa eta zurruna bera ere. Eta irakasleak ezin baldin badu hasierako zona-
kako ipinkera hori aldatu, beretzat, antolaketa 0so progresista izanagatik ere, kan-
potik jarritako baldintza bat izango da beti, bere proiektua horretara egokitzen ibili
beharreko muga bat. Hitz batean, baliabide didaktiko bezala erabili ahal izateko
tresna bat gehiago izango du hori, programazioa bere ikasleen premietara eta pro-
zesuaren dinamikara hobeto egokitzeko baliabide bat.

Areakako ipinkeraren zentzuaren adibide on bat ematen du Weinstein-ek 3 egin-
dako esperientziak:

Ikertzaile hau harremanetan jarri zen kezkatua zegoen irakasle batekin, kezkatua
zegoela bere klasean (zonaka antolatuta zegoen klasean) sortzen zitzaizkion bi gau-
zarekin, ez zegoela-eta horiekin konforme. Umeak zona horietako batzuetan pilatzen
omen ziren, besteak hutsik utziz, eta 0so gutxi erabiltzen omen ziren manipulazio-
materialak, nahiz eta berak eskulanak lehenetsi nahi izan. Klasea behatzen bi aste
eman ziren gelako espazioen antolamenduan aldaketak egiten hasi aurretik. Ondoren
aldaketak egin ziren hiru asmo hartuz kontuan: lehenago gutxi erabiliak ziren zonen
erabilera indartzea, zona bakoitzaren posibilitateak gehitzea bakoitzak balio zezan
iharduera anitzagoak eskaintzeko, eta eskulanetarako materialak errazago erabiltzen
uztea. Aldaketak egin ondoren berriro obserbatu zen ihardueren martxa eta, halaxe,
gauzak asko hobetu zirela ikusi zen esandako hiru alderdietan.

Dena den, berdin izango zen emaitzak hain positiboak izan ez balira ere, berriz
ere gauza bera egiten saiatzea izango litzateke orduan kontua. Hemen nabarmendu
nahi dudana espazio fisikoak izaten duen tresna-izaera hori da, irakasleak baliabide
moduan erabil dezakeena, gauzak nola doazen baloratu ondoren berriz ere funtzio-
namendu-baldintzak bere onera ekartzeko. Steele-k 3* «giroa maneiatzeko konpe-
tentzia» (environmental competence) deitu izan dio giro fisikoaren eta bere inpak-
tuaren kontzientzia izate horretarako eta giro hori norberaren premien arabera
aldatzeko trebetasun horri. Hori, zalantzarik gabe, behar-beharrezko konpetentzia
da irakasleak bere lana egokiro egin ahal izateko.

Ondorengo lan batean, Weinsteinek berak ** printzipio praktiko zenbait seinalatzen
du gela zona funtzionalka antolatu edo zona horiek aldatzeko orduan kontuan izatekoak:

1. Interes-zona desberdinek ondo zedarriztatuta egon behar dute.

2. Zonak bertan egin beharreko ihardueren exigentzien arabera jarri behar dira,
lasaitasun, babes, baliabide berezi (ura, argia, argi-indarra, etab.) eta hone-
lakoen aldetik.

3. Iharduera elkarren artean konponezinak, adibidez eraikuntza-lanak eta ira-
kurketa, ondo bananduta egon behar dute.
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