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Hezkuntzaren Psikologa Haur eta Lehen
Hezkuntzan

SARRERA

Hezkuntzaren Psikologia hezkuntza eta psikologiaren arteko izate aplikatuko diziplmitzat
hartzen da. Bere ikeferemua pertsonek hezkuntzgoeretan (hezkuntza formala;fermala edota
informala) parte hartzeaazaltzen dituzten aldakepmozesuak lirateke (garapena, ikaskuntza eta
sozializazioa).

Diziplina aplikatua izanik, ez ditu soilik aldaket@artek azaldu eta ikertuko (dimentsio teoriko
azalpenezkoa). Hezkuntzaren Psikologia harago joango da, eta hegkaktkak era hobean
gidatzeko prozedura, estrategia eta dskuzeak garatzea ahalbidetuko duten ikerketak diseinatuko
ditu (dimentsio teknologik@roiektiboa). Gainera, ikaskuntm@kaskuntza prozesuetan dauden
arazoenantzemataren eta ebazpenarenidez jarduera profesionala ere ikiuarri izango du
(dimentsio teknikepraktikoa).

Azken buruan, Hezkuntzaren Psikologia ikasgaiahi du etorkizuneko hezitzaileakjai izatea
hezkuntzaestuinguruetan eragiten duterragileak (intrapertsonalak, interpisonalak eta
testuingurukoak) identifikatzeko. Pauborretatik abiatuzetorkizuneko hezitzaileei marko teoriko
desberdinetatik faktoreoniek interpretatzeko eta ulertzeko baliabideak eskaini nahi zaizéren
hezigaien ikaskuntzprozesuak hobetu ahaateko.

Baina diziplina lori ulertzekq lehenik eta behirbere oinarrizko hainbat gako definitu behar ditugu.

1. ZER DA HEZKUNTZA?

Hezkuntza, bizitza osoan zehar (jaiotzen garen unetik eta urgamndyen den PROZESU bat da
zeira gure bizitzako alor guztietan txertatzbaita Hezkuntzak garapenarekiotura estua dueta
beharrezkoa da ingurunera moldatzekaan ere Hezkuntzak garapena sortzen, ematen, eragiten,
sustatzen edota bultzatzen du.

Beraz esan daiteke HezkuntzataGarapenak elkarri eragiten diotela, bata bestearen ondoriga dela
eta batak bestearen beharra duela. Hau da, hezkuntza garapena bideratzeko; tgzsapedteri
eragiten dio, baina ez du mugatzen., Btdi bereangarapenak hezkuntzaren egokitasuna nasyat

du.

Horrenbeste, HEZKUNTZA definitu nahiko bagenupresent izan beharko genuke garapena
bideratzea duen eraginen multzoa deleta horiek familia, eskola, kide, edota gure testuinguruko
beste edozein elementutatik (komunikabide, libtmut e r net é) j asotzen ditug

Hezkuntza prozesu bikoitzaere badairakaskuntzeen eta ikaskuntz@n jardunbidealbere barne
hartzen dituelako. Irakaskuntza ikasleengan ezagltizketak sustatze aldera irakasleak ingurunean
egindako manipulazak edo nahitakoerddaketak lirateke hau da, hezitzaileak ingurunean
sortutako manipulazioaklkaskuntza berriz, kaslearen ezagutzan, prozesu kognitiboetan edota
portaeran esperientziak sortutakolkaketak hau da ezagutzan sortzen diren aldaketalerd,
hortik defini daitekeheziketamanipulazioak arnekoikaskuntza-prozesua sustatze eta laguntze
aldera ezarritako kanpoko elementuen antolamedudek (Gagne, 1974)
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Hortaz, Thorndikek (1906)aldarrikatu zuen bezglhezkuntzahitza esanahi desberdinekin erabiltzen

da, baina horiek guztiek aldaketari egiten diote erreferentzia. Hezi izan eta gero, inork ez du zegoen
bezala jarraitzenlzan ere ezer ez dugulamudatuko jakinez gero, ez genuke hezikBeraz,
hezkuntza ikasten duneanaldakea baten izateaz, kausaz edota bere balioaz arijg@aetzen.

Beraz, irakaskuntza eta ikaskuntza ezinbesteko lotura duten prozesuglktditaorien ondorioz
eraldaketa bat gertatzen @alozein hezkuntzaremutan (ikasgelan edo bestelagstiinguruetan
Aldaketa lorietan, edo irakaskuntakaskuntza prozesuetamainbat faktorek hartzen dute parte:

O Heziketa-manipulazioak: ingurunearemertaerak.
O Heziketamaterialen antolaketa eta edukiakrirakasten denc(irriculuma)
O Irakaslearen jokabideakpla irakastemlen.

O Ikaslearen ezaugarriak:aur r ek o ezagutza eta barneko gai

2

O Ikaskuntza-prozesua barneko prozesu kognitiboak.

O Ikaskuntzaren emaitzak ezagutzan gertatutako aldaketak.

O Emaitza akademikaak: errendimendua (jokabidea).

2. ZER DA HEZKUNTZAREN PSIKOLOGIA?

HezkuntzarenPsikologia definitu baino lehenPsikologia pertsonaren prozestkognitiboak,
emozionalak eta jarrerazkoak deskribatzen eta analizah dituen zientzialela definitu beharko
genuke(Mayer, 2002)

HezkuntzarenPsikologia ezagutzaremu eta jakintza teoriko eta praktiko identifikagarria da,
hezkuntza eta irakaskuntza ezagutza psikologikoak egoki erabiliz nabarmen hobe daitezkeela
plazaratzen duenddau da,hezkuntzgarduereta parte hartzeagatik pertsonenggertdzen diren
aldaketaprozesuak ulertzen saiatzen den diziplitzateke (ikus 1. Irudia).
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Hezkuntza-jardueretan parte hartzeagatik
pertsonetan gertatzen diren aldaketa-
prozesuak ulertzen saiatzen den diziplina.

Hezkuntzaren diziplina Psikologiaren diziplina

\_ / Oinarri

MULTIDIZIPLINARITATEA zientifikodun
hezkuntzaren teoria

Hezkuntza jardueretan parte hartzeagatik
pertsonengan ematen diren aldaketa

prozesuak ulertzen saiatzen den diziplina.

Hezkuntzaren diziplina Psikologiaren diziplina

Oinarri zientifikodun
X f hezkuntzaren teoria
MULTIDIZIPLINARITATEA

1. irudia.Hezkuntzaren Psikologia. Definizioa

Ekarpen hoek, hala ere, interpretazio anitzak izan ditu, asket&arren artean kontraesankorrak
direnak.Hau da,psikologiaprintzipioak behar bezala aplikatuz geoop harirakaskuntzak hobera
egin dezakeela onartua den arren, erlazioaren inguruan ezadostasun historiko argiak daude.

Urteetan zehar eztabaida handia izan Fkkologiaren harremadiziplinaren inguruan eta
HezkuntzarenPsikologiaren diziplinaren inguruan. Autore batzuek argudiatu ¢Heekuntzaren
Psikologia Psikologiaren espezializazioa dela. Beste batzuek uste Hieg&untzarenPsikologia

teoria eta printzipio psikologikoak irakaskuntzan eta ikaskuntzan aplikatzeaz arduratzen den
diziplina dela.BadiraHezkuntzarerPsikologia diziplina bat dela argudiatu dutkeste batzulere,
Psikologiatik independenteak diren oinarri teoriko propioeioheurmaret al., 1993).

PSIKOLOGIA s HEZKUNTZA
Y ren Aplikazioa

PSIKOLOGIA =5 ™% HEZKUNTZA

HP
PSIKOLOGIA -l HEZKUNTZA
Diziplina zubi A
2. irudia.Hezkuntzaren eta Psikologiaren arteko harremanak. Hezkuntzaren Psikologiaren izaera.
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Mayer-ek (2002) psikologiaen eta hezkuntzaren arteko erlazioari buruzko hiru ikuspuntu historiko
definitu zituen Hau da, psikologiaren (pertsonak nola ikasten eta garatzen diren ikasteko ardura
ematen dio) eta hezkuntzaren (pertsonei ikasten eta garatzen laguntzeko funtsezko elementua) artek
harremanak ulertzeko hiru modu edo etapa identifikatu z{ikes 2. irudia).

HEZKUNTZAREN PSIKOLOGIA PSIKOLOGIAREN APLIKAZIO-ALDERDI BAT
BEZALA ULERTUA (a oneway street).

1950eko hamarkadara arte ikuspuntu indartsuena izan, tam HezkuntzarerPsikologia
hezkuntzari aplikaturiko psikologia gisa ulertzen zen. Hau da, ezagutza psikologikoekin soilik
hezkuntzaren arazoak konpon zitezkeela msteeta horretarakpgiza portaeraren lege orokor

eta unibertsalak beste edozein testuingurutan bezdika aptezkeela hezkuntzan Eredu
horretan, psikologoek, funtsean, garagpexa ikaskuntzgrozesuak ikertzeaz eta lortutako
emaitzak hezitzaileen eskura jartzeaz arduratu behar dute, eta hezitzaileak arduratuko dira
prozesu horiek beren irakaskunfasdueran aplikatzeazBeraz, sasoi drretan Hezkuntzaren
Psikologiaren helburuaen hezkuntzaestuinguruetan gizportaera hobeto ulertzen lagunduko
ziguten Psikologiaren ezagutza egokienak aukeratzea. Onddtezkuntzaren Psikologia EZ

zen diziplindzat hartzenn Psikologiaren aplikazieeremuzat baizik, eta xede nagusia
psikologiaren ezagutzak harmiia zien hezkuntza aztermu

HAUSTURA-ALDIA (a deadend street)

XX. mende erdialdearPsikologiaen eta Hezkuntzaen arté&o erlazio gabeziazan zen. Kasu
horretan psikologoek garapeneta ikaskuntzgrozesuak aztertzeaz arduratu behar zutela uste
zen, hezitzaileen kezkak eta hezkuntzaren arazoak alde batera utzita. Hezitzaileek, berriz, berel
ikasleen beharrei erantzuteko gai zen irakaskuntza garatzekoa azdten, Psikologiaren
ekarpenak alde batera utzita.

HEZKUNTZAREN PSIKOLOGIA PSIKOLOGIAREN ETA HEZKUNTZAREN ARTEKO
DIZIPLINA -ZUBI BAT BEZALA ULERTUA (a two-way street)

1950eko eta 1960ko hamarkadetatik aurrera garatutako korronte honek Hezkentzga
Psikologiaren artean noranzko bikoitzeko harremanean omadit bere lana. Bertan,
psikologoek pertsonek hezkuntregyuruneetan nola ikasten eta garatzen duten aztertzeaz
arduratu behar dute, beren ikerketen gaiak hezitzaileen kezka eta erronketattk aleifituz.
Hezitzaileek ikasleek ingurune horietan ikasteko eta garatzeko moduari buRsdkalogiaren
ekarpenetan oinarritu behar dituzte dreinstrukzicerabakiak. HezkuntzarenPsikologiaren
helburua ondorioz Psikologia Zientifikoa abiapuntutzathartuz, gizaportaera hezkuntza
testuinguruetan hobeto ulertzekontzeptu, tresna eta metodo egokiak GARER izango da
Horregatik, Hezkuntzaren Psikologia diziplina bat dela aldarrikatzeined&untza ulerekoeta
hobetzeko balio duen&Voolfolk, 1996). Diziplina horren barnean hainbatgdek hartuko dute
parte:

1 lkasten duen subjektugaitasunakjarrerak, motibazioa, aurreko ezagutzak, etab.

1 lkasten den materizailtasuamaila, edukien antolakuntza, aurrekariak, etab.
1 Irakasteko pozedurakteknikak, metodologiak, etab.

1 Hezkuntzaegoeraezaugarri fisikoak, kultura, ideologia, etab.
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1 Irakaslearen ezaugarriadzagutzak, segurtasumaila, komunikatzeko gaitasuna,
ikasleenganako interesetab.

1 Espero ditugun emaitzak: ikaskurdzelburuak eta ebaluazioa.

3. ZER DA IKASTEA ?

W. Hill-ek (Woolfolk-ek 199Gnaipatud dioenez, ikasteaer den definitzekdehenik eta behin,
ikasteazer ez den esan behar. tleastea ez da soilik gelan gertatzeitzitik, bizitzan egunero
eta une oraertatzen den zerbait dikasteak ez du beti zertan zuzena jZaatzuetan, gaizki
dauden gauzak ere ikasten dira, baita jokabide desegokidkasteak ez du zertan nahitaezkoa
edo kontzientea izarkonturatu gabe eta nahigabe ikasten dira hainbatag#iia azkenik
ezagupenak eta trebetasunak ez ezik, jarrerak eta emozioak ere ikas daitezke.

Beraz,ikaskuntza pertsona batengan gertatzen den kanpoko edo barneko aldaketa jztpgo da
ondorioz nahiezeanikaskuntzakeraldaketa bat sortuko du ikastem den pertsonarengan.
Baina ikaskuntzaz hitz egiteko, aldaketa horrek esperientziak eragindakoa edo ingurunearen
eraginez gertatutakoa izan behar du (Woolfolk, 1996).

Historian zehar hiru korronte edo teeiido nagusi egon izan dira ikaskuntza azdtzéMayer,
1992). 1950 arte, korronte KONDUKTISTén baitan ikaskuntza erantzunaren indartzaile gisa
ulertzen zen, esperientziaren garrantzia goraipatuz et&igamiak estrategia nagusi gisa
erabiliz.

1960tik aurrera INFORMAZIO-PROZESAMENDLUWEN teorien baitan ezagutzen eskuratze
bezala landu zeikaskuntza, etaikerketa gizakiekin egiten hasi arrelperau laborategietan
gauzatu zen Gainera ikuspuntu kognitiboak gehitu zirerbaina bereziki kuantitatiboak
helburua hezigaiak zenbat ikasten zuen neaivzgtzen eta ezbaitzion hezigaiari ikaskuntza
prozesuan kontrol kontzientergmaten

197080tik aurrera KONSTRUKTIBISMOari jarraiki, ikaskuntza esanahien eraikitzaile bezala
ulertu zen. Garaidntan ikerketa testuinguru errealistagoetgiten hasi zen, bereziki eskoletan
eta hezigaiari esleitu zitzaiorkaskuntzgprozesuaren kontrol kontzienteautoerregulaziaa
Gainera ebaluazio kualitatiboaen aldeko apustua ere egin zikaskuntzaren kalitatea, egitura
eta nola ikasten zen ebaluanahian eta kaskuntza esanguratsen eta aurkikuntza bidezko
ikaskuntzaen garrantzia ere azpimarratu ziren
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Honakotaula honetan(ikus 3. irudia)adierazten daniru korronteetan ikasek, irakaslek eta
irakaskuntzk izango duten rta

IKASKUNTZA IKASLEA IRAKASLEA IRAKASKUNTZA
Eredu, sareta Eredu, sari eta Transmisiboa: imitazio,
Erantzunaren . . . ) .
. ) zigorren hartzaile zigorren praktika eta errepikapenaren
indartze gisa . - . .
pasiboa administratzailea bidez

Transmisiboa: ikas

Ezagutzaren Informazioaren Informazioaren estrategiak, ariketak,
eskuratze gisa  prozesatzailea administratzailea testuliburuak, lan
koadernoak...
T T
Konstruktibista: ikaslearen
Ulerkuntza Ulerkuntzaren eta onstruktibista. ikasleare

Ezagutzaren
eraikitze gisa

partehartze aktiboa
(dedukzioa, indukzioa) eta
soziala

propioaren eraikuntzaren
sortzaile gidaria

3. irudia lkasle, irakasle eta irakaskuntza.

4. HAUSNARKETA: nolakoa izan beharko litzateke
IRAKASKUNTZA?

Sarrerako azken puntu honetdrausnarketarako beta eman nahi dizugu, horretarako landu dugun
guztia kontuan hartuta irakaskuntza nolakoa izan beharko litzatekeen azteretarako honalo
taulahaué betetzeko eskatukoaligu.
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1) Zein dira izan dituzun irakasleen ezaugaromenak?

EZAUGARRIAK ADI BI DEZ¢é

N

a s w

2) Zein zuk izandako irakasleek izan dituzten ezaugpearrenak?

EZAUGARRIAK ADI BI DEZ¢é

N

a x| w

3) Beraz orain hausnar ezazuolako irakaslea izan nahiko zenuke eta zein jakintza landu beharko
zenituzkehorretarako?
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2. GAIA. IKASKUNTZAREN TEORIAK

Aurreko atalean ikusi dugun bezala, esperientziaren ondorioz, banakoaren jokabidean edo ezagutzar
aldaketak geatzen direnean ikaskuntza gertatzen da (Mayer, 2004; Woolfolk, 2014). Definizio
horretan inplizituak diraPsikologiatik ikaskuntzaren fenomenora hurbildu diren bi ikuspegi teoriko
nagusiak. Lehenengo perspektiba teorikoak, konduktismoak, portaera roeinegaazterketan
jartzen du arreta (Watson, 1913). Beraz, bere ikaskukimpegia pertsonaren jokabidean
gertatutako aldaketetara bideratuta dago (Schwartz et al., 2002). Bigarrena kognitibismoa da
(konstruktibismoa barne). Ikaskuntzari erreparatuzo,getorronte teoriko &ri esperientziak
pertsonaren ezagutzan (baita beste prozesu psikologiko batzuetan ere) eragindako aldaketetar
oinarrituko litzateke. Ikuspegi horretatik, ikaskuntza jarduera mentala da, ezin da behatu (Woolfolk,
1996).

Atal honetan ikaskuntzaren fenomenoa aztertu duten ikuspegi teoriko handiak jorratuko ditugu,
korronte konduktista eta kognitibista preseski. Azken ikuspegi teoriko horren barruan, halere,
informazioaren prozesamenduaren teoriak eta konstruktibistatzat jotzen diréan tearltzoa
jorratuko ditugu. Beraz, ondorengo pasarteethmu atal horietako bakoitzean hezkuntzaren
esparruan eragin handiena duten oinarri teorikoak landuko ditugu, baita egile garrantzitsuenak ere.
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1. PERSPEKTIBA TEORIKO -KONDUKTISTA

XX. mendearen hasieran, psikologo askolerazi zutemsikologia tradizionalarekin ez
zeudela pozik, kontzientziaren azterketan oinarrituta baitzegoaretodo
introspektiboaren bidez (metodo horren bidez, indibiduoak norberaren edukietan eta
prozesu mentaletan jartzen du arreta). Psikologian sistematizazioa eta objektibotasuna
eskatzen zuten (Pér€zarrido et al., 1998), konduktismoaren aitatzat hartzen JB.
Watsonen hitzetatik ondoriozta daitekeen bezala:

Psikologia, konduktistak ikusten duen bezala, natur zientzien adar esperimentala

da, guztiz objektiboa. Beraz, introspekzioa kimikak edo fisikak bezain gutxi behar

du. Animalien portaera kontzierdza jo gabe iker daitekeela onartzen da

(Watson, 1913, 176. or.).

Testu horretan sortu zen korronte konduktista, Watsonen eskutik, besteak beste, nahiz
eta geroago B.F. Skinner bezalako autoreek ere garatu zuten. Kornopetedrdatzala

beha daitekeermkabidearen azterketa objektiboa (Watson, 1913). Horrela, jokabidearen
kausa egoera edo prozesu mentalei egozteko joera duen tradizio mentalistatik ihes
egiten du konduktismoak. Ikuspegi konduktistaren arabera, jokabidearbaka@ismo
psikologiko bat aiptuz azaltzeak ez dio azalpenari balio zientifikorik ematen. Izan ere,
aipaturiko prozesuak mekanismo psikologiko horren arrazoiak azaltzera baino ez gaitu
behartzen (Tarpy, 1999). Adibidez, pertsona batek korrika egiten badu eta beldur delako
korrika egien duela esaten badugu, beldur horren zergatiak azaldu beharko ditugu. Non
bilatu, orduan, portaeraren zergatiak? Konduktismoarentzatsezkoa dgportaera

horren emaitzan arreta jartzea. Hau da, jokabidea beronek duen emaitzen arabera
hautatua izango dala ez): emaitza positiboek jokabide bat errepikatzea ekarriko dute,
eta negatiboek, berriz, jokabide hori desagertzea. lldo horretan, korronte konduktistak
jarrera darwinistekin bat datorrela adierazten du (Ledo et al.,, 2016; Richelle, 1987,
1992). Ezagarri hereditarioak egokitzaileak direala ez kontuan hartuta hautatzen
diren bezala, jokabideak emaitzak onuragarriak daerez kontuan hartuta hautatzen

dira.

1.1. Konduktismoaren aurrekari filosofikoak

Konduktismoak hainbat oinarri filosofikotatik edatéum (McDonald et al., 2005). I1zaera
ontologikoari dagokionez (existitzen denaren azter§eg¢amtitateak eta prozesuaketa

horien arteko harremanak), konduktismoak oinarrizko bi onarpen hartzen ditu bere gain:
determinismo ontologiko@ta materialismoa. Lemak,determinismo ontologikoak

giza portaera (eta animalia -gizatiarrarena) lege naturalek gobernatzen dutela
adierazten du, eta, beraz, aukeramen eta/edo nahimenaren existentzia baztertu behar da
portaeran. Bigarretka materialismoak, errealitatea matia fisikoz bakarrik osatuta
dagoela eta, beraz, gogamena edo oroimena bezalako kontzeptuak kontzeptu abstraktu
gisa bakarrik ulertu behar direladierazten duBestalde, izaera epistemologikoari
dagokionez (ezagutzaren izaera eta hura eskuratzeko naoodikoen azterketa),
konduktismoak onarpeenpirista ekartzen du gogora, eta horren bidez ulertzen da
ezagutza (jokabide bilduma) esperientziaren bidez eskuratzen dela eta ez dela berez
existitzen.

1.2. Konduktismoaren oinarriak

Konduktismoaren ezaugamagusiak lau adierazpenetan azaldu izan dira. Horietako
hiruk psikologia konduktistaren aztergaia (zer), helburua (zertarako) eta metodoa (nola)
definitzen dituzte. Laugarrenak jokabidearen azalpenaren izaerari egiten dio
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erreferentzia Bélanger 1976). Jaaian, aurrez aipatu ditugun lau adierazpen hauek
plazaratuko ditugu.

Psikologiaren aztergaia jokabidea da.Konduktismoa psikologia mentalistetatik
urruntzen da; psikologia mentalistek aztergaia adimena edo kontzientzia izatea nahi
baitute. Era berean, piko prozesu mentalak aztertzelkeharkako bide gisa jokabidea
aztertzen duten ikuspegietatik urruntzen da (adib. kognitibismoa). Aitzitik,
konduktismoarentzat, jokabidea bera da aztergaia, eta-paynesuak edo prozesu
teorikoak, gehienez ere (zenbkdnduktistek ez dute horien existenteige onartzen)
jokabidea ulertzeko bitartekoak besterik ez dira izaBgbafger 1976).

Psikologiaren helburua da jokabidea deskribatzea, iragartzea eta kontrolatzea.
Konduktismoaren helburuala Psikologia zientzia maktikoa izatea. Horretarako,
jokabidea deskribatzeaz gain, aurreikusi eta kontrolatu ere egin behar da. Beste ikuspegi
teoriko batzuek jokabidearen kontrola ezinezkotzat (aukeramenaren ondorioz) edo
immoraltzat (demokraziaren aurkakoa) hartzen badute kemeduktismoak uste du
Psikologiak gizarteari lagundu behar diola, onuragarriak zaizkion jokabideak sustatuz
(Bélanger 1976). Azken horren adibide bat dugu honako eleberri utopikoVMaldten

Bi (Skinner, 1948), non jokabidageniaritzaren bidez sozialkiegituratutako
komunitate bat deskribatzéraita Aipatu behar da komunitate horren erreplikak egin
direla bizitza errealean, eta horiek arrakasta handiagoa edo txikiagoa izan dutela
(Kuhlman, 2010).

Psikologia aztertzeko metodoa metodo zientifikoa da, nat zientzia fisiko edo
biologiko guztiena bezala. Konduktismoak ez du ulertzeisikologiari bakarrik
dagozkion metodoak daudenik. Hain zuzen ere, baieztapen horrenitedeegin nahi

zaie ikertzailearen judizio intuitiboa, neurtzeko eta frogatzeko &egisa, erabiltzen
duten metodologiei (adib., introspekzioari). Psikologia konduktistak, beste zientzia
batzuetan aurkitzen ez diren berezko teknikak badirela onartzen badu ere (adib.,
psikometria), ikerketanetodoak gainerako natur zientzien berdina ibehar duela
baieztatzen duBglanger 1976).

Azkenik, tesi konduktistak digpkabidea azaltzeko, iragartzeko eta kontrolatzeko,
Psikologiak hiru fenomenokategoriatan bakarrik oinarritu behar duela:
ingurunea, erantzuna eta organismoa(Bélanger 1976). Tesi horrek ez du balio
jokabidea bera azaltzeko, baizik eta ikuspegi konduktistatik teoria bat garatzea
ahalbidetzen duen esparru bat sortzeko. Hau da, konduktismoaren barruko ikerketa
teoriko eta enpirikoetarako gida b&&{angey 1976).

2. BALDINTZAPEN KLASIKOA

Arreta berezia jar diezaiogun Marcel PreasDenbora galduaren bil@braren zati

honi:
Te koilarakada bat eraman nuen ezpainetaraino, madalena puska bat biguntzen
utzi zidana. Baina opilaren apurrekin nahastutako zurrupadak nire ahosabaia
ukitu zuen unean bertan, ikaratu egin nintzen, nire baitan gertatzen ari zenari adi.
Plazer gozo batekantu ninduen, bakarturik, bere kausaren ideiarik gabe. Bizitza
axolagabearen gorabeherak, haren hondamendi kaltegabeak, haren ameskeriazko
laburtasuna itzuli ziren une batean, maitasunak jarduten duen modu berean,
esentzia preziatu batez betetzen nauelatlo agian esentzia hori ez zegoen nire
baitan, ni neu nintzen. Erdipurdi, kontingente, hilkor sentitzeari utzi nion. Nondik
etorri ote zitzaidan alaitasun ahaltsu hura? Tearen eta opilaren gustuari lotua
zegoela sentitzen nuen, baina amaigabe gainditzesta, ez zen, antza, izaera
berekoa(Proust, 1913, 38. or.).
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Zer gertatzen zaio pasarteko protagonistari? Zergatik sentitzen da hain zirrara handiz?
Gure protagonitsak madalena zati bat ahora eramaten dantéustita estimulu bat,
printzipioz kaltegabeaedonorentzat. Hala ere, probatze hutsak emozioz beteriko
errusiar mendi bat eragiten du. Baldintzapen klasikoaren adibide argi baten aurrean
gaude: hasiera batean neutroa den estimulu rbatlaleng estimulu esanguratsu
batekin lotzen dabere iraganeko rudiekin; erreakzio batalaitasun indartsu bat
eragiteko gai dena. Asoziazio mental horren ondorioz, madalena probatze hutsak
emozio atsegina eragiten du.

Egin dezagun esperimentu txiki bat Proustek deskribatzen duenaren ildotik. Kontzentra zait
haurtzaroan pentsa ezazu zure baitan zirrara bizia eragiten duen irakasle partikularabat
estimua, mespteua, miresmena, sinpatia. Orain, hartu isilune bat, itxi begitk kontzentraty
pentsamendu horretan.

Zer sentiarazi dizu? Zure irakasleak sentiarazten zizuna intentsitate handiagoz edo txikiagoz g
zenuen. Hori horrela da, gsona haren oroitzapena berarekin bizi izan zenituen esperientziekin
dagoelakoeta esperientzia horiek emozio horiek eragiten dituztelako zugan.

2.1.Pavlov eta bere esperimentua

Proust fenomeno memoristiko horretararétturatik hurbiltzen ari zen garai berean,
Ivan Petrovitx Pavlov (1849936) izeneko fisiologo errusiar bat horretaz oharty zen
eta bere laborategian esperimentalki aztertzea erabaki zuen.

XIX. mendearen amaieran eta XX. mendearen hasidram Pavlovekdigestio
aparatuari eta zuku gastrikoei buruzko ikerketak egiten zituen. Prozedura bat garatu
zuen digestieaparatuko edozein lekutatik zuku gastrikoak lortu eta neurtzeko; listu
guruinak barne (ikerketa horiek Fisiologtaedo Medikuntzako Nobesaria enan

zioten 1904an). Prozedura horren bidez, leteflexua aztertzen zuen animalia
ereduekin (txakurrak; ikus 1lirudia). Paviov eta berg
laguntzaileak txakurrek jateko orduan sortzen zuten |
kantitatea neurtzen ari ziren bitartean, gertaera bitazb
ohartu ziren. Elikagaia txakurraren ahoarekin kontakt
jarri baino lehen ere, txakurrak listua botatzen has
ziren. Listu hori listuguruinen estimulazio zuzenik gab
gertatzen zenez, aurkikuntza hori fenomeno psikiko
izan behar zen, eta ez ttgikoa (Windholz, 1986).

Ivan Petrovitx Paviov

Pavlovek fenomenoa aztertzea
y 13 ; erabaki zuen. Horretarako, janaria
———————— I eman aurretik metronomo baten
4. irudia.Pavloven txakurren esperimentua. soinua aurkeztean datzan metodo
bat asmatu zuen (nahiz eta
normalean kanpai bat izan zela uste den). Zenbait aldiz errepikatu or{doreri
estimuluak, metronooa eta janaria, bata bestearen ondoren agertzen baitietemak
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eragindako listikantitatea neurtzen zen. Fisiologo errusiarrak ikusi zuen hasiera batean
neutroa zen metronomoaren aurkezpen hutsak listu kantitate handia eragiten zuela.
Fenomeno hormrreflexu baldntzatuadeitu zion (Paviov, 199).

2.2 Baldintzapen klasikoaren elementuak

Pavloven metodoak baldintzatu egin zituen txakurrak, eta asoziazio bat sortu:
metronomoaren soinuaren irudikapen mentalaren eta janariaren irudikapen mentalaren
arteko asoziazioa. Bi estimuluak bat eginda zeuden txakurraren buruan. Horregatik,
metronomoaren soinuak janariaren oroitzapena eragiten, atan ondorioz, listu
erantzuna.

Azter ditzagun fenomeno honetan parte hartzen duten elementuak, asoziazioa gertatu
aurretik eta ondoren. Asoziazioa sortu aurretik, lehenik eta behin, estimulu bat dugu,
metronomoaren soinua. Estimulu hori, hasiera batean, ez da erantzunik eragiteko gai.
Hau da, estimulu horrek ez du ezer eragitestimulu Neutroa (EN) deitzen diogu.
Bigarrenik, biologikoki estimulu esanguratsua dugu, janaria. Estimulu hori, berez, listua
automatikoki eragiteko gai da. Nahi gabe erantzun emozionalak edo fisiologikoak
eragiteko gai den estimulialdintzatu Gabeko Estimulu (BGES) bezala ezagutzen
dugu. Azkerk, erantzun automatiko bat dugu, ligawioa. Erantzun hori naturala eta
nahigabea daBGEsa (janaria) aurkeztu ondoren. Erantzun hori B&issn ondoren
gertatzen denez, inolako ikaskuntzarik gabaldintzatu Gabeko Erantzuna (BGEr)

deitzen diogu.

Asoziazioa sortu ondoren

Estimulu neutroa (EN): norbanakoarentzat esanahirik |

hainbat elementu ditugu. Aldg
batetik, metronomaan
soinua dugu, lehen neutro
zena, baina baldintzapenarg
ondoren esanahia hartu duer
Orain, estimulu horigai da
listu-erantzuna eragiteko
Horregatik, asoziazioa sort

duen estimulua, erantzunik eragiten ez duena.

Baldintzatu Gabeko Estimulua (BGESs) erantzun emoziona
edo fisiologiko bat automatikoki eragiten duen estimull
inolako ikasketarik gabe.

Baldintzatu Gabeko Erantzuna (BGEr). BGEs batek
eragindako erantzun emozionala edo fisiologikoa.
Baldintzatutako Estimulua (BEs). BGEs bati lotu zaion
estimulua eta, ondoren, erantzun bat eragiteko gai dena.
Baldintzatutako Erantzuna (BEr): BEs batek eragindake
erantzun emozionala edo fisiologikoa.

ono!oren, Baldmtzawtako Albokotasuna bi estimuluren arteko asoziazioa gertatze
E_stlmulua _ (BEs) del'ern bete behar den printzipipalenborahurbiltasuna mantendy
diogu horri. Kontuan izan| behar dutela esan nahi du.

behar digu estimulu hori EN
bera dela, eta orain BGEsi lotuta dagoela. Bestalde, BReen ondoren gertatzen den
listu-erantzuna dugu. Ez da beharrezkoa B@Rsirkeztea listua gerta dadin; nahikoa

da BEsa bakarrik egotea. BEak eragindako erantzunaaldintzatutako Erantzuna

(BEr) esaten diogu. Berriz ere, garrantzitsua da ohartzesa BEx BGEfa berdinak

direla. Desberdintasuna da Bals eragiten duelad-a, eta BGEsak, berriz, BGEa
Baldintzapen klasikoa gertatzeko (baldintzapen instrumentala erekirsiko dugun
bezala) funtsezkoa da elkarrekin asoziatuta egongo diren estimuluen artean
albokotasuna existitzea. Albokotasuna estimuluen arteko denibordiltasunari
dagokio. Estimuluen artean denbdwarbiltasunik ez badago, nekez asoziatu ahal
izang dira estimuluak elkarrekin. Pavloven estudioan janaria metronomoaren soinua
entzun eta berehala agertu ez balitz, bi estimuluen arteko asoziazioa ez zatekeen
gertatuko eta, beraz, metronomoaren soinuak ez zukeen txakurren listua eragiteko
gaitasunik irbaziko (Tarpy, 1999).
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2.3.Baldintzapen klasikoaren uneak

Orain arte azaldutakotik ondorioztatzen da, inplikatutako elementuak identifikatzeko,
garrantzitsua dela asoziazioaren garapenari dagokionez zein unetan gauden jakitea.
Baldintzapen klasikoan hirune bereiz ditzakegu: baldintzapena gertatu auo&tik
baldintzapenak irauten duen bit&kae, eta baldintzapena gertatu ondayea lkus
ditzagun hauek zehatzago.

Lehenik eta behinpaldintzapena gertatu aurretik, EN delakoak ez du inolako
erantzunik ergiten; BGEsa delakoak, berriz, BGEa eragiten du. Gogora dezagun
BGEsa estimulu biologikoki esanguratsua dela, eta erantzun bat automatikoki eta nabhi
gabe eragiteko gaitasuna duela. Bigarrehdddintzapenak irauten duen bitartean

EN-a eta BGEsa parékatuta agertzen dira, eta denbafthokotasunaren printzipioa
betetzen dute. Hau da, bi estimuluak aldi berean edo bata bestearen atzean agertzen dira.
Bi estimulu horiek aurkeztu ondoren, BG&EBGEsaren emaitza gisa gertatzen da.
Azkenik, baldintzapenagertatu ondoren, BEsa erantzun bat eragiteko gai dakBa

Jakina, une hoetan BGEsaaurkeztuko balitz, ¢ri ere erantzun bat emateko gai izango
litzateke, BGEsa

2.4.Baldintzapen klasiko motak

Bi baldintzapen klasiko mota daudétzikapenezkoatainhibitzailea.

Baldintzapen klasiko kitzikapenezkoa gertatzen da baldintzapenean BEBGEsaren
atzetik doanearKitzikapenezkderminoak BEsak Ber-a eragiteko Kitzikatzeko) duen
gaitasunari egiten dio erreferentzia. Pavloven esperimentua baldintzapen klasiko
kitzikapenezkaren adibide ona da. Hori horrela da baldintzapenean metronomoaren
soinua (BEs) janariaren (BGESs) atzetik doalai&ta horren ondoren metronomoaren
soinuak (BEs) listterantzuna (BEr) eragiten duelako. Baldintzapen klasiko
kitzikapenezkaren barruan, bi mota bereiz ditzakegu: apekibaeta abertsizkoa
Baldintzapen kitzikapenezko-apetituzkoa gertatzen daBEsa ezaugarri hedoniko
positiboak dituen BEs batekin (apetitiboa) batera doanean. Hau da, plazera eragiten
duen edo indibiduoa hurbilkejakabideak egiteradarama BGEs bat. Horrelako
adibiderik argiena janaria da. Bestaldmldintzapen kitzikapenezko-abertsiozkoa
gertatzen da BEa ezaugarri Bdoniko negatiboak dituen BGEs batekin (abertsiboa)
batera doanean. Hau da, abertsioa eragiten duen edo indibiduoa satiestees
jokabideak egiteralarama BGEs bat. BGEs mota horren adibide garbia kalte fisikoa
da.

Bestalde paldintzapen klasiko inhibitzailea gertatzen da baldintzapenak irauten duen
bitartean BEsari BGEsaren ez egoteak jarraitzen dionednhibitzaile terminoak
adierazten du BEsk Ber-ainhibitzen duela. Erraz ulertzen da estimulu bat (BEs) beste
estimulu batekin (BGEs) parekatuta dagoeneaien arteko asoziazioa gertatzen dela.
Nire etxean sartu eta bizkotxoaren usaina sumatzen badut labetikbatgaréBES),
ulertzekoa da bizkotxoa jango dudala aurreikustea (BGES), eta oso litekeena da listua
botatzen hastea (BEr). Hala ere, zailagoaukdstzea nola lot daitekeen estimulu bat
(BEs) beste bat ez egotearekin (ez BGEs).-&%s ondoren BGEs agertzen ez bada,
zerbait ikasiko da? Erantzuna baiezkoa da. Itzul gaitezen aurreko adils@iduagara
etxean eta bizkotxeusaina duzu, baina, dil berean, kea ateratzen ikusten duzu
sukaldetik. Labearen edukia erre egin daur ez duzu bizkotxorik jango. Adibide

1. ariketa. Egin dezagun ariketeiki bat orain arte ikusitakoa testuinguruan kokatzeko. Hausnar dezagun |
buruz. 1zarok 6 urte difteta orain arte 0oso pozik joan da klasera bere lagunekin jolastea gustatzen zaiolakg
irakasleak galderak egiten ditu. Berak erantzuna ezkbaidakasleak lotsatu egiten du bere ikaskideen aurrg
Horrek gaizki sentiarazten du. Duela egun batzuetiatiiko gaizki sentitzen da irakaslea ikusten duen bakoitzean.
Galderak:

1) Identifikatuhemen gertatutako baldintzapenaren elementuak (EN, B&ESt, BEs eta BEr).
2) Identifikatuune desberdinak: zer gertatzen da une bakoitzean (baldintzapenaren aurretik, bitartean eta ongoren)
3) Zein baldintzapen klasikoz ari gara? Zergatik?




honetan bi BEs daude: bizkotusaina (BEg eta kearen ikusmena (BfEsBEs-ak
iragartzen du bizkotxoa jango duzula (BGESs), iraganakeren bateabaldintzapen
kitzikapenezko bat gertatu zelako (BEBGEs asoziazioa). Baldintzapen
kitzikapenezko horretan, bizkotxoa usaindu ondoren (BE®izkotxoa jaten zen
(BGESs), eta baldintzapenaren ondorioz bizkotxoaren usainak listua eragitelsnmgita
hartu zuen (BEr). Aitzitik, BEsak iragartzen du ez duzula bizkotxoa jango (ez BGES),
iraganeanbaldintzapen inhibitzaile bat gertatu zelako (BEsz BGEs asoziazioa).
Baldintzapen horretan, kearen ikusmenari (BHsbean zegoena ez jateak (ez BGES)
jarraitzen zion. Beraz, horren ondorioz, kea ikusteak-esauntzuna inhibitu zuen (BEr).

2.4.Watson eta Albert txikia

John Broadus Watson (181858) bere garaiko
psikologian eragin handia izan zuen psikolo
estatubatuarra izan zen. lIzan ere, konduktismog
sortzailetzat hartzen da (eg., Tarpy, 1999). Eta ez
gutxiagorako, Watsonek «Manifestu konduktista
bezala ezaguen dena idatzi baitzuen (Ardilla, 2013
Lan hori Psychological reviewaldizkari ospetsua
argitaratu zen (bera zen aldizkariaren editorsta 35
urte besterik ez zituen). Artikulu horretan Watso
konduktismoaren oinarriak ezarri zituen (Watsq
1913) Beste ideia batzuen artean (ikus atalaren hasi
konduktismoaren oinarriak), Watsonek defendatze
zuen giza jokabidea ulertzeko onuragarria izan zitekde
animalien jokabidearen azterketa. Gizakiaren ¢
animalien arteko jarraitutasun mentalaren idedsrek
o0 Darwinen postulatuetatik sortua (18a@2)
baldintzatuko du konduktismoaren ikerketgenda (Pére@arrido et al., 1998), eta
Psikologia konparatuaren ernamuina da (Greeberg, 2012), oraindik ere 0oso ezaguna
Psikologia esperimentalean.

Hala ere, hasian bere ikerketa guztiak animalien jokabideari buruzkoak izan baziren
ere, laster utzi zuen ikerketa hori, haurren jokabidearen azterketan zentratzeke (Pérez
Garrido et al.,, 1998). Azken ikerketa gairtem adibide argia da bere inplikazio
praktiko zein ekoengatik ospea lortu zuen esperimentudtbert txikiaren
esperimentua Esperimentu hoetan Watsonek eta Rosalie Rayner lankideak erreflexu
baldintzatuaren pavloviar metodoa jarri zuten martxan giza subjektu batengan: Albert
izeneko 11 hilabeteko hauda (Watson eta Rayner, 1920; ikusr@dia).

Esperimentua hasi aurretik, Alberti hainbat estimulu eraman zizkioten, bere erreakzio
emozionalak egiaztatzeko. Horrela, laborategiko arratoi zuri baten aurrean Albertek ez
zuela beldurrik ikusi aten, nolabagko hurbiltzejokabidea besterik ez. Albertek soinu
estimulu indartsuen aurrean beldurra zuela ere egiaztaiten.z Zehazki,
esperimentatzaileak metalezko xafla bati mailu batekin gogor jotzen zionean, haurra
negarrez hasten zeeta antsietatea adieraztenen. Esperimentuan, arratoia (BES)
mailuaren zaratarekin (BGES) batera erakutsi zitzaion Alberti behin eta berriz, horrek
haurtxoaren negarra eragiten zuelarik (BGEr). Zenbait aldiz errepikatu ondoren, arratoia
(BEs) agertze hutsak negarra eragiten zibaurtxoari (BEr). Baldintzapen
kitzikapenezkeabertsozkoagertatu zen. Hainbat frogatan ikusi zen Albertek beldurra
erakusten zuela arratoiaren antza zuten estimuluen auh@amola untxi bat, txakur

bat edo beroki bat. BeldurrarererBa antzeko beste estimulu batzuetara transferitu zen:
orokortzea gertatu zen. Esperimentuaren azken fasean baldintzapena iraungi behar zen

John Broadus Watson
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(asoziazioa desagerrarazi behar zen). Hala ere, subjektuak, Albertek, esperimentua utzi
eginzuen eta fori amaitu gabgeratu zen.

N Albert txikiaren esperimentuak garrantzi handia izan
\ zuenPsikologiarakg eta gaur egun ere badu, hainbat

arrazoirengatik. Lehenik eta behininplikazio

etikoengatik. Gaur egun, pentsaezina litzateke haur
bati baldintzatutako beldurra eragitea esperimentalki
(nahiz eta duela gutxiko ikerketek ukatu egiten duten
jatorrizko ikerketan halako baldintzapenik gertatu
zenik; ikus Powell eta Schmaltz, 2020). Are gehiago,
egile batzuek  zalantzan  jartzen dituzte
esperimetuaren emaitzak (Beck et al., 2009). Egile
horiek iradokitzen dute Watsonek eta Raynerrek
bortxaketa etiko larria egin zutela; izan ere,
bazekiten, ustez, haurrak alterazio neurologikoak
Zituela eta, beraz, ezin izango zituztela
esperimentuaren emaitzak o&orty eta, hala ere,
informazio hori gabe argitaratu zuten. Hala ere,
ondorengo ikerketek adierazten duten bezala (Powell et al., 2014), ez dirudkrBsek
lankideenhipotesia egiazkoa denik. Bigarrenfbpien jatorriaren azalpena delaka.
Watsonen gperimentuaren ondoren, psikologo askok uste zuten fobiak hasiera batean
kaltegabea zen estimulu bat traumnmetaren batekin asoziatzeagatik sortzen zirela.
Asoziazio horrek estimulu hori estimulu fobiko bihurtuko luke (hegan egitea, espazio
irekiak edo itxak, altuerak). Geroagoko ikerketek erakutsi dute fobien jatorriaren
azalpen hori sinplista dela eta ez duela fobia babesten ehielentziarik (adib.,
Emmelkamp, 1979)baina egia da fobiak tratatzeko terapien zati garrantzitsu bat
baldintzapen klasikoaneprintzipioetan oinarritzen dela (ikus, adibidez, Wolpe, 1958).
Azkenik, Albert txikiaren esperimentua garrantzitsua laddintzapen klasikoari
lotutako zenbait fenomenorengatik orokortzea (eta haren fenomeno osagarria,
bereizketa) eta iraungitzea. Hurge ataletan, fenomeno horiek xehetasunez azalduko
ditugu.

5. irudia. Albert txikia.

2.5.0rokortzea eta bereizketa

Orokortzea da Ber-a jatorrizko BEsetik harekin zerikusia duten beste estimulu batera

edo batzuetara transferitzeko fenomenoa, normalean antzekoak direlako. Beste era
batera esanda, asoziazioa garatu duen indibiduoak estimulu baten aurrean erantzuten du.
Estimulu hori, erantzuna eragin bekardukeen estimulua ez bada ere (BEs), antzeko
estimulua delako (Tarpy, 1999). Orokortzea, beraz, antzeketmantzun bat da, non
indibiduoak antzeko estimulu berdinak identifikatbaititu.

Azken bi kontzeptu teoriko horiek testuinguruan kokatzékal gaitezen lzaroren adibidera. Gogora dezagun 1z
lotsasentimenduari lotu ziola irakaslearen irudia, eta horrek gaizki sentiarazten zuela. Nola orokortu
asoziazio hori? lzarok lotsaz erantzun lezakakaslea ezzan arren (jatorrizko BES)harrekin zerikusia duten
estimuluen aurrean. Horrela, Izaro lotsatuta senti liteke irakaslearen antza fisikoa duten pertsonak ikuste|
irakasle batzuk ikustean, edo, are gehiago, ikastetxea ikustearekin soilik. Nola ikusiko genuke, ordeaabsmg
fenomenoa adibide h@tan? lzarok lotsa senti lezakeilik irakasle horren presentziarekin, eta ez beste irak
batzuen aurrean, irakasle horrekin lotura handia izan arren.

Bereizketa (edo diskriminazioa) aldiz, Ber-a jatorrizko BEsaren aurrearbakarrik
gertatzen den fenomenoari dagokio, eta ez antzeko beste estimulu batzuen aurrean. Hau
da, norbanakoak BEmen eta beste estimulu batzuen artean diskriminatzen du, eta
modu desberdinean erantzutem lthien aurrean, itxurazko desberdintasunen eseab
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(Tarpy, 1999). Bereizketa, beraz, indibiduoak antzeko estimuluak bereizten dituen
bereizketaerantzuna da.

2.6.lraungitzea

Oro har, baldintzapen klasikoari buruzko azterlanek bi fase dituzte, gutxienez:
eskuratzea eta iraungitzea (Tarpy, 1999). Eglemak indibiduoak asoziazioa ikasten
(eskuratzen) duen aldiari egiten dio erreferentzia. lkusi dugunez, bi estimuluren (BEs
eta BGEs) arteko asoziazioa ikastea estimulu horien ondoz ondoko parekatzeen bidez
gertatzen da. Orain arte, eskurafase horetan zentratu gara, batez ere baldintzapen
kitzikapenezkoagertatzen den kasuetan (BB&Es asoziazioa). Baina, zer gertatzen da
baldintzapenkitzikapenezkobaten ondoren BEa eta BGEsa ez badira agertzen
parekatuta? Kasu horretan, iraungitze gisa ezaguiuguna gertatuko daaungitzea
BEsaren intentsitatea murrizteko prozesuari dagokio, -BBsirkeztearen ondorioz,
BGEsaren atzetik joan gabe. Hori gertatzen badar-&B gutxituz joango da,
indibiduoak erantzun hori inola ere ez erakusteraino. Haesal nahi du asoziazioa
desagertu egiten dela? Erantzuna ezezkoa da.

Zer gertatzen daorduan BEsSBGEs asoziazioarekin iraungitzea eta gero? Ebidentziak
iradokitzen du asoziazio hori ez dela desagertzen, baizik eta ezkutuan geratzen dela
berriro plazarateko zain (Bayens et al., 1995; Bouton, 1994). Asko aztertu diren bi
fenomenok ideia hori berresten dute: berreskuratze espontaneoa etareBEr
berriztatzeaBerreskuratze espontaneoada iraungitzea eta gero BEseta BGesa
agertu barik denbortarte batigarotzen denean gertatuko den fenomenoa. Egoera
horretan berriro aurkezten bada B#sharen ondoren berriz adieraziko da B&r
(Pavlov, 193). Badirudi atsedenaldi bat igarota ahaztu egingo genukeela iraungitzean
ikasi genuena (BEaren ondoren BGEs ez dela gertatukpkeskuratzean gertatu zen
ikaskuntza (BEsaren ondoren BGEa gertatzen dena) berriro azaleratuko balitz bezala.
Autore batzuek iradoki dutenez, eskuratzean ikasten daaBEBGEsa iragartzen
duela, eta, horren ondorioz, indibiduoak targartzen dio BEsri. Iraungitzean, ordea,
BEsarekiko arretak behera egiten du, indibiduoak ikasten baitu horrek jada ez duela
BGEsa iragartzen. Atsedenaldi baten ondoren, indibiduoak eemdeketa bat
ondorioztatzen du, eta, beraz, B&agertzen deean, berriz ere arreta jartzen dio, orain
BEs hori BGEsaberriro iragatzeko gai den ikusteko (Robbins, 1990).

Eskuratzean ikasitako asoziazioa desagertzen ez dela frogatzen duen beste fenomenoa
BEr-aren berriztatzea da Fenomeno hori erakusten da eskzgat eta iraungitzea
testuinguru desberdinetan gertatzen direnean (adibidez, arratoi bat bi kaiola
desberdinetan). Testuingualdaketa hori gertatzen denean, eta, iraungitzearen ondoren,
BEsBGEs asoziazioa ikasi zuen hasierako testuinguruan-aB&gertzenzaionean
indibiduoari, berriz ere adieraziko da B&r (Bouton, 1991). Ohartu hemen
deskribatutako bi fenomenoak antzekoak direla. Izan ere, Bekt@ta lankideek
(1991) iradokitzen dute berreskuratze espontaneoaren fenomenoa, izatememBEr
berriztatz mota bat dela, non denbdestuinguruen aldaketak gertatzeaitira (fase
bakoitza denborgestuinguru desberdin bat izango litzateke).

Orduan, zer gertatzen ari da iraungitzean? Zergatik agertzen da BE&rriro?
Baldintzapen klasiko bat eskuratuz etadoren iraungiz, indibiduoak BEesanbiguoa

dela ikasten du (Bouton 1994): gauza bat (BGEs) eta bere kontrakoa (ez BGES)
aurreikus ditzake. Iraungitzeak ez du esan nahi-BEEs asoziazioa desikastea
baizik eta BEs- ez BGEsasoziazio berri bat sortzea Eskuratzean baldintzapen
kitzikapenezkoa gertatzen d (BEsak BGEsa iragartzen duela ikasten ca)
iraungitzean, berriz, baldintzapen inhibitzaile bat gertatzen da (BEzk BGEsaren
absentzia iragartzen duela ikasten da). Beraz, bi asoziazio ditugkjtbik#penezkoa
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(BEsBGES) eta bestea inhibitzailea (BE®z BGES), adierazteko lehiatzen direnak.
BEsBGEs asoziazioak irabazten badu, indibiduoak-BErakutsiko du. Aldiz, BEs

ez BGEs asoziazioak irabazten badu, indibiduoak ez dukB&rakutsiko.

Alde horretatik, indibiduoak BEa erakutsiala ez, egoeraren araberakoa izango da:
egoera horretara hobeto egokitzeko aukera emango duen asoziazioa adieraziko da.
Hemen beste gako batzuk sartzen dira jokoan (adib., testuingurua), aldi berean BGEs
arekin asoziatuta. Testuinguruak esanahi desberdita&ndhitz bat desanbiguatzeko

balio duen bezala, testuinguruaren gakoek egoera zehatzari zein asoziazio dagokion
ezartzen lagunduko dute. Horrela, egoera aldatzen bada, dela atsedenaldi bat igaro
delako (berreskuratze espontaneoa), dela testuingurua diesbeatelako (BE&a
berriztatzea), indibiduoak erantzungo du zein asoAahien indar handiena.

2. ariketa. Egin dezagun ariketa txiki bat atal honetan ikusitakoa testuinguruan kokatzeko. Hausnar ¢
Maialeni buruz. Maialenek 6 urte ditu. Joan den ikasturtearen hasieran, psikomoklatetm, Maialenek egite
jakin ez zuen ariketa bat egjo eskatu zien irakasleak. Klasekideek barre egin zatameskak negar egin zue
Denbora luzez, psikomotrizitategiokizen zen bakoitzean Maialenek lotsa handia sentitzen zuen. Ez zuen joa
eta, horretara behartzen bazuten, negarrez pasaeerklzsea.

Azken lauhilekoan oraindik kosta egiten zitzaion psikomotrizikiédsera joatea. Hala ere, klaseak barre egin d
igaro ahala, pixkanaka lotsa galtzen joan ,zeta ikasturtearen amaieako arazorik gabe joaten ze

psikomotrizitateklasera. @orren ondoren, ikasturte berria hasiko da. Zer gertatuko da?
A. Maialenek ez du eskolara joan nahilaisa sentitzen duelako.
B. Maialenek ez du lotsarik sentituko psikomotrizithtasean.
C. Maialenek lotsa sentituko du psikomotrizit&kiasean.
D. Maialenek ez dpsikomotrizitateko klasera joan nahiko, irakaslearen beldur delako.

2.7.Kontrabaldintzapena

Argi dago haerako BESBGEs asoziazioak iraun egiten duela, nahiz eta iraungitzea
gertatu. Baina demagun BEr bat (beldurrezkoa, adibidez) berriro ez agertzea nabhi
dugula. Zer egin dezakegu? Irtenbide posible bat kontrabaldintzapen gisa ezagutzen den
fenomenoa dugu (Rdon eta Peck, 1992; Keller eta al., 2020). Kontrabaldintzapenak
iraungitzearekiko ezaugarri komunak erakusten ditu. Alde batetik, fenomeno hau,
iraungitzea bezala, BEBGESs asoziazi#@itzikapenezkdat ezarri ondoren gertatzen da.
Bestalde, hasierakoareklehiatzen den beste asoziazio bat ezartzea ere badakar. Hala
ere, iraungitzean ez bezala, asoziazio hori ez da inhibitz&ite&apenezkoaaizik.

Hala, kontrabaldintzapena gertatzen da BEEs asoziazioaren ondoren beste
asoziazio bat sortzen deneaaurrekoarekin BEa partekatzen duena, baina beste
estimulu bat (BGEs2) lotzen zaiona, lehen B@Esagiten zuenarekin bateraezina den
erantzuna (BGEr2) eragiten duena.

Ikus dezagun fenomeno hau argitu dezakeen adibide bat. llargik txakur bat (BEs) ikusten duenean sarritan
sentitzen du (BE), behin txakur batek kosk egin ziolako (BGEsta beldur handia sentitu zuelako (BGET
Ordutik aurrera, kosk egin ez dioten txakur asko ikusi ditu (ez BGRana beldurra sentitzen jarraitzen du, noizg
behin. Hau da, llargik iraungitzgrozesu bieegin du (BEs ez BGES) eta, hala ere, beldurra B&&ntitzen jarraitzen
du. Iraungitzeak BEfa erabat desagerrarazi ez duenez, kontrabaldintzapena gauzatzen saia daiteke. Hor
txakur baten presentzia beldurrarekin bateraezina den erreakZiia, ) Beragiten dion estimulu batekin (BGES
parekatu beharko genuke. Adibidez, llargi erlaxatzen lagundu dezakegu, bere abesti gogokoena entzun
postre gogokoena eman, mehatxu gutxiko duen txakur baten irudia agertzen den bitartean.

Kontrabaldintzapenamodu eraginkorra al daBEr bat adieraztea saihesteko?

Nabarmendu behar da kontrabaldintzapena oinarri teorikoa dela gaur egun fobiak
tratatzeko erabiltzen diren psikoterapia kogniikomduktualeko teknika batzuentzat.
Horren adibide da desentsibilizazio sistematikoaren tekiWalpe, 1958; Wolpe eta
Plaud, 1997). Hala ere, kontrabaldintzapenaren eraginkortasunari buruzko eztabaida
irekita dago gaur egun. Autore batzuen arabera, iraungitzearekin gertatzen den bezala,
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kontrabaldintzapena ere ez da betiko (Bouton, 1994, 2014azBautore batzuek
proposatzen duten bezala, kontrabaldintzapena ahalik eta eraginkorrena izateko
baldintzak optimizatzea da gakoa (ikus Keller et al., 2020).

3. BALDINTZAPEN INSTRUMENTALA

Baldintzapen klasikoan ikusi dugu biologikoki esanguratsua den estimulu bat (BGES),
erantzun blautomatikoki eragiteko gai dena (BGEr), hasiera batean garrantzirik ez
duen estimulu batekin (EN) lot daitekeela. Baldintzapenaren ondoren, eta ezarritako
loturari esker, estimulu hori (orgiBEs)gai daerantzuna (BEr) automatikoki eragiteko.
Ondo errparatzen badugu, konturatuko gara baldintzapen klasikoan inplikatutako
portaera (bai BGEr bai BEr) beti nahigabea dela, automatikoa. Gizabanakoak ez du
kontrolik erantzun horren gainean, bere borondatetik kanpo sortzen baita. Hala ere,
jokabide batzuk bormlatezkoak dira. Askotan, pertsonek kontzienteki eta borondatez
esku hartzen dugu ingurunean, emaitzaren bat lortzeko. Kasu horietan, jokabide horren
ondorioek gure portaera egokitzera eramango gaituzte, nahi duguna erdiesteko. Hau da,
gure jokabidea hortara egokituko dgu, etg arrakastatsua izanik, ekintza errepikatuko
dugu horrela ez badgokaera hori saihestuko dugu.

Ikus dezagun hurrengo adibidea. Mikelek 6 urte,détia askota eskolan pailazokeriak egiten ditu ikaskide
barreak lortzekoPailazokeria gehiago egin ahala, horiek eragiten dituzten erreakzioetatik ikasten du. H
ikaskideei gehien gustatzen zaizkien txantxak Kasditu. lkasi du, halaber, psikomotrizitagelan bere
pailazokeriek barralgara handiak eragiten dituztela ikaskideen artean, eta ngelia, berriz, ez direla berezil
estimatzen.

Adibide honetan Mikelek borondatezko jokabidea egiten du (pailazokeria) helburu bat lortzeko (bere K
barreak) Praktikak aukera ematen dio bere portaera emaitzen arabera egokitzeko. Horrela, ikasi du zein txar

Ingurunearekin modu horretan elkarreragiten dugunean, gure jokabideen eta emaitzen
arteko harremanari buruz ikasten dugu. Ikaskuitzai baldintzapen instrumentala
esaten diogu, horretan jokaera emaitza bat lortzeko tresna (instrumentua) delako.
Baldintzapen instrumentalari baldintzapen eragilea ere esaten zdig {adpy, 1999),
jokamoldearen bitartez inguruneaaragitem dugulalo emaitza bat lortzearren. Eta
batzuek baldintzapen skinneriarraladb., Killeen et al., 2009) ere deitzen diote,
Skinnerren omenez. Pavlovek baldintzapen klasikoa aztertzeko metodoa ezarri zuen
bezala, Skinnerrek, aurrerago aipatuko dugun bezala, bapgertzinstrumentalaren
metodoa ezarri zuen. Hala ere, ez zen lehena izan ikasketa mota hori modu zientifikoan
lantzen. Skinnerren aurretik, Thorndikek lehen urraesgik zituen gure jokabideari eta
emaitzei buruz pertsonok nola ikasten dugun aztertuz.

3.1.Thorndike eta arazo-kutxa

Edward Lee Thorndike (1874947) psikologo estatubatuarra izan ,zeeta
Hezkuntzaen Rsikologiaren arloan eragin handia izan zuen. Bere ekarpenaren ezaugatrri
garrantzitsuenak metodologia esperimentala, zorroztasun zientifikoaingtigtasun
kontzeptuala izan ziren (Ruiz et al., 199Bgre lehen lanak animalien ikaskuntzan
oinarritu  ziren. Hala ere, bere bizitza akademikoaren bigarren etapa batean
Hezkuntzaen Fsikologiaren arloan ardaztu zen, eta bertan garatu zituen ideiangiehie
aplikatu zituen bere ikerlanetan (adib., Thorndike, 1903; 1914). Emaitik leragin
handia izan zuten bere garaiko hezkuiezaietan (Ruiz et al., 1998)
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Thorndikek ikaskuntza  Estimuldrantzun (ER)
asoziazioak eskuratze prozesu bezala ulertu zuen.
Thorndiken arabera, estimulu baten aurkezpenak
(adibidez, animalia bat kutxa batean sartzs@ntzun
bat pizten duenean (kutxatik irteteko ekintza bat) eta
horrek emaitza bat eragiten duenean-FE asoziazioak
gertatzen dira. Emitza atsegina bada (kutxatik ateratzea)
E-R asoziazioa indartu egingo ,deeta jokabidea
errepikatuko da. Aitzitik, emaitza desatsegina bada (ez
da kutxatik ateratzen),-R asoziazioa ahuldu egingo,da
eta jokabidea ez da errepikatuko (Thorndike, 1911s,iku
halaber, efektuaren legea beherago). Hau da, estimulu
baten aurrean, indibiduoak Haateko erantzunaknesn
ditzake. Erantzun horien artean, guragarria den emaitzara

- eramango duena hautatuko dajakuntza eta errorea,
Edward Lee Thorndike ustekabeko arrakastarekinprozesu baten bitartez
(Thorndike, 1898). Thorndikek uste zuen gizakiek ere
prozesu asozrozko horiek zituztela, baina giza espeziearen idiosinkrasia defendatzen
zuen, asoziazioen kantitatea, konplexutasuna eta fintasuna kontuan hartuta. 1zan ere,
Thorrdiken arabera, asoziazio horiek giza esparruan eraldatuta izaten ziren
hizkuntzaren, inferentziaren, epaiketaren edo imitazioaren eraginez (Thorndikek ez zuen
imitaziozko ikaskuntzaren arrastorik aurkitu gizakiak ez ziren animaliengan; Thorndike,
1898; 190).
Thorndikek mota horretako prozesu aspmakoak aztertu zituen arazautxaren
prozeduraren bidez. Arazaitxa kaxa itxi bat zen, irekitzeko mekanismo bat zuena:
adibidez, harbegizta bat, bertatik tiratzean atea irekitzen zuena. Esperimentu tipiko
baean, katu goseti bat sartzen zen aflaztman, eta janamlater bat jartzen zen
kanpotik. Esperimentatzaileak kronometratu egiten zuen animaliak platerera heltzeko
behar zuen denbora. Prozedura hainbat aldiz errepikatzen zen. Emaitzen arabera, katuek
gen eta denbora gutxiago behar izaten zuten kutxatik ateratzeko. Hau da, kutxatik
ateratzeko jokabidea egiten ikasi zuten. Thorndikek akaparen hainbat bertsio egin
zituen hainbat animaliaspezierentzat (katuak, txakurrak, txitak, etab.) eta kutxa
irekitzeko mekanismo desberdinekin (Thorndike, 1911).
Bere esperimentuek ikaskuntzaren oinarrizko bi lege adieraztera eraman zuen:
erabileraren legea eta efektuaren lege@bileraren legeak ezartzen du zenbat eta
gehiago egirEsEr asoziazioaorduan etandartsuagoa izango dela elkarketa hori. Hau
da, estimuluaren ondoren zenbat eta gehiagotan geratizunaorduan eta lotura
handiagoa izango da bien artean (Thorndike, 1911). Hala ere, formulatu eta urte
batzuetara, Thorndikek atzera egin zuen legeehtan, ohartu baitzen ebidentziak ez
zuela babesten praktika hutsa nahikoa zenik asoziazioa indartzeko (Thorndike, 1932).
Izan ere, asoziazioa indartu edo ahuldu egiten da erantzunaren ondorioen arabera.
Horixe zen, hain zuzen, besfektuaren lege ospesuan formulatu zuena. Efektuaren
legeak ezartzen du asoziazioaren indarra erantzunaren emaitzaren araberakoa izango
dela: emaitza atsegingarria badésEr asoziazioa indartu egingo da, eta, aitzitik,
desatsegina bada, s asoziazioa ahuldu egingo da.
Thorndikeren postulatuak aspalditik susmatzen eta erabiltzen ziren arren (animalien
trebakuntzan, adibidez), azpimarratzekoa da egile honen formulazioak zorroztasun
esperimentalez egindako ikerketa sistematikoetan oinarrituta daudela. Thorndikeren
ekarpen ngusietako bat, hain zuzen ere, ikaskuntza modu zientifikoan ikertzeko esparru
sistematiko bat ematea izan zen (Tarpy, 1999). Thorndikek bultzatutako bide beretik
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ibiliko dira beste ikertzaile batzuk, eta horien artdagobaldintzapen instrumentalaren
mebdoaren sortzailea: B.Bkinner.

3.2.Skinner eta Skinnerren kutxa

Burrhus Frederic Skinner (1944€90) psikologo

estatubatuarra izan zen. Eragin handia izan zuen
Psikologian oro har, etaHezkuntzaen FRsikologian
bereziki. Nahiz eta Skinner baldintzapen
instrumentalaren inguruan egindako lanengatik ezaguna
den, hark Fsikologiari egindako ekarpenak ez ziren
fenomeno hori aztertzera mugatu. Skinnerrek lan teoriko
zabala duhorren bidez, teoria konduktisbarformulatu
zuen, konduktismo erradikala proposatuz (adib.,
Skinner, 1974). Gainera, bere garaiarekin
konprometitutako pertsona izan zen, eta horren lekuko
dira hezkuntzaren munduari (adib., Skinner, 1968;
1971a), psikoterapiari (Skinner, 1955) edo s
sozialari (Skinner, 1948; 1971b) egindako ekarpen
garrantzitsuak.
Skinnerrek Pavloven lanak balioetsi zituen erreflexu
baldintzatuei dagokienez (baldintzapen klasikoa). Hala eta guztiz ere, bere iritziz,
«interesgarriaga da inguruko munduan eragina duen jokabid&kinner, 1953/1971;
71. or.). Horregatikbaldintzapen instrumentalaren inguruan lan egin zuen. Horretarako,
Skinnerrek prozedura bat diseinatu zuen, berak «baldintzapen instrumentaleko kaiola»
(Skinner, 1938)deitu zuena, bain&gkinnerren kutxa (Richelle eta Pastor, 1998)
izenarekin ezagun egin zena. Skinnerren kutxa ez da ezerezetik ateratzen. Izan ere,
Thorndikeren arazgutxaren eta arratoiekin esperimentatzeko erabilitako labirintoaren
finketa bat da (Skimer, 1956). Skinnerren kutxan animalia bat, normalean arratoi bat
edo uso bat sartzen da. Egoera
esperimental horretan, animaliak jokabide
sinple bat egiten ikasten du (adibidez,
palanka bat estutzen), eta horrek ondoki()k
sendo bat izaten du (normaleanka&faia). |
Oro har, Skinnerren kutxak hona
elementu hauek ditu: 1) animaliak era
dezakeen gailu bdadibidez, palanka bgt
2) estimuluak aurkezteko sistema
(adibidez, koloretako argi batzjk 3) |
indartzaileen banagailu bat(adibidez,
elikagaieng eta 4) deskarga elektrikoak
emateko aukera duen azalera fedibidez, metalezko hagaxkak zoryjaklementu
horiek guztiakb. irudian ikus daitezke.
Prozedura horren bidez, Skinnerrek bere teoriaren gai nagusian sakondu zuen:
ondorioek baldintzatutako portaeraren kontrola (Richelle eta Pastor, 1998). Gai
nagusi honekinSkinnerrek bere atxikimendwerakusten du Thorndikeren efektuaren
legearekin. Hala ere, Skinnerrek Thorndikeren ideia garatu eta birformulatu egiten du.
Skinnerren arabera, jokabide instrentala (borondatezkoa) errepikatzeko
probabilitateanugatuta dagbaren ondorioen arabera. Horrela, jokabide baten ondoren,
gizabanakoak ondorio positibo bat jasotzen badu (adibidez, indargarri bat), jokabide
hori errepikatzeko probabilitatea handitu egitda. Aitzitik, jokabidearen ondoren
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6. irudia. Skinnerren kutxa
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gizabanakoak ondorio negatiboa (adib., zigorra) jasotzen badu, jokabide hori
errepikatzeko probabilitatea murriztu egiten da.

3.3.Baldintzapen klasikoavsinstrumentala

Baldintzapen klasikoa eta baldintzaparstrumentala konduktismoaren ikaskuntzak
dira, eta horietan gizabanakoak gertaeren arteko lotura ezartzen du (estimuluak eta
erantzunak). Hala ere, alde nabarmenak daude bataren eta bestearen akemgneta

da horiek azpimarratzea. Hemen funtsezkaloierdi jorratuko dituguerantzun mota
etaasoziazio mota.

Aipatu dugun bezala, baldintzapen klasikoaren eta baldintzapen instrumentalaren arteko
funtsezko desberdintasuna erantzunaren borondatezkotasunean datza (Woolfolk, 2014).
Hau da, baldintzapen baie eta bestean inplikatutalkwantzun mota desberdina da.
Baldintzapen klasikoan inplikatzen den erantzer@orondatezkoada. Gizabanakoak

ez du jokabide bat gauzatzea aukeratzen, baizik eta jokabide hori automatikoki gertatzen
da BGEsa edo, baldintzapearen ondoren, BEz agertzen denean. Aitzitik,
baldintzapen instrumentalean inplikatutako erantzurfzorondatezkoa da.
Gizabanakoak erantzun bat ematea aukeratzen du, bere ondorioen arabera errepikatuko
dena edo ez dena.

Baldintzapen klasikoaren eta baldiapen instrumentalaren arteko beste desberdintasun
batdabaldintzapenaren ondoren ezartzen dgoziazio mota Horri buruzko eztabaida
teorikoetan sartu gabe (ikus Holland, 198@rrikuspen baterako), oro hanartzen da
baldintzapen klasikoetan ezatzden asoziazio mo&stimulua-estimulua dela (EE).

Hau da, baldintzapenaren ondoren, BES8GEsari lotzen zaio. Baldintzapen
instrumentalean, ordea, asoziazio mota desberdina ezartzen da. Baldintza
instrumentalean, berriz ere, asoziazioaren izaeratizko eztabaida dugu (ikus Hall,
2002). Hala ere, eta sinplifikatze aldera, onar dezakegu baldintzapen instrumentalean
ezartzen den asoziazio mantzuna-ondorioa dela (EO; ikus Rescorla, 1991). Hau

da, behin eta berriz jokabide jakin baten ondorenitenaehatz bat agertzen denean,
indibiduoak bi gertakarie jokabidearen eta emaitzaren, arteko asoziazioa ezarizen d

3.4.Baldintzapen instrumentalaren elementuak

Baldintzapen instrumentalaren hiru elementu bereiz ditzakegu: estimulu berepjlea (E
erantzun instrumentala (Er) eta ondorioa (O). Lehenik eta bekimulu bereizlea
jokabidearen aurreko estimuluari dagokio, eta ondorioaren eskuragarritasunaren seinale
gisa balio du. Hau da, estimulu bereizlea agertzeak jakinarazten dio gizabgnakoari
erantzun instrumentala gauzatzen bada, ondorioa gertatuko dela (Tarpy Es8€@)lu
bereizlea esaten zaio, emaitza zein egoeratan lortu ahal izango den bereiztea
ahalbidetzen duelako. Askotan esaterestamulu bereizleak kontrola duela jokabide
instrumentalaren gainean jokabide hori adierazten deala ez erabakitzen duelako
(Tarpy, 1999). Aurrez aipaturiko adibidean, ikaskideen barreak (ondorioa) lortzeko
pailazokeriak (erantzun instrumentala) egiten dituen ikasleak estimulu bereizle bat
erabiltzen d bere pailazokeriek berak nahi duen emaitza noiz izango duten jakiteko.
Horrela, psikomotrizitatgelan ikas dezakebere pailazokeriek ikaskideen barreak
eragiten dituela, eta musiggelan, berriz, bere txantxak ez direla ongietorriak. Adibide
horretan, gikomotrizitategela eta musikgela estimulu bereizleak dira, hurrenez
hurren, emaitzaren eskuragarritasuna eta eskuragarritasunik eza adierazten dutenak.
Bigarrenik, emaitza bat eragiten duen borondatezko jokabideaerdatzun
instrumentala. Azkenik, ondorioa erantzun instrumentalaren ondorengo gertaerari
dagokio, zeinek gaitasuna baitu jokabidea errepikatzeko probabilitatea handitzeko
(ondorio positiboa) edo murrizteko (ondorio negatiboa). Bi ondorio mota daude:
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errefortzuak eta zigorrak (Navarro eta Mar 2010). Errefortzuak (indargarri,
indartzaile edo sari gisa ere ezagutzen dira) beren ezaugarri hedonikoengatik (atseginak
dira) jokabidea errepikatzeko probabilitatea handitzea eragiten duten gertaerak dira
(Tarpy, 1999). Errefortzuak bi motatakoakainz daitezke: errefortzu positiboa edo
errefortzu negatiboeErrefortzu positiboa gertaera atsegin baten agerpenari dagokio
errefortzu mota horren adibideak dira laudorio bat, gozoki bat edo jarduera dibertigarri
bat. Bestaldeerrefortzu negatiboak gertaea desatsegin bat desagertzeari egiten dio
erreferentzia. Askotan, errefortzu negatiboa eta zigorra nahasten dira, baina hori ez da
zuzena. Errefortzu batek beti dakar jokabidea errepikatzeko probabilitatea handitzea.
lldo horretan, jokabide batek egoemsdtsegin (negatibo) bat saihestera edo horretatik
ihes egitera eramaten badu, oso litekeena da jokabide hori errepikatzea. Errefortzu mota
horren adibide garbi@zan daitekeautoak gerrikoa oraindik lotu ez duzunean egiten
duen txistu gogaikarria. Egoeharretan, gerrikoa janzteko jokabidea indartu egiten da
txistu-hots desatseginak jotzeari uzten dionean.

Errefortziak ez bezala, zigorrak dira beren ezaugarri ezhedonikoengatik
(desatseginak, higuingarriak dira) jokabidea errepikatzeko probabilitatea murrizten
duten gertaerak. Berriz ere bi zigor mota daude: zigor positiboa eta zigor negatiboa.
Errefortzuekin gertatzen zen bezala, bi zigor motak gertaera lmtzeag edo
desagdreari buruzkoak dira.Zigor positiboa (edo | motako zigorra) gertaera
desatsegin bat adeeari dagokio. Zigor mota horren adibide dira kalte fisikoa
(adibidez masaileko bat ematea) edo zeregin desatseginak (adibedgabehar
gehigariak bidaltzea). Zigor negatiboa (etlomotako zigorra, berriz, gertaera atsegin

bat desagertzeari buruzkoa da. Zigor mota horren adibidéZsatke gurasoek seme

alab& mugikorrik gabe zigortzea.

Egin dezagun beste hausnarkatiketa txiki bat. Kontzentratu zure haurtzarpopentsatu sariak erabili ditue
irakasle batengan eta zigorrak éfiatiituen beste maisu batengan. Zer jokabide bultzatu nahi zituzten sarien |
Zein saihestu nahi zituzten zigorrekin? Jokabidearen maiztasuna aldatzen al zen ondorio horiek aurk
ondorioz?

3.5.Baldintzapen instrumentalaren faseak

Baldintzapen instrumentaleabaldintzapen klasikoan gertatzen den bezala, bi fase
bereiz ditzakegu: eskuratzea eta iraungitEskuratzea Er-O asoziazioa ikasten den
unea da. Fase hetan erantzurtasa (jokabidea zenbat aldiz errepikatzen den denbora
unitate batean) handituz doa, gizabanakoak erantzuna eman ahala eta segidan
errefortzua agertzen baddasieran, asoziazioa oraindik ahula denean, eratéman

txikia da. Hala ere, asoziazioa indartsuago egiten den heijgaiidea maiztasun
handiarekin errepikatzen da (adib., Skinner, 1953/1971). Portaeraren eta emaitzaren
arteko lotura gero eta indartsuagoa dela iradokitzen duten beste neurri batzuk honako
hauek dira: portaera burutzean hutsegiteen kopuh&hera egiteado erabilitako
denbora murriztea (adib., Thorndike, 1911).

Bestalde, iraungitzea da indartzaileak jokabidearen ondoren agertzeari auzte
Iraungitzearen hasieran erantziasak altua izaten jarraitzen duen arren, horrek behera
egiten du indibiduoak jokatdea egin ahala atzetik errefortzurik agertzen ez bada.
Baldintzapen klasikoan gertatzen den bezala, baldintzapen instrumentalean ere
iraungitzeak ez dakar -B asoziazioa desageerik Berreskuratze espontareo
(denboratarte baten ondoren erantzuna bekuestzea) bezalako fenomenoak ere
deskribatu dira baldintzapen instrumentalean (Tarpy, 1999).
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3.6.Baldintzapen instrumentalaren printzipioak

Baldintzapen instrumentala arautzen duten funtsezko printzipioetako bi albokotasuna
eta kontingentzia dira. Baldimapen klasikoaren atalean adierazi dugun bezala,
albokotasuna gertaerendenbora-hurbiltasunari dagokio: estimuluen artekoa (BEs
BGEs) baldintzapen klasikoan, eta erantzunaren eta ondorioaren artek@y (Er
baldintzapen instrumentalean. Funtsezkoa da jdkabeta emaitza denboran hurbil
egotea, ikaskuntza gerta dadin. Izan ere, ebidentziak erakusten du jokabidearen ondoren
errefortzuaren aurkezpena atzeratzeak baldintzapen instrumentala ahultzea eragiten
duela (Tarpy eta Sawabini, 1974). Autore batzuekp@satu dute albokotasuna
beharrezkoa eta nahikoa dela baldintzapena gertatzeko (adib., Skinner, 1948). Hala eta
guztiz ere, ebidentziak erakutsi du albokotasuna ez dela nahikoa baldintzapen
instrumentala gertatzeko, baizik eta jokaera eta emaitza konagieizan behar direla

(Scott eta Platt, 1985).

Bi gertaeraren arteakontingentzia egoteak esan nahi doata bestearen mende
dagoela. Baldintzapen instrumentalaren kaSulontingentziak esan nahi du emaitza
agertu behar dela gizabanakoak jokabidea megiteenean, baina ez dela agertu behar
gauzatzen ez duenean. Sarrjtontingentzia ez da termino absolutuetan ulertzen,
probabilistikoetan baizik. lldo horretan, kontingentprantzipioa bete dadin, emaitza
gertatzeko probabilitateak handiagoa izan behaportaeraren aurrean, azkesritez
dagoenean baino. Demagun pertsona batek jokabide bat egiten jduetezagun
dantza bat emaitza bat gertatzelamlibidez eurig. Gaur egun zentzugabea iruditu
dakigukeen ari ohikoa izan d&ultura askotar(adib., Butree, 1930). Pentsa dezagun
euria egiteko probabilitatea %0ekoa dela (10 al@tik 7). Datu hori ikusita, euria
(emaitza) dantzaren (jokabidea) araberakoa dela pentsa genezake. Hala ere, ez dugu
kontuan hartu emaitza gertatzeko probabilitatea jokakider dagoenean. Demagun
dantza egiten ez duenean euria egiteko probabilitatea &@ekoa dela. Probabilitate

biak berdinak diraeuria egiteaez da gertagarriagoa dantza egiten ez duenean dantza
egitean baino. Beraz, portaeraren (dantza) eta emait{ateia) artean ez dago
kontingentziarik. Kasu horietarz da gertatukbaldintzapen instrumentaf.

3.7Indartze-programak

Orain arte ziurtzat jo dugu, baldintzapena egoteko, indartzailea (errefortzua)
gizabanakoak jokabidea egiten duen bakoitzgatatu behar dela. Hala ere, psikolegia
laborategi baten testuingurutik kanpo, oso gutxitan lortzen dugu emaitza bat jokabidea
gauzatzen dugun bakoitzean. Benetako egoeretan, nahi dugun emaitza lortzeko,
normalean, ekintza hainbat aldiz egin behar dudo, are gehiago, ondoren denbora
jakin bat itxaron behar dugu. Pentsa dezagun haur edo lehen hezkuntzako (edo
unibertsitateko) gela batean isiltasuna eskatu (Er) behar den aldietan ikasleak isil
daitezen (O), edo nota jasotzeko (O) azterketa bat egitemélilgy (Er) igaro behar den
denboran. Egoera horietan baldintzapenik egongo al da? Emaitza jokabidea hainbat
aldiz errepikatu ondoren bakarrik gertatzen bada, jokabidea emaitzarekin lotzen ikasiko
dugu? Erantzuna baiezkoa da.

Aurkeztutako adibideetajokabidearen ostean ondorioa ezeatangabegertatzen (aldi
guztietan), baizik eta aldizka gertatzen da (batzuetan). Fenomeno hori sakon eta
sistematizatuta aztertu diadartze-programa gisa ezagutzen dugun horretan (Ferster

! Nahiz eta, sinpletasun kontuengatik, ez den kontingentziaren gaia jorratu baldintzapen klasikoaren
atalean, printzipio hori ere funtsezkoa da baldintzapen hori gertatzeko (adib., Rescorla, 1968).

% Hala ere, salbuespenak ere deskribatu dira (ikusitelaYarritu eta Vadillo, 2011Horiek azaltzeak lan

honen helburua gaindituko luke.
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eta Skinner, 1957; Morgan, 2010ndartzeprograma bat jokabide bat indartzeko
(irakasteko) indartzaileak aurkezteko moduari dagokio. Haset&ngabeko indartze
programak eta aldizkako indartze-programak bereizi behar ditugu. Lehenengoek
erantzun bakoitzaren ondoren indargarria gertatden programei egiten diete
erreferentzia (orain arte ikusi duguna). Bigarrenaétizkako indartze-programetan,
indargarria ez da gertatzen erantzun bakoitzaren ondoren, baizik eta irizpide jakin bat
betetzen denean. Irizpide horren arabera, indartzgmbgrama mota bereiz ditzakegu:
arrazotprogramak eta tarfprogramakc.

Arrazoi-programetan, errefortzua agertzeala ez jokabidea egiten den aldi
kopuruen araberakoala; tarte-programetan, berriz, errefortzuaenbora-tarte jakin

batean behingertatzen d, betiere jokabidea aldi horren barruan gutxienez aldi batean
egin bada. Era berean, indartzeko programa horiek bi motatan banatzen dira, indargarria
agertzeko irizpidedinkoa (beti berdina) ed@aldakorra (aldiro aldatzen da) izatearen
arabera. Ondorioz]Jau indartzeprograma mota bereiz ditzakegu guztiarrazoi

finkoko programa batean, indargarria erantzuna egiten dih kopuru finko baten
ondoren gertatuko da (adibidez, 5 aldiz jokabidea eginez gero errefortzua edo
indartzailea jasoko dugu)Arrazoi aldakorreko programa batean, berrizzenbaki

hori aldakorra denean gertatuko da (adibidez, 37 aldiz: batzuetan 7 aldiz, beste
batzuetan 4 aldiz, beste batzuetan 6 aldiz egin beharko da portaera errefortzua
jasotzeko).Tarte finkoko programa bat izango dgu indartzailea denboitarte finko

bat igarotzen den bakoitzean ematen denean (aste bat, adibidez); dariboh@ri
aldakorra bada (adibidez;&egun: batzuetan 7 egun, beste batzuetan 6), biamnte,
aldakorreko programa bat izango da. Gogora dezagazken bi brietan jokabidea
denboratartearen barruan egin behar dela, indartzailea ager dadin.

Indartzeprograma mota desberdinek eragin desberdinak dinizaéidean Indartzailea
jokabidea zenbat aldiz egiten deenaraberakoa bada (arragmiogranak), litekeena

da ekintza ahalik eta maiztasun handienarekin egitea, indartzaileen kopurua
maximizatze aldera (nire soldata saltzen dudan jertse kopuruaren araberakoa bada,
ahalik eta lasterren jertse asko saltzen saiatuko naiz). Aitzitik, indargarbadego
erantzun kopuruaren modura, baizik eta indartzaile batetik bestera igarotzen den
denboraren arabera (tafteogramak), ez da espero jokabide hori maizegi egitea (hilean
behin berdin kobratzen badut saldutako jertse kopurua zein den kontuan hartezyab
naiz hainbeste arduratuko jertse asko saltzeaz). Beraz, esan dezakammi-
programek erantzun-tasa handiagoa dakartela(denboraunitate bakoitzeko erantzun
kopurua) tarteorogramek baino (adib., Killeen, 1969).

Bestalde, programa aldakorrek (tartkoak edo arrazoizkoak) nolabaiteko
ziurgabetasuna dakarte, eta horrek zaildu egiten du indartzailea noiz jasoko den seguru
iragartzea. Arrantzara banoa eta kanabera botatzen badut, ez dakit zenbat itxaron
beharko dudan arrainen bat harrapatu arte. Ziutgabe hori ez da programa finkoetan
agetzen, haietan beti aurreikus daitekeelako noiz jasoko den indargarria (saldutako
jertse bakoitzak gehiago hurbiltzen nau komisiora). Ziurgabetasun horren ondorioz,
indargarria emateari uzten bazaio, jokabidea iraragoa izango da. Hau da, ez
dakidanez indargarria noiz jasoko dugdgokabidea egiten jarraituko dut. Beraz,
programa aldakor baten bidgkabidea iraungitzea gehiago kostatuko daprograma

finko baten bidez baino.

Indartzeprogramek jokabidean dituztemdorioak garrantzitsuak dira hezkuntaréoko
eskuhartzeak diseinatzen direnean, ikasgela barruko portaera egokiak sustatzeko eta
desegokiak ahultzeko (ikasgelaren kontrola). Gainera, kontuan izan behar dugu
indartzeprogramak elkarren artean konbinatdakeela (adib., Ferster eta Skinner,
1957; Wanchisen et al., 1989), eta pixkanaka alda daitezkeela, ertagauggonkorra
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izan dadin, indartzaileak urriak izan arren, ikasgelan jokabide egokiak finkatzeko
orduan interesgarria izan daitekeena.

2.8.Errefortzua eta zigorra aurrezaurre

Errefortzuaren eta zigorraren jokabidearen gaineko ondorioak antagonikoak dira:
errefortzuak areagotu egiten du jokabidea errepikatzeko probabilitatea, eta zigorraren
ondorioz, berriz, probabilitate hori murriztu egiten Hala ere, horrek ez du esan nahi
ondorioak guztiz simetrikoak direnik. Errefortzuek jokabidea indartuko dute era
eraginkorragoan, zigorrek ahuldu baigehiago(Skinner, 1938/1991). Thorndike bera
izan zen horretaz ohartu zen lehen autoreetako bat. 4atdrarndikek formulatutako
efektuaren legeak sariei eta zigorrei estatus bera ematen bazien ere (Thorndike, 1898),
urte batzuk geroago honako hau aitortu zueyure esperimentuak ikusita, badirudi
konexioa [EsEr asoziazioa] ondorio atseginen bidez aotzep unibertsalagoa,
saihestezinagoa eta zuzenagoa dela konexioaren ahultzea, bamtorio
desatseginengati( Thorndike, 1932, 276. or.).

Skinnerrek ere aldatu zuen zigorrei buruzko iritzia bere ibilbide akademikoan zehar.
Bere lehen lanetan zigorrak eta errefortzuak simetrikotzat jotzen zituen arren (Skinner,
1935), laster asimetrikotzat jo zituen (Skinner, 1938/1991). Azpimarratzekoarala be
Walden bieleberrian pertsonaietako batek zigorraren aurkako errefortzuaren defentsa
bizia egiten duela (Skinner, 1948). Gertaera bitdii lnmen daSkinnerren jarreraren
inflexio-puntuetako bat (ikus Santos eta Carvalledo, 2020). Skinnerrek uste zue
zigorraren eragina aldi baterakoa zela, ez zuela epe luzean irauten (1948). Bere ustez,
hezkuntzaren erronketako bat, hain zuzen ere, zigorren kudeaketan oinarritutako
jokabidearen kontrol desatseginetatik urruntzes(3&inner, 1968).

Eskolatestuinguuan, ebidentziak arrazoia ematen die Thorndig& Skinnerri (Little

eta AkinLittle, 2019). Hala ere, ikerketa batzuek iradokitzen dute zenbait egoeratan
errefortzua erabiltizea ez dela nahikasa egokia delazigorra erabiltzea (adib.,
Macmillan et al. 1973). Hurrengo ataletan, gaiari buruz egindako ikerketetan
oinarrituta, zigorraren eta errefortzuaren arazo eta muga batzuk landuko ditugu, baita
biak erabiltzeko gomendio batzeknangcere.

3.9.Zigorrarekin lotutako arazoak

Lehen ere aipatu dugu zigak o jokabideak ahultzekb ez duela errefortzua®
indartzek@® bezainbeste balio. Baina hori ez da zigorraren arazo bakarra. Zigorraren
erabilerak saihestea merezi diren ativmlorio batzuk ekar ditzake, bereziki eskola
testuinguruan (adib., Navarro etatda, 2010; Skinner, 1968; Woolfolk, 2014).

Lehenik eta behin, zigorraren arazo handienetakaldaigortutako jokabideak berriro
adierazteko joera duela (Navarro eta Martin, 2010). Skinnerrek adierazi zuen zigorrak
jokabidea berehala ezabatzea dakartsia ez duela jokabidearen probabilitatea epe
luzera murrizten (1948). Pentsa dezagun irakasle batek zigorra erabiltzen duela gela
batean, jokabide desegokia murrizteko. Pertsona hori estimulu bereizle bihur daiteke
ikasleentzat (ikus baldintzapen instrentalaren elementuak). Estimulu bereizle horrek
adieraziko luke portaeragetuz gero zigorra agertuko dela, baina betiere estimulu
bereizlea presente badago. Beraz, irakaslea ikasgelatik ateratzen denean (estimulu
bereizlea ez dagoenean), portaera leagertuko da, zigorraren mehatxurik gabe.
Bigarrenik, zigorraren beste arazo batedadueladesiragarria den jokabidera gidatzen.
Zigorrak gauzatu behar ez den jokabidea soilik adierazten du, ezer gehiago irakatsi gabe
portaera horren ordez egin behalikaatekeenari buruz (Kazdin, 2008). Horregatik,
eraginkortasuna mugatua da, baldin eta egin beharrekoari buruzko argibiderik ematen ez
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bada eta desiragarria den jokabide horri errefokzematen ez bazaio (Woolfolk,
2014).

Hirugarrenik, zigorra erabileak agresibitatea eragin dezake ikasleen artean
(Hutchinson, 1977; Mayer, 1995). Bandurak, giz#éksskuntzaren teoriaren autoreak
(ikus aurrerago), eta Waltersek (1963) horri buruzko datu interesgarri bat aurkitu zuten.
Autore horiek ikusi zutenez, eredisanguratsu batek (adibidez, irakasle batek) ume
batekin zigorra erabiltzen duenean, ume horrek besteen jokabidea kontrolatzeko
agresibitatea erabiltzeko joera izango du.

Azkenik, zigorraren bidezko jokabidearen kontrolak giro desatsegina sortzen du
ikagyelan, eta horrek ez du batere errazten irakasleen eta ikasleen arteko harreman ona
garatzea (Woolfolk, 2014). Izan ere, zigorra ikasgelan erabiltzeak beldur baldintzatua
eragin dezake, Pavloviar motakoa, non ikasgela (edo irakaslea)a BEsngo
baiitzateke, zigorra BGEg eta beldurra BEa. Baldintzapen horren ondorioak ez dira
0so lausengarriak. Alde batetik, izu hori orokortu egin daitekeelako, eta beste
hezkuntzaestuinguru batzuetara zabaldu. Bestalde, beldur horrek sajblesibedeak
eragin ditzée (adb., Azrin et al., 1965; Hutchinson, 1977). Adibidez, ikaslea klasera ez
joatea, zigortzen duen irakaslea saihesteko.

3.10.Zigorraren erabilera

Argi dago ikasgela barruko zigorraren erabilera orokorrak eragozpenak dituela. Hala eta
guztiz erearestian esan bezala, zenbaitetan bere erabilera egokia dela iradokitzen duen
ebidentzia zientifikoa ere badago (Macmillan et al., 1973). Jarraian, zigorra erabili
behar izanez gero kontuan hartu beharreko gomendio batzuk aurkezten dira.

Lehenik eta behinikasleek aldez aurretik jakin behar dute zein jokabidek eragingo
duten zigorra jasotzea eta zigor hori zein izango den. Adibidez, arauak eta horiek ez
betetzearen ondorioak jasotzen dituzten heimndiak jar daitezke ikasgelan (Woolfolk,
2014).

Bigarrenk, zigorrak, errefortzuak bezala, jokabidearen ondoren segérarmi behar

dira, eta beronekiko kontingenteak izan behar dira (ikus baldintzapen instrumentalaren
printzipioen atala). Hau da, jokabide desegokia gertatzean zigorra berehalakotasunez
ezarribehar da (albokotasuna). Gainera, zigorra jokabide desegokia agertzen denean
ezarri behar da, eta ez jokaera hori agertzen ez bada (kontingentzia). Adibidez, ez du
ezertarako balio ikasée gaizki portatzeagatik gela jasoarakieando portatzen
direnean e gela jaso behar date.

Hirugarrenik,gomendagarri dagoera berregituratzea, zigorra errefortzu negatibo bihur
dadin (Woolfolk, 2014). Gogora dezagun indartze edo errefortzu negatiboak egoera
desatsegin batekin amaitzea dakarrela, eta horrek jokabidéendartzea dakarrela.
Jokabide desegoki baten aurrean, egoera desatsegin bat ezar daiteke, jokabide egoki bat
gauzatzen bada saihets daitekeena. Adibidez, ikasgela ez jasotzeagatik zigortu
beharrean, esan dakieke ez direla patiora aterako jaso artedeAdibretan, egoera
desatsegina saihets daiteke biltzeko jokabidearen bidez.

Laugarrenik, zigorda arina eta laburra izan beharko luketa horrekin batera,
lehengoratzeko jokabide bat indafKazdin, 2008). Adibidez, haur batek jostailu bat
lurrera nahita botatzen badu, zigortu egin daitgiaslekura denbortarte labur batez

ez utzisartzen eta bota duena jasotzeko eskatu (lehengoratzeko jokabidea).

Bosgarrenik, irmo jokatu behar data zigorraren mehatxua bete. Adibidemgi utz
dakieke zigorraren aurretik ohartarazpen bakarra egongo dela, eta, adierazpena egin
ondoren, jokabide desegokia berriro egiten bada, zigorra ezarri. (Woolfolk, 2014).
Azkenik, komeni dazigorra arathaustera edotzea. Hori egiteko modu batla
proportzio eza saihestea. Adibidez, jokabide egokiak izateagatik sariak eskuratuz gero,

36



ez litzateke neurrikoa izango hutsegite bakar dadtle lortutako sari guztiak galtzea
(Landrum eta Kauffman, 2006). Zigorra aflaauseari egokitzeko beste modu lid
jokabidearen ondorioetan edo haren arrazoietan eragitea. Adibidez, ikasleak portaera
txarra badu, bere ikaskideen onarpena lortzeko zigortu egin daitdttetik ateraz.
Horrela, saihestu egiten dugu taldeak jokabideréxardartzea, barreak edo bestelako
onarperseinaleak eginez (Woolfolk, 2014).

3.11.Hautatu indargarri egokia

Errefortzuak, jokabidearekiko kontingentea denean, jokae@i Igertatzeko
probabilitatea handituko du. Definizio hori zuzena bada ere, ez duzey ikasgelan
erabiltzeko zein errefortzu diren egokienak. lldo horri jarraituz, Weilek eta Murphyk
(1982) eskolaestuinguruan erabilgarriak izan daitezkeen zenbait indargarri (errefortzu)
proposatu zituzten. Autore horiek hiru erreforkategoria dskribatu zituzten. Lehenik

eta behinjndargarri sozialak; horien adibide dira irakasle batek ondo egin duen ikasle
bati eskaintzen dizkion irribarreak, laudorioak edo interakzio sozialeko beste adierazpen
batzuk, hala nola besarkadak. Bigarremkiargarri materialak ; talde honetamaude
ikasleek beren portaera onagatik sari gisa jaso ditzaketen pegatinak (gometsak), izarrak
edo diplomak. Hirugarrenik eta azkenfikxak ; fitxa horiek (tiketak, txartelak, etab.)
objektu txikiak dira, eta gero bestbjektu, abantaila edo jarduera batzuekin truka
daitezke askotan, fitxa horiek ikasgela kontrolatzeko programa konplexu baten
testuinguruan erabiltzen dira (ikus aurrerfigen ekonomiaeknika).

Hala ere, indartzaileen kategorizazio horkdnpoan uzte du asko erabiltzen den
indargarri mota bat: ikasleen jarduera gogokoenak. Alde horretatik, garrantzi handia
hartu zuten David Prema@n lanek (1959, 1963, 1965). Autorerted indargarri gisa
hobekien jarduten zuten jarduerak hautatzeko teoria bat satypa@uen. Teoria horri
Premacken printzipioa esaten zaioPremacken printzipioa bi suposiziotan banatzen

da. Lehenengo suposizioaren arabera, pertsona baten japdtreia azter daiteke,

modu librean egiten dituen jarduerak kontuan hartuta. Hau dajtbak nahi duen
jarduera aukeratzeko libre den testuinguru batpanisona bakoitzak bere nahietan
oinarriturik denborareportzentge jakin bat eskainiko dio jarduera bakoitzari. Jarduera
bakoitzean emandako denboraren portjeaka adierazten du jardie aske eta
borondatez egiteko probabilitatea, eta, beraz, jarduerdgbantasun erlatiboa
Demagun nahi dugun edozer egin dezakegalmarorduz. Zer egingo genuke? Zeri
eskainiko genioke gure denbora? Jarduera bakoitzean emandako denboraren erregistro
bat egiten badugu, denbora gehiago eman beharko dugu gehien gustatzen zaizkigun
jardueetan. Horrela, lehentasun erlatiboaz ari garenean, jarduera batek gainerakoekiko
duen lehentasunaz hitz egiten dugu.

Premackn printzipioaren bigarren suposizioak dio daera batzuk beste batzuen
errefortzu izan daitezkeela, haien lehentasun erlatiboaren arabera. Hau da, lehentasun
erlatibo handia duen jarduera bat lehentasun erlatibo txikiagoa duen beste baten
errefortzua izan daiteke, azken horrekiko modu kontingent@arkezten bada.
Adibidez, irakasle batek ikasleen jolas librea behatzen du, bakoitzaren lehentasunak
ezagutzeko. Horrela, badakioneri asko gustatzen zaiola blokeekin jolastea eta
gazteluak eraikitzea. Ez zaio hainbeste gustatzen fitxak egitea, bekas|eakJoneri

esango dio blokeekin jolastu ahal izango duela fitxa amaitzen duenean. Laburbilduz,
Premackn printzipioak ezartzen du gehien gustatzen zaizkigun jaekugutxiago
gustatzen zaizkigunak indartzeko balioko dutela.
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3.12.Indargarri sozialak

Aipatu berri dugu ikasgelan erabili ohi diren indargarri mota batzuk gigartak

direla. Zenbait autoreldefendatu duteeskolako testuinguruan arreta eta laudorioa
bezalako gizarténdartzaileak behar bezala erabiltzeak duen garrantzia (adib., Alber eta
Heward, 2000; Madsen et al., 1968). Arreta eta laudorioa erabiltzeko oinarria errefortzu
diferentziala da. Hau da, ekintza onak sistematikoki indartzea gure arretaren edo gure
laudorioen bidez, jokabide desegokiak alde batera utziz (ez dira indartzeserMeid

al., 1968). Hala ere, ez litzateke ulertu behar indargarri sozial horiek ikasgela arrakastaz
kontrolatzeko behin betiko tresna direnik. Ebidentzia batzuek iradokitzen dute jokabide
desegokiek bere horretan jarraitzen dytetarelako indartzaileakstrategia bakar gisa
erabiltzen badira (adib., Pfiffner eta O 'Leary, 1987; Sullivan eta O’ Leary, 1990). Beraz,
kontua ez da laudorioak banatzea. Indargarri soziala eraginkorra izan dadin, hiru
baldintza bete behar dira: 1) indartzailea jokabide egaki&mmtingentea izatea; 2)
indartuko den jokabidea argi eta garbi zehaztuta egotea,; eta 3) laudorioa edo emandako
arreta sinesgarria izatea (O 'Leary eta O' Leary, 1977).

Jarraian, hainbat ikerlanetan oinarrituta laudorioa erabiltzeko gomendio batzuk
aurkezuko ditugu (adib., Brophy, 1981; Ginott, 1972; Kazdin, 2008). Lehenik eta
behin, laudorioak jokabide zehatzari lotuta egon behar du. Ikasleak ondo portatzeagatik
zoriondu beharrean, zer jokabide zehatz goraipatzen ari den zehaztu beharko litzateke.
Bigarrenik, laudorioa zuzenduta dagoen pertsonaren ekintzetara eta ahaleginetara
bideratu behar da, eta ez ezaugarri pertsonaletara, hala nola nortasunera edo fisikora.
Hau da,komeni daekintza burutu duen pertsona ez balioestea, ekintza bera baizik
(Ginott, 192). Hirugarrenik, laudorioa banakako aurrerapenetan oinarritutako
lorpenetan zentratu beharko litzateke, eta ez gainerako ikaskiddekiparazioetan.
Laugarrenik, laudorioa ez da zortearekin lotu behar, pertsonaren ahaleginarekin baizik
(Brophy, 1981) horrek konfiantza irabazten eta hobetzen ahalegintzen lagunduko du
(ikus aurrerago egozpenen teoria). Bosgarrenik, laudorioak merezi dutenean egin behar
dira. Izan ere, pertsona bat merezi gabe goraipatuz gero, benetako errekonozimendua
lortzeko ezintasunsenti dezak@ertsona horrekAzkenik, komeni daamaieran iruzkin
negatibo bat ez egitea. AdibideZ;aur oso ondo egin duzu zure lana, zergatik ez zara
horrela ahalegintzen egunerqKazdin, 2008).

3.13.Errefortzuaren aurpegi ez hain atsegina

Orain aré aztertutakotik ondoriozta dezakegu eskekuinguruan hobe dela
errefortzua erabiltzea zigorra baino. Hala ere, horrek ez du esan nahi errefortzuak bere
mugak ez dituenik. Literaturan gehien eztabaidatu den horietakdabatrefortzuak
motibazioaren ginean duen ondorioa (Mayer, 2008). Geroago sakonago jorratuko diren
xehetasunak aurreratu gabe, bi motibazio mota daudela esan dezakegu: intrintsekoa eta
estrintsekoa. Motibazio intrintsekoa pertsonaren barrutik datorren motibazioari
dagokio. Grina piztenliguna edo jakiimina pizten diguna motibazio intrintseko batek
bultzatuta egiten dugu. Aitzitikmotibazio estrintsekoa pertsonaren kanpoaldetik
datorren motibazioari dagokio. Zerbait egiten dugu, ez egiten ari garen horretan dugun
interesagatik, baizilketa beste helburu bat lortzeagaf@dibidez, nota onak ateratzeko
ikastea edo dirua irabazteko lan egitea, kanpoko motibazio batek bultzatuta egifen dugu
(Reeve, 1994).

Jokabidea mantentzeari begira, argi dago motibazio intrintsekoa indartsuagpa dela
egten denaz gozatzea 0so pizgarri indartsua delako. Aitzitik, kanpoko motibazioak
behera egiten du jardueasbultzatzen gaituen helburua desagertzen bada. Horrela, ez
da zaila kanpoko motibazioaren eta baldintzapen instrumentalaren arteko paralelismoa
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ikustea. Izan ere, baldintzapen horretgizabanakoak nahi duen ondorioa lortzeko
egiten du portaerdnau da, kanpoko motibazio batek bultzatuta

Paralelismo hori kontuan hartuta, eta eskektuinguruan ikasteari buruz hitz egiten ari
garenean, galdera bsrtzen zaigu: egokia al da ikasleak ikasteagatik saritzea? Hainbat
idazlan zientifikotan, eztabaida bizia sortu da dilemaituruz, eskolgestuinguruan
errefortzua erabiltzeari buruzko mesfidantzak agertzen dituztenen eta hori begi onez
ikusten dutean artean. Errefortzuari buruz mesfidati agertzen direnek beren jarrera
defendatzen dute, sariek ikasleen motibazio intrintsekoan eragin negatiboa dutela
frogatzen duen ebidentzian oinarrituta (adib., Lepper eta Greene, 1975, 1978; Ross,
1975; Ryan eta D&c1999). Izan ere, ikerketa askok aurkitu dute sarien erabilerak
motibazio intrintsekoa murrizten duela (ikus Deci ktakideen metaanalisia, 1999).
Askotan, ikasketa horiekeurtzen dutdaurrek irakurtzen edo marrazten ematen duten
denbora (hau da, ribazio intrintseko batek bultzatuta). Neurketa egin ondoren,
jarduera horiek indartzeko programa bat jarri dute martxan. Programa amaitu eta
errefortzuak kendu ondoren, jarduera indartuetan askatasunez ematen duten denbora
neurtzen dute berriro. Prozedurari erabiliz, Leperrek etdankideek (1973) aurkitu

zuten marrazkiak egiteagatik sariak jasotzen zituzten ikasleek eta, gainera, horiek espero
zituztenek (aldez aurretik jakinarazten zitzaien sarituak izango zirela) denbora gutxiago
ematen zutela marreen errefortzuak kendu ondoren, sarituak izan ez ziren edo
ustekabean saria jaswitenikasleek baino. Lgperek eta Greenek (1975plasa lan
bihurtzeadeitu zioterefektu horri

Autore horiek gehiegizko justifikazioan kontzeptua aipatuz azaltzen dute efektua.
Haien arabera, jokabide bat egiten dugunean arrazoitu egiten dugu. Motibazio
intrintseko batengatik egiten badugu, esan dezakdtau gustatzen zaidalako egiten
dut». Aitzitik, sari bat lortzeagatik egiten badygrgudioa desberdina izango &aau

egingo dut trukean zerbait jasotzeko.epperren etalankideen (1973) estudioko
ikasleei saria jasoko zutela jakinarazi zietenean, ikasleek, egileen arabera, beren
marrazteko jokabidea justifikatu zuten sari bat l@atadik egiten zutela esanez.
Marrazteagatik sariak jasotzeari utzi ziotenean, ez zegoenez jada arrazoirik, jarduera
egiteari utzi zioten.

Hala ere, eskohestuinguruan errefortzua erabiltzea egoki ikusten duten autoreek
adierazi dute sariek motibazio itsekoan duten eragina ez dela, inolaz ere, orokorra
(Cameron eta Pierce, 1994, 1999, 2002; Eisenberg et al., 1999). Izan ere, autore horien
arabera (ikus, adibidez, Cameron eta Pierceren -amatlisia, 1994), efektu hori
eskolako praktikan erraz saihetaitdzkeen oso baldintza zehatzetara mugatzen da.
Esate baterako, Cameronek ktakideek (2001) 145 azterlanetatik ondorioztatu zuten
sarien eragin negatiboa honako egoera hauetara mugatzen dela: 1K ilkddéz
aurretik oso interesgarritzat jotzen dieiz jarduerengatik saritzen dir2) sariak
ukigarriak dira eta espero dira (aldez aurretik iragarritakoak); eta 3) sariak zereginen
jardunarekin lausoki lotuta daude. Aitzitik, sariak jardumlari lotuta daudenean,
sariek motibazio intrintsekoa aredgoere egin dezakete (ikus Cameron eta Pierce
2002).

Beraz, esan dezakegu sariak berez ez direla ez onak ez txarrak. Horien erabileran
egongo da gakoa. Jakina, ikasleek benetako interesa erakusten badute zeregin batekiko,
interes hori sustatzen saiatu bdwagenuke, eta ez berez eta gustura egitéandu

saritu egitekoarekin zerikusirik ez duten objektu ukigarriekin. Agian gakqamelesk

eta Greenek (1975) iradokitzen duten bezgtdasa lan ez bihurtzean datza
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4. NEOKONDUKTISMOA

Gogora dezagun ikuspegi konduktista tradizionalak
(Watsonena, adibidez) uko egiten ziola portaeraren kau
egoera edo prozesu mentalei egozteari, horiek behaezint
jotzen baitziren, pertsonaren barnekoak zirelako. Ikuspeg
horretatik, = jokabidea  murumenrarrazoien  bidez
(kanpokoak) soilik azal daiteke: portaera hori iradokitzen
duten estimuluen bidez (BGE eta BE, baldintzapen
klasikoan) edo hura mantentzen duten ondorioen bj
(errefortzuak, baldintzapen instrumentalean).
Askorentzat, ingurumeikuspegi hertsiki horrek talka
egiten zuen hautamenaren suposizioategizabanakoa
giroaren eraginei pasiboki erantzuteko zeregin
mugatzen baitzuen (Bandura, 1982). Gainera, kanp
kausetan soilik oinarritutako teoria konduktistek mug
dituzte portaea konplexuak azaltzeko orduan, hala ndof8
jomugetara bideratutako jokabidea (Tolman, 1927) edbdward Chacdolman

hizkuntza (ikus Bandura, 1982). Konduktismoaren inguruikespegiaren muga
horiek direla eta, barrAeausen gaineko interesa agertu zuteala nola, irudikapen
mentalen, itxaropenen, asmoen edo izaera kognitiboko beste prozesu batzuen inguruko
interesa. Barn&ausa horiek kanpestimuluaren eta jokabidearen arteko bitartekari
bezala arituko ziren.

Asko izan ziren joera horrekin bat egin zuten egileak, eta horiearanabarmentzen

dira E.C. Tolman eta C.L. Hull (Pedraja, 1998). Beste batzuek, ordea, ohiko postulatu
konduktistak defendatzen eta birdefinitzen jarraitu zutexla nola, B.F. Skinnerrek
(Richelle eta Pastor, 1998). Korronte berrirka egileek ez aizten konduktismoaren

ideia nagusiak baztertbaina aldakuntzak gehitu zituzten. Horregatik deitzen diote
Psikologiaren historialariekeokonduktismokorronte berri hri.

1

4.1.Tolman eta rat-runners-ak

Edward Chace Tolman (188®59) 1930eko eta 1940karmarkadetan eragin handia
izan zuen psikologo iparramerikarra izan zen. Bere ideiek ohiko postulatu konduktista
batzuekin hautsi zutereta, beste egile batzuen ideiekin batera (adibidez, C.L. Hull),
jokabidea azaltzeko eredu berrietara irekitzea erabatenz neokonduktismo gisa
ezagutzen duguna (Pedraja, 1998). Tolmanek, bere burua konduktistatzat jotzen zuenak,
garaiko doktrina konduktistarako tabu kontzeptuak txertatu zituen bere teorietan, hala
nola «helburua» edo «kognizioa» (ikus, adibidez, Tolrh@B2; 1948).
Watson bezalako konduktskt oinarrizko jokabideez
interesatzen ziren bitartean (hala nola, arratoi batek
palanka bat sakatae Tolman helburu bati zuzendutako
jokabide konplexuemteresatzen zen. Horretarako, janaria
aurkitzeko labirinto bat zeharkatzen zuten arratoiekin egin
zuen lan. Izan ere, Tolmanek bere burua-ruaher» gisa
definitu zuen. Termino dri bere ikerketetan arratoiak
labirinto batetik korrika ibilarazten zituat ikertzaileei
: buruzkoa zen (Pedraja, 1998). Hainbat eta hainbat aldaera

7. irudia Neokonduktistek egon badira ere, metodoor arratoiak sariak edota

erabilitako labirintoa. zigorrak aurki daitezken labirintoetan sartzean datass (
7. irudia). Esperimentatzaileak arratoiak bertan hartzen duen demantzen du, baita
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egiten dituen akatsak ere. Labirintoa neokonduktisten metodo nagusia izan zen. Aurreko
beste hainbat autore garailkkdbezala, Tolmanek bere metodoa, hau da, animaliekin
esperimentatzea, giza jokabidearen legeak argitzeko bitartekaexgdkisinesten zuen
(Tolman, 1938).

4.2.Helburu bati dagokion konduktismoa

Aipatu berri dugun bezala, Tolmanek jokabide konplexuarekiko interesa ageru zu
(ikus Pedraja, 1998). Jokabide hori objektu bati dagokio beti, objektu hori lortzeko edo
saihestko. Hau da, Tolmanentzat jokaera helburu batera bideratuta dago. Zentzu
horretan, gizabanakoaren jokabidea helburu batekin dago lotuta, portaerak helmuga
lortu arte irauten baitu (helburu bat du: Tolman, 1932).

Gainera, kognitiboa ere bada. Alde batetiélblirua lortzeko bidean, portaera giroaren
ezaugarrietara egokitzen delako. Horrek esan nahi du gizabanakoak bere inguruaren
ezagutza duela: mapa kognitiboa (Tolman, 1925). Bestalde, bada kognitiboa ere,
gizabanakoak helburuarekiko espektatiba batzuk lditoe(helmuga nolakoa izango

den, non egongo den, noiz lortuko duen, etab.).

Tolmanen teoriaren ekarpen garrantzitsuenetakoikaakuntzaren eta jardunaren

arteko bereizketaizan zen. Tolmanek bere ikerketetan frogatu zuen jokabidea ez dela
beti ikaskuntaren isla fidela. 1zan ere, batzuet&aste latenteagerta daiteke. lkaste
latentea esaten diogu, eskuratu arren, jokabidean adierazten ez den ikaskuntzari.
Tolmanek eta Honzikek (1930) ikerketa klasiko batean aurkitu zzkarpen horren
oinarrig non zabait egunetan arratoi batzuk labirinto batean sartzateituzten.
Arratoien erd#l janaria eman eten helmugara iristean. Arratoohek, egunak aurrera

joan ahala, hobetuz zihoazen: denbora gutxiago behar zuten helmugara, igsieko
akats gutxiago egiten zituzten. Arratoien beste krdia tuzten sarity eta ez zuten
hobekuntza bera izan. Hamaikagarren egunean arratoi guztiak saritu zituzten. Une
horretatik aurrera, bdiatean saririk jaso ez zuten arratoiek hobera egin zetfaurrez
sarituak izan ziren arratoiek bezain ongi egiten

Tolmanek eta Hoznikek (1930) ikaste latente bati egotzi zioten efektu hori. Saritu
gabeko arratoien jarduna (erabilitako denboraren eta egindako akatsen arabera neurtuta)
eskasa izan zen lemegunetan. Hala ere, saria harthesizirenean, bergjarduntasak

ez zetozen bat lehen egunetako tasekin, eta hamar egun sariak jasotzen
zeramatzataesmak bezain onakzan ziren. Horrek esan nahi du, nahiz eta lehen hamar
egunetan arratoi saridunek agen zuten hobekuntza bera ez agestaritu gabeko
arratoiek ikasi egin zutela. lkaskuntza hori latentea zen, eta bereizketa bat zegoela
erakusten zueikaskuntzaren eta gauzatzearen artean.

Fenomeno hori arazo teoriko garrantzitsua izan zen ikaskuntraukserantzun
asoziazioen bidez ezartzen zela defendatzen zuten entirae(adibidez, Watson edo

Hull; ikus Pedraja, 1998). Alde batetik, azken horiek ulertzen zutelako gizabanakoak
jokabidea egiten ez bazuen ez zegoela ikasketaeka horren oinaia zen ikaskuntza
estimuluei lotutako jokabideak hartzean zetzala. Bestalde, borondatezko jokabideak
ikastea ondorioetatik independentea dela esan nahi zuelako. Gogora dezagun,
efektuaren legearen arabera, ikaskuntza jokabidea indartzen denean gertatzdaude

da, errefortzua beharrezkoa da ikaskuntza egoteko.

Ikusi dugunez, Tolmanen ideiek zalantza handiak sortu zituzten garai hartan nagusi zen
doktrina konduktistari buruz. Izan ere, Tolman kognitibismosaémindarietako bat da
(Richelle eta Pastot,998). Tolmanen ondoren, askodlantzak azaldu zituztgrortaera

3 ognitibismoa zen prozesu kognitiboak aztertzea proposatzen zuen ikuspuntu teoriko bat. Geroago hitz
egingo dugihattaz.
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kanpoko kausetara mugatzenten ingurumesarrerei buruz. Hezkuntzaren arloan,
Bandura izan zeido horretan eragin handiena izan zuen autoreetako bat.

4.3.Bandura eta Bobo panpina

Albert Bandura (1922021) psikologo kanadar eta estatubatuarra izan zen,
ikaskuntzaren izaera soziala defendatzeagatik ezaguna. Bandurak uste zuen
baldintzapen klasiko eta instrumentaleko prozesuak giza jokabide batzuk nola
mantentzen diren ulertzeko baliagak ziren arren, prozesu horiek mugak zituztela
gure portaeren zati handi bat nola ikasten den azaltzeko. Ideia horri eutsi zion bere lehen
lanetatik karrera amaitu zuen arte, eta horren lekuko da bere autobiografia:
Ezin izango nuke imajinatu kultura baton bere hizkuntza, ohitura eta praktika
familiarrak, trebetasun okupazionalak, baita hezkwnektika erlijioso eta
politikoak ere, kide berri bakoitzarengan pixkanaka garatuko liratekeen, saiakuntza
eta akats bidezko exekuzioen ondorio atsegingarri eta zigortzaileak erabiliz
(Bandura, 2007, 55. or.).
Bandurakdefendatzen zueikaskuntza gehienareduen behaketaren eta imitazioaren
bidez gertatzen dela. Azpimarratzekoa da, gainera, baldintpapeesuei buruz
(klasikoa eta instrumentala) duen ikuspegia hein handi batean kognitiboa dela.
Berarentzat garrantzitsuena ez da nola aurkezten diren rg&rtéestimuluak eta
erantzunak), baizik eta gizabanakoa nola jabetzen den horiek dituzten harremanez eta
sinbolikoki nola irudikatzen dituen. Banduraren arabera, irudikapen sinboliko horiek
jokabidea determinatuko duté@raropenek sortzen dituzte (Bandura982).
Bandurak 3 eta 5 urte bitarteko haurrgzkabide ENiSd T
oldarkorraren imitazioaren fenomenoa aztertu zuefie
bere lehen lanetan (Bandura, Ross eta Ross, 1961, 1898
Ikerketa foriek Bobo panpinazuten protagonista: metrq
eta erdiko altueraduen panpina puzgarria, pailaz
aurpegia duena eta beti tente mantentzen dena
grabitatezentro partikularragatik  (ikus 8. irudia).
Jatorrizko estudioan (Bandura, Ross eta Ross, 19
haurrak banaka agertzen ziren agertoki batean, non §
panpinak pkabide oldarkorrak edo eddarkorrak zituen
eredu bat ikustenbaitzuten. Behaketaren ondore
adingabeak panpinarekin bakarrik uzten zituztetg
haien jokabide oldarkorrak, fisiko zein ahozkog
neurtzen zituzte Esperimentuak hiru talde zitue
leherengo taldeak jokabide oldarkorrak egiten zitu€l
eredua behatzen zuyebigarren taldeak, aldiz, jokabide
ezoldarkorrak egiten zituen eredueta hirugarren taldeak ez zuen inongo eredurik
behatu (kontretaldea). Era berean, taldeak eratzeko orduan, hmaardeak sexu bereko
ereduen eraginpean zeuden, eta beste erdiak kontrako sexuko ereduen eraginpean.
Emaitzek erakutsi zuteneredu oldarkor baten eraginpean zeuden haurrek
probabilitate handiagoz izan zituztela jokabide oldarkorrak , eredu emldarkor edo
eredu baten eraginpean jarri ez zirenak baino. Bestalde, emaitzek erakutsbaiiéen
ere, ereduaren eragina handiagoa zela hori behatzailearen sexu berekoa zenean
Azkenik, nabarmendu behar da mutilek neskek baino jokabide oldarkor (fisiko eta
ahozko) ghiago izan zituztela.

Ibert BandUra
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Horiek dira Bandurak
eta lankideek joan den
mendaren 60ko
hamarkadaren hasieran
egin zituzten azterlanen
emaitza
garrantzitsuenetako
batzuk.
Nabarmentzekoa da
azterlan horielGizarte

Ikaskuntzaren
Teoriaren ernamuina
L . . ekarri ziotela
8. irudia . Bobo panpinaren esperimentua Bandurari. Ikusiko

dugunez, teoria horrelgarrantzi handia ematen diereduak behatuz eta imitatuz
ikasteari

Ikaskuntza Sozialaren Teoria

Ikaskuntza Sozialaren Teoriaren (IST) azalpenean, Bandurak komdalkdrsadikalaren
itxikeria kritikatzen du. lzan ere, bere ustez, jokabidea kanpoko kausen bidez soilik
azaltzeko ahaleginean, konduktismoalez ditu kontuan hartu funtzionamendu
kognoszitiboaren menpe dauden portaeraren determinatzaBakdura, 1982, £

or.). lldo horretan, Bandurak proposatzen duen teoriak jokabtdlsierminatzaile
pertsonalen eta ingurumenekoen arteko etengabeko elkarrekintzammitza gisa
ulertzen du (Bandura, 1982, 26. or.). #dn ikuspegitik, garrantzi berezia hartzen dute
prozesusinbolikoek, bikarioek etaautorregulazio-prozesuek.

Bandurak aipatzen dituen determinatzaile pertsonalak prozesu psikologikoei buruzkoak
dira (kognitiboak). Banduraren ustez, ikaskuntza gertatzen da pertsona gertaeren
(estimuluen eta erantzunen)teko harremanaz jabetzen denean. Hau da, ikaskuntza
gerta dadin, pentsamenduaren bitartekaritza behar da: gertaeren arteko harremanen
irudikapen sinbolikoak garatu behar dira. Baldintzapen klasikoaren kasuan,
estimuluen eta horiek iragartzen dutenaren ikamen sinbolikoak. Baldintzapen
instrumentalaren kasuan, jokabideen eta horien ondorio probableenen irudikapen
sinbolikoak. Gertaeren arteko kontingentzien (erlazioen) irudikapen sinbolikoek
espektatibak sortzen dituzte, eta horiek, aldi berean, jokabmiaatuko dute. Horrela,
Bandurak sinboloak erabiltzeko gaitasunak gizakiarentzat duen garrantzia defendatzen
du. Sinboloen bidez,«pertsonek beren esperientziak prozesatzen djtueta
etorkizuneko jokabideen gidaritzat balio duten irudikapen gisa gtgor dituzte
(Bandura, 1982, 27. or.).

Irudikapen sinboliko horiek ez dira nahitaez jokabideak eginez eta ondorioak
esperimentatuz lortu behar. Izan ere, d&®h arabera, ikaskunttade nagusia
ikaskuntza bikarioa(edo behaket&kaskuntza) da.lkaskuntza bikarioa besteen
jokabidea eta horren ondorioak behatuz gertatzen den ikaskuntzari dagokio.
Bandurarentzat, behaketaren bidez ikasteak eskiypadzesua laburtzeko aukera
ematen du. Horrela, pertsonek jokabjdeaibide konplexuak eskura ditzakete,
saakuntza eta hutsegite bidez pixkanaka eratu beharrik gabe.

lldo horretan, garrantzi berezia duttorregulazio-funtzioek. ISTaren arabera,
gizabanakoak ingurunearekin duen elkarreraginetik ikasten duen hegaeatgbere
jokabidea autorregulatzeko. Adibidez, gidatzen ikasten duen pertsona batek gidatzeko
praktikak (jokabidea) egiten ditu zuzentzen duen monitore batekin (ondorioak). lkasten
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ari den heineargai dabere jokabidea autorregulatzeko, eta gero eta zuzegketago
beharko ditu. Banduraren arabera, autorregumitzioen jatorria kanpokoa da:
gertakizunen arteko kontingentzien irudikapen sinbolikoak eskuratu behar ditu
pertsonak. Hala ere, behin horiek ezarrita, pertsonak erabakitzen du jokabidea, ez
inguruneak. Ideia horrek esan nahi du, iritzi konduktistak ez bezala, Banduraren ustez
jokabidearen kontrola ez datzala ingururestimuluetan (estimulu diskriminatzaileak,
adibidez), baizik eta pertsonarengan.

Hiru ideia loriek dira Banduraren ISIosatzen dien funtsa eta hari nagusia. Ondoren,
ISTak borondatezko jokabideen ikaskuntza nola azaltzen duen azalduko dugu. Zehazki,
ISTak jasotzen dituen bi ikaskuntza motak landuko ditugu: ikaskuntza erantzunaren
ondorioen bidez (edo zuzeneko ikaskuntzstp eredan bidezko ikaskuntza (edo
ikaskuntza bikarioa).

4.4.Erantzunaren ondorioen bidezko ikaskuntza (ikaskuntza zuzena)

Banduraren arabera, ikaskuntzarik oinarrizkoena norberaren jokabidearen ondorio
positiboetatik edo negatiboetatik eratorritako zuzenekoriespeian errotutakoa da.

Ikusi dugunez, tradizio konduktistak adierazten @wen kontraraBandurak ulertzen

du ikaskuntza faktore kognitiboek baldintzatzen dutela. Konduktista batzuek (adibidez,
Watsorek edo Skinneek), jokabidea azaltzeko kanpoko kaus erabilera soilik
onartzean, ikaskuntza automatikoki gertatzen dela onartzen dute, prozesu kognitiboen
bitartekotzarik gabe. Hau da, baldintzaypeozesuak automatikoki gertatzen dira
gizabanakoak estimuluen (baldintzapen klasikoa) edo erantzunen dtaioen
(baldintzapen instrumentala) parekatze kontingentea esperimentatzen duenean.
Bandurak uko egiten dio ideia horri, eta harremanaren kontzientzia izan ezean ia ez dela
ezer ikasten adierazten du. Garrantzitsuena ez da gertaerak aldi berean gesiatkea,

eta pertsonek horiek aurreratzen (igurikatzen) ikastea. lldo horretan, Barmdurak
funtzio deskribatzen ditu, bere ustez jokabidearen ondorioak dituztenak: informazio
funtzioa, motibazifuntzioa eta indartzéuntzioa.

Informazio -funtzioa. Banduaren ustez, jokabidearen ondorioek, neurri handi batean,
jokabidea bera aldatu egiten dute pentsamenduaren bidez. Pertsona batek portaera bat
egiten duenean, informazioa jasotzenlbduwe ekintzaren ondorioen biddnformazio

horrek hipotesiak sortzeko Ialdu, egoera bakoitzean jokabide egokiena zein izango
den jakiteko. Hipotesia zuzena bada, jokabideak arrakasta izangetadhipotesia
indartu egingo da. Aitzitik, hipotesia okerra bada, jokabideak porrot egingetalu
hipotesia ezeztatu egingo da. H#a, ondorioei buruz jasotako informazioak gidatzen

du gure jokabideaBeraz, Banduraren arabera, jokabidearen ondorioen lkdsteko
prozesuak batez ere, izaekognitiboa du.

Motibazio-funtzioa. Iraganeko esperientzien bidez, pertsonak gai dira beren
jokabidearen ondorioak aurreikusteko. lkaskuntzaren bidez, ekintza bat edo bestea
egiten baduguespektatibak sortzen digertatuko denari buruz. Banduraren arabera,
«aurreikus daitezkeen ondorioak sinbolikoki irudikatzean, pertsonek beren jokabidearen
benetako motibazio bihur itdakete irudikapen horiek (Bandura, 1982, 33. or.).
Horrela, pertsonek jokabideak egiteko motibazioa izango dute, haien gainean dituzten
espektatibetan oinarrituta. Aurre hartzeko gaitasun hori enudmtzenportaerak izan
ditzakeen ondorio probableetara. Era berean, oso gertagarriak ez diren ondorioak
aurreikusteak ere jokabidea erregulatzea ahalbidetzen du. Adibidez, pertsonak ez daude
etxea erre zain sutesegurua kontratatzeko.

Indartze-funtzioa. Behin b@&o gehiagotan adierazi dugun bezala, Bandurak
defendatzen du jokabidearen ondorioengatik ikastea pentsamenduaren bidez gertatzen
dela nagusiki: pertsona bere jokabidearen eta ondorioen arteko harremanaz jabetzen
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denean, portaera aldatzen du (maiztasumaliha edo murriztu egiten da ondorioen
arabera). Hala ere, ikaskuntza automatikgexta daiteke errefortzuaren bitartez
(kontzientziarik gabe)? Bandurak onartzen du posible dela, baina ikasketa
automatikoaren aldeko ebidentzia#tdokitzen dukaskuntza mtela eta eraginkorra ez

dela (Bandura, 1982; ikus, halaber, Hefferline et al.,, 1970; Postman eta Saseenrath,
1961). Beraz, Bandurak egiazkotzat hartzen du jokabidearen ondorioen funtzio
indartzailea, baina oraindik ere mantentzen du ondorioek batez erenmazic
funtzioagatik eta motibazituntzioagatik dutela eragina.

4.5.Ereduen bidezko ikaskuntza (ikaskuntza bikarioa)

ISTaren esparruan, ikasten dugun gehiena ereduak behatuz egiten dugu. Bandurak
eboluzio (hautespen naturala) terminoetan oinarritzenbdieztapen hori: guztia
saiakuntzaz eta akatsez ikasiko bagenu, gure bizirsayreeikuspenak urriak izango
lirateke. Bandurak adibideak ematen ditu, hala nola igeri egiten ikastea, gidatzen ikastea
edo kirurgia bat egiten ikastea. Kasu horigfzantsaeina litzateke pertsonak jokabide
zuzena bere arrakasten eta porroten bidez bakarrik eskuratzea, akatsen kostua izugarria
izango litzatekeelako (Bandura, 1982). Beste alde batetik, jokabide konplexu batzuk
ereduen laguntzarekin bakarrik ikas daitezke. Semik ezinezkoa litzateke pertsona
batek gramatikdnizketa bat sortzeabeste pertsona batzuek nola hitz egiten duten
entzun eta behatu gabe.

Besteei erreparatzen diegunean, ekintzak legiteodwaren inguruko ideia sortzen
dugu. Informazio horiizango deondorengo jokabidea gauzatzeko gida. Beraz, ereduak
behatzeak ikaskuntza eragiten du, batez ere bere funtzio informatiboagatik. Jokabide
eredu bat behatzeaareduzko jokabidearen irudikapen sinboliko& lortzen ditugu.
Irudikapen sinboliko horiek jokabidegokiak egiteko gida gisa balio dute. Ereduak
behatuz ikastegertatzen darretaen, gogoan gordetzgen erreprodukzio motorran

eta motibazieprozesuen bidez (Bandura, 1982). Prozesu horiek jorratuko ditugu
jarraian

Arreta -prozesuak Pertsonek ez duthehaketabidez ikasten, eredu gisa balio duen
jokabideari arretdk eskaintzen ez badiote. Arretaiehazén du zer jokabide eta
pertsona aukeratzen diren eredu gisa, eta ereduzko jokabidetik zer alderdi jasotzen
diren. Ereduzko jokabide bati arreta jagzmldintzatzen duten faktoreak honako hauek
dira.

Lehenik eta behin, behatzailearen gizarteelkarreraginak. Ikusten ditugun
jokabideak, hein handi batean, harremanak ditugun peksegiten ditgunetara
mugatzen dira. Bandurak adibide gisa jarri du Ip#t@ oldarkorrak ikasteko
probabilitatea handiagoa dela lapurretile batean talde bakezale batean baino.
Bigarrenik, jokabidearen ezaugarriak Balio funtzionala duten jokabideei arreta
handiagoa ematen zafpau da, emaitza atseginak lortzeko baliaglrdiren horiéei.
Jokabidearen gorentasunak eta konplexutasunak ere eragina dute. Hirugarrenik,
pertsona ereduaren erakarpen interpertsonala ezaugarri erakargarriak dituzten
ereduak jarraitzen ditugu. Adibide argia dira komunikabideetan agertzen dideralere
(telebistako iragarkietan ospetsuak direnak, sare sozialketdluencewak, etab.).
Azkenik, aurreko esperientziek eta egoeraren eskaerelehazten dituztbehatzaileek
erreparatzen tlizten jokabidearen ezaugarriak, baita behatutakoa interpretatzeko
modua ere.

Gogoan _gordetz&o prozesuak Ereduzko jokabideak gogoratzen ez baditugu, ezin
dute eraginik izan gure jokabidean. Behatzaileak ereduaren jokabidea imitatu ahal
izateko, eredua jada gidatzeko ez dagoenean, behatzaile hokakidearen
irudikapen sinboliko bat gorde behar du oroimenealddo horretan, Bandurak
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berehalako imitazioa eta imitazio geroratua bereizten Bitwehalako imitazioak ez

du funtzionamendu kognitibo konplexurik eskatzen. Hori horrela da jokabidearen
errepikapena kanpotik zemtzen delako, bertan dagoen ereduaren ekintzen bidez.
Imitazio mota hori ohikoagoa da bizitzako lehen urteetan. Aitzitikjtazio
geroratuan, jadanik presente ez dagoen ereduaren ekiriiaakean irudikatu behar

dira. Aldea antzekoa da aurrean dugun ab&d marrazten dugunean edo buruz
marrazten dugunean. Bigarren kasuardimenezko irudikapenek gidatzen gaituzte.
Banduraren arabera, behaketa bidezko ikaskuntza irudikapen sinbolikoko bi sistematan
oinarritzen da: irudien bidezko irudikapena eta hitzielezko irudikapena. Behatzaileak
behin eta berriz behatzen duenean ereduaren jokabijd&apidearen irudi
iraunkorrak eta berreskuragarriak sortzen dira. Irudi horiek geroago gogora ekarri
ahal izango dira eredua bertan ez dagoenean. Irudisigtema bri funtsezkoa da
garapenaren lehen etapetan, hitzezko trebetasunak oraindik ezarri gabe daudenean. Hala
ere, Bandurak onartzen du jokabidea arautzen duten prozesu kognitibo gehienak
hitzezkoak direla. Kasu gehienetdighatutako jokabidearen informazioa htzezko

kode bihurtzen da Hitzezko kodeek behaketa bidezko ikaskuntza eta gogoan
gordetzea errazten dute, informazio asko gordetzeko aukera ematen dutelako. Ereduaren
jokabidea irudi eta hitzezko kode bihurtzen denean, irudikapen sinboliko horiek
norberaen jokabiderako gida gisa balio dute.

Erreprodukzio_motorra ren_prozesuak Irudikapen sinbolikoak ekintza bihurtzean
datza. Behatutako jokabidearen berreghpmazesuak honako etapa hauek ditu. Lehen
etapan, jokabided&ognitiboki antolatzen da. Pertsonak meeproduzitu beharreko
jokabidearen denboraeta espaziplangintza egingo du. Bigarren etapa batean,
jokabidea hasten da Etapa honetgnportaeran adieraziko daehaketa bidezko
ikaskuntza oinarrizko trebetasunak dauden neurrian. Adibidez, baliteke ek
itzulipurdi bat denaren irudikapen sinboliko bat sortu izana, baina ezin izango du egin
beharrezko trebetasun psikomotorrik ez badu. Azken etapa balesvidea egiaztatu

eta hobetu egiten da, informaziizaera duen atzeraelikaduraz (feedbackatiptioga.
Jokabidearen irudikapenak nekez bihurtzen dira ekintza zuzen lehen saiakeretan;
aitzitik, sarritan akatsak egiten dira. Irudikapen sinbolikoaren eta exekuzioaren arteko
desadostasunakjokabidea zuzentzeko gida gisa balio duen informazioa ematen du
(feedbacla). Batzuetan, jokabide konplexu bat ikasten denean (adibidez, igeri egitea),
ikastunak bere jokabidearen behaketa partziala izaten du. Kasu horietan, beste pertsona
batzuen ahozko informazioaz baliatzen gara (adibidez, instruktorea).

lldo horretan, Bandurak adierazi du eguneroko ikaskuntzan pertsonak jokabide
berrietara hurbiltzen direla ereduen bidez, eta, ondadwikuntza autozuzentzaileen
bidez perfekzionatzen dituztela, izaera informatiboko atzeraelikaduran oinarrituta
(Bandura, 1982, 4%or.). Ikaskuntzaren deskribapenriek Bandurak autorregulazio
funtzioei ematen zien garrantzia adierazten du.

Motibazio-prozesuak ISTak jokabide bat bereganatzea (ikaskuntza) eta hori gauzatzea
(jarduna) bereizten ditu (ikusi, halaber, Tolman, goragoria horren arabera,
pertsonek ez dute egiten ikasten duten guztia. Behaketa bidez ikasitako jokabideak
gauzatzeko gogoa horien ondorioen araberakoa izango da: handiagoa izango da
ondorioak baliotsuak badira, eta txikiagoa ez badira oso atseginak extzailgak

badira (ikus Bandura, 1965). Horrela, besteentzat eraginkorrak diruditen jokabideak
itxuraz eraginkorrak ez direnak baino gehiago imitatuko dira. Behatzaileak jokabidea
imitatzen duenean, horren ondorioak ere ebaluatzen ditu. Era berean, emnaitza
dakartzaten jokabideak adierazi egingo dira, eta emaitza desiragarriak ez dakartzatenak
baztertuko.
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Beraz, atal honetan deskribatutakoa kontuan hartuta, egoera jakin batean behatzaileak
ereduaren jokabidea simulatzen ez badu, honako arnaz@ingatik izan daiteke: 1)
pertsonak ez du jokabidea behatu, 2) jokabidea modu desegokian kodetu du (arreta), 3)
ez du gogoratzen ikasitakoa (gogoan goragiz4) ez da gai jokabidea gauzatzeko
(erreprodukzio motorra) edo 5) ez da nahiko motibatua s€ntivtibazioa).

4.6.Behaketa bidezko ikasketa eskol#estuinguruan

Bandurak (Bandura, 1982) behak#taskuntzan inplikatutako prozesuei buruz hitz
egiten duenean (arreta, gogoan gordetasreprodukzio motorra eta motibazioa),
eskolatestuinguruanerabilgarriak izan daitezkeen jarraibide batzuk eskaintzen ditu.
Atal honetan, ereduak behatuz ikasteari buruz orain arte ikusitakoa ikasgelara
hurbilduko dugu. Horrela, gomendio batzuk aterako ditugu ikaskuntza mota hori sustatu
nahi duten hezitzaileentza

Bandurak arreta jasotzeko joera handiena duten jokabideei buruz hitz egiten duenean,
ereduaren erakarpenmaila faktore garrantzitsua dela adierazten dienbat eta
erakargarriagoa izareredua orduan eta arreta handiagoa emango Zamoren
jokabidearj etagehiagoimitatuko da jokabide hori. lldo horretan, kontuan izan behar
dugu eskolan irakaslea dela ikasleen erreferentziarik garrantzitsuena. Horrek esan nahi
du bere jokabidea neurri handiagoan artatuko, @ty beraz, ikasi eta imitatgingo

dela. Horrek esan nahi du hezitzaile garen aldetik oso adi egon behar dugula gure
jokabideaekiko, ikasleek egitea nahi ez duguna ez egiteko (adibidez, hitz itsusiak esan).
Gomendio haen txanponaren beste aldea da eskatzen zaiena egiteko prest egotea,
adibideaekin predikatzedezala ezagutzen dena.

Bestalde, kontuan hartu beharko ltek@ zein diren ikasleen artean erakargarritasun
handiena duten pertsonak. Bizitzaren alderdi guztietan daude Hdeitgsun
handiagoa erakusten duten pertsonak (ikus Lewi89)19Gauza bera gertatzen da
ikasgelan. Lehenik eta behin, irakasleak eragin handiena duten ikasleak identifikatu
beharko lituzke, eta, beraz, gehien imitatuko direnak. Lidgegmsuna duten ikasleak

zein diren jakinda, ikasleen artean bultzatu nahiedijokabideakhaiek egit@ eragiten
saiadaitekeirakaslea

Gogoan gordetd® prozesua jorratu dugunean, ikusi dugu Bandurak iradokitzen duen
garapenaren lehen urteetan, hitzezko trebetasunak oraindik garatu gabe daudenean,
gehienbat irudiak direlppkabideen irudikapen sinbolikoak (eta ez hitzezkoak). Gainera,
urte horietan behaketa bidezko ikaskuntza berehalako imitazioaren bidez gertatzen da
nagusiki (eta ez imitazio geroratuaren bidez). Ideia horietatik, haurrei beren lehen
urteetan ekintzak egiten irakteko orduan lagungarri izango zaizkigun jarraibideak
ondoriozta ditzakegu. Adibidez, demagumantala janzten irakatsi nahi diegula.
Kontuan hartuta imitazianota nagusia berehalakoa dela, gomendagarriena izango da
irakasleak ikasleei eskatzea egiten duerrepikatzeko egiten duen une berean (eta ez
geroago). Gainera, adin horietan irudiak irudikapen nagusiak direnez, irakasleak
ikasleen ikusizko arreta zuzendu beharko du jokabide motorraren gainean (adibidez,
mugimenduak bereziki esajeratuz).

Ikusi dugu,halaber, pertsona batek behaketaren bidez ikasitako jokabide bat gauzatzen
duenean, atzeraelikadura bilatzen duela, jokabide horzuzentzen laguntzeko.
Askotan, atzeraelikadura hori jokabidea nola egiten duen ikusten duten beste pertsona
batzuengandik jadgzen du (adibidez, maistra). Hori kontuan hartuta, komenigarria
litzateke, imitatu beharreko jokabidea modelatu ondoren, denbora uztea ikasleek
egiteko, eta, berehala, ikastuna gauzatzean oinarritutako atzeraelikadura eskaintzea.
Horrela, behaketa bidezkkaskuntza azkarrago eta eraginkorrago gertatuko da.
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Azkenik, behaketa bidezko ikaskuntzaren motibgemzesuei buruz hitz egitean,
ereduaren jokabidearen ondorioak azpimarratu ditugu. Behatzailea motibatuta sentituko
da ereduaren jokabidea imitatzek@kgbide hori eraginkorra izan bada. Aitzitik,
jokabideak ereduari emaitza onik suposatu ez badio, ez du imitatuko. Beraz, irakasle
batek arreta berezia izan behar du indartu nahi dituen jokabideekin. Adibidez, lekuz
kanpoko iruzkin baten ondoren barre egitduen maisu bat jokabide desegoki hori
indartzen ari da (barrea errefortzua izan daitekeelako). Horren ondorioz, gainerako
ikasleek jokabidea imitatzeko joera izan dezakete, eta horrek klasearen gaineko kontrola
galtzea ekar dezake.

4.7.Neokonduktismoagelan

Orain arte neokonduktismoaren atalean azaldutakotik bi ideia garrantzitsu nabarmendu
behar dira. Lehenengpaspektatibaren kontzeptuada. Pertsonek beren ingurunetik
ikasten dutenean, gertatuko denari buruzko espektatibak (igerikk) sortzen ditte.
Espektatiba horiek bultzatzen dute pertsona jardutera, eta ez kanpoko estimuluek
(ingurumenikuspegi konduktistak adierazten duen bezala). Espektatibaren ideia
Tolmanengan dugu jokabideak helmuga duela dioenean (lortu nahi dugun helburu bat
dago), etdBanduraengan ere bai, pertsonek beren jokabidearen ondorioak aurreratzeko
duten gaitasuna aipatzen duenean. Alde horretatik, kontuan izan behar dugu
espektatibek eragin handia dutela ikasleen jokabideetan: proposatzen dena lortzea
espero ez duen haur blktez du ahaleginik egingo horretan saiatzeko. Horrela,
ikasleengan lorpemaspektatibak eragin behar ditugu, ikusarazi behar diegu gai direla
eskatzen dieguna gauzatzéko

Bigarren ideiaikaskuntzaren (bereganatzea) eta jardunaren (gauzatzea) arteko
bereizketa da Horrek esan nahi du ikas dezakegula ikaskuntza horrek jokabidean
ageriko aldaketarik eragin gabe. Tolmanek ezkutuko ikaskuntzaz hitz egiten du horri
buruz hitz egiteko. Bestalde, Bandurak adierazi zuen gizabanakoa behaketaz ikasteko
gai dela baimna horrek ez duela esan nahi behatutako jokabidea imitatzeko baldintzak
betetzen direnik (adibidez, motibazio faltagatik). Eskolan oso garrantzitsua da
bereizketa hori kontuan hartzea. Askotan, ikasleek erakusten dutena baino gehiago jakin
dezakete. Gertaaiteke, adibidez, jokabide desegokirik erakusten ez duten haurrek
(bultza, jo, oihu egin, hit@arioa esan) jokabide horiek ikasi izana. Baliteke ikasle
horiek aurreikusteko garatea jokabide horiek irakaslearen aurrean egiteadorio
negatiboak izangalituela eta, hori dela eta, horiek ez egitea. Askotan gertatzen da,
halaber, ikasleren batek eskatu zaiona ikastea (batuketak, kenketak, gramzaisg,

baina haren jarduna txarra izatea, adibidez, ebakmplmetan antsietatea sentitzen
duelako.

Horiek dira jokabidearen azalpenetan bdaldoreak sartzeak eskedaemuan izan
ditzakeen aplikazioen adibide batzuk. Korronte neokonduktistaren egileek irekitako
bideari beste autore askok jarraitu ziotémultza kognitiboaizenez ezagutu zen
mugimenduanlraultza horri esker, psikologia erabat ireki zen giza jokabidea zuzentzen
duten prozesu kognitiboak aztertzera. Aurrerago, iraultza kognitiboa eta mugimendu
horren barruan hezkuntzaren esparruan eragin handiena izan zuten ideietako batzuk
jorratuko ditgu (konstruktibismoaren atalean). Hala ere, jarraian, ideia konduktistetatik
(eta neokonduktistetatik) ikasgelako giroa kudeatzen oso eraginkorrak direla erakutsi
duten garatutako teknika batzuk ikusiko ditugu.

“|zan ere, Bandurak (1982) autoeraginkortasemarloan garatu zuen bere ikerketen parte handi bat.
Aurrerago, autoeraginkortasunaren eta lortzeko beharraren ideiak landuko ditugu, baita horiek
ikasleengan duten eragina ere.
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5.  JOKABIDE -TEKNIKAK IKASGELAKO GIROA
KUDEATZEKO

Orain artekonduktismoaren izenburupean ikusitako ataletaidintzapen klasikoa,
baldintzapen instrumentala eta behaketa bidezko ikaskuntzaikusi ditugu. Horiek

dira ikuspegi teoriko konduktistatik (baina baita beste batzuetatik ere) aXertuta
ikaskuntzaprozesu garrantzitsuenak. Lehen adierazi dugun bezala, ikuspegi teoriko
horretatik, esperientziak pertsonaren jokabidean eragindako aldaketei egiten die
erreferentziaikaskuntzak Interpretazio horren ildotik, orain arte aurkeztu diren
ikaskuntzaprozesuek jokabidsorta bat eskuratzea eta horiek hobetzea dakarte (ikus,
adibidez, Skinner, 1953/1971).

Hala ere, ikaskuntzaren definizio hori ez da beti aplikagarria hezkaspearuan.
Eskolan sustatzen diren ikaskuntzak ez dira ikasleen jolethrdemugatzen; aitzitik,
ikasleek ezagutzak, balioak eta sinesmenak eskuratzea ere lortu dbedwerretdik,

gure buruari galde diezaiokegu zer balio duten eslesiminguruan ikaskuntza
prozesuek, hala nola baldintzapen klasikoak, baldintzapegilesia edo behaketa
ikaskuntzak. Egia da ikaskuntpaozesu horiek mugak erakusten dituztela (Figueroa et
al., 2017), baina bada esparru bat horien aplikazioa oso eraginkorgo idars:
ikasgelaren kontrola (adib., Hawken et al., 2020; Parsonson, 2012).

Ikasgelaren kontrofa ikasgelaren kudeaketare esaten zaiona, ikaskuntzako giro
egokia mantentzeko ezar daitezkeen estrateja teknikei dagokie (Mayer, 2008).
Horrelako estrategiekin esku hartzearen helbdiaikasleen artean portaera gizatsar

eta konpromiso akademikoa sustatzea (Emmer eta Sabornie, 2015; Evertson eta
Weinstein, 2006). Horretarako, ikasgela kontrolatzeko funtsezko zutabeetakia bat
jokabide ezdesiragarrien maiztasuna murriztea eta jokabide desiragarrien maiztasuna
areagotzea (May, 2008). Atal honen helburwha lan horretarako eraginkorrak direla
erakutsi duten konduktismoan oinarritutako teknika batzuk deskribatzea.

Esku-hartzeko jokabideak definitzea

Ikasgelako giroa hobetzeko teknikarik aplikatu aurretik, beharrezkoa daadkunahi
den portaerak identifikatzea eta portaera horien deskribapen ahalik eta zeletdzen
objektiboem egitea. Hau dajokabidearen definizio operatiboa egitea (Navarro eta
Martin, 2010). Hemen bi jokabide mota bereiz ditzakegu: helburua den jekabid
ordezko jokabidea (Cooper et al., 200RHelburua den jokabidea jokabide ez
desiragarriari edo problematikoari daggkesku-hartzearen bidez murriztu edo ezabatu
nahi duguna daOrdezko jokabidea, berriz,jokabidedesiragarriari dagokio, ikasgelan
giro ona sortzen laguntzen baitu. Askotan, ds&tizearen bidez, helburu den jokabidea
ordezko jokabideaz ordezkatu nahi dugu.

Jokabidearen definizio operatiboak argia, objektiboa eta osoa izan behar du (Navarro eta
Martin, 2010). Definizio anbiguoak saitu behar ditugu. AdibidezGaizki portatzen

® Gaur egun, ikasgela kontrolatzekainbat programdaude, pertsonaren maila desberdinei arreta ematen
dieten ikuspegietan oinarrituta: jokabidezkoa, soziala, emozionala. lkuspegi horietako batzuk dira
Jokabidezko Laguntza Positiboa (PBS, ingelesezko sigletan) edo Gizarte eta Emozio Ikaskuntza (SEL,
ingelesezko sigletan). Lehenengoak tradizio konduktistan ditu sustraiak, baina jokaidak dituen
pertsonaren ikuspegi integrala bilatzen du (adib., Carr, 1988; Carr et al., 2002,e€adn2015; Sugai

eta Horner, 2002). Bigarrenak ikasleen gaitasuniabogta emozionalak garatzea sustatzen du
(Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning, 2003). Ikuspegi horiek etorkizuneko
irakasleentzat interesgarriak izan daitezkeen arren, horien berrikuspen ksakanhonen helburutik
urrunduko gintake. Ikasgelaren kudeaketan sakondu nahi duenak, besteak beste, Evertson, Emmer eta
bere laguntzaileen lanak kontsulta ditzake (adib., Emeteal., 1980; Emmer eta Sabornie, 2015;
Evertson eta Weinstein, 2006).
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da» definizio anbiguoa litzateke; horren ordez, jokabidea honela defini genezke:

ditu irakaslearen aginduak betetzesdo «bere ikaskideak jotzen diu Era berean,
saihestu egin behar dugu asmoez, egoerdo pentsamenduez hitz egitea eta
portaeraren alderdi behagarrietara mugatzea. Adibidez, ez litzateke zuzena izango
jokaera definitzea pertsona batirduri jartzen dela esanez.Komeni da dierazle
behagarriak aipatzea, hala notazazkalei hozka egiteaedo «hankak etengabe
mugitzea.

Jokabidea zehazki definitu ondoren, eslautzearen aurreko unean portaerak dituen
ezaugarriak identifikatu behar dituginau da, oinarri-lerroa ezarri behar dugu
(Navarro eta Martin, 2010). Oinatdrroa eskthartzearen &de den portaeraren
hasierako puntuari dagokio: nola ematen den portaera hori eta zein mailatan.
Horretarako, hainbat ezaugarri beha eta zenba ditzakegu. Hona hemen horietako batzuk:
maiztasung edo zenbat aldiz agertzen den denbora jakin batesupena, zenbat
denboran mantentzen demtentsitatea, portaerarekin lotutako newuwnitate bat
erabiliz (adib., zaratemaila); edolatentzia, portaeraren hainbat aurkezpenen artean
igarotzen den denbora (ikus Alvarez, 1975). Oidamoa ezartzeak aukera ematdu
portaera alderatzeko eskartzearen etapa desberdinetan (lehen, bitartean eta ondoren).
Beraz, funtsezko tresna da edozein dskuze programarereraginkortasuna
ebaluatzeko(Kazdin, eta Kopel, 1975).

Jokabidearen Ebaluazio Funtzionala

Behin helbuna den jokabidea zehaztuta, horren gainean esku hartu ahal izateko, ulertu
behar dugu zergatik gertatzen den. Jokabidearen arrazoiak ulertzea da, hain zuzen ere,
Jokabidearen Ebaluazio Funtzionalarenhelburua (Functional Behavior Assesment,
FBA, ingelesez)Ebaluazio funtzionala jokabidehazén duten ingurumefaktoreak
identifikatzeko prozesuari dagokiaurrekariak eta ondorioak® (Horner, 1994).
Jokabidearen ebaluazio funtzionala tresna baliotsua da jokabide arazotsuak murrizteko
edo ezabatzeko eshartze eraginkorrak diseinatu ahal izateBokabideari eusten

dioten ondorioak ezagutzea funtsezkoa da, indatitzeriak ezabatuko dituzten esku
hartzeak planifikatzeko eta, horrela, nahi ez den jokabidea murrizteko aukera izateko
(Horner, 1994). Bestaldgokabidearen aurreko gertaerak antzematea garrantzitsua

da oso, portaera arazotsua agertahesteko eskhartzea ahlbidetzen digulako (Carr

eta Carlson, 1993; Dyeret al., 1990). Izan ere, autore batzuek iradokitzen dute, portaera
arazotsuan eskibartzeko, aurrekarien erabilera indartsuagoa izan daitekeela ondorioen
erabilera baino (McKee eta Witt, 1990; Witt et a002).

Ikus dezagunadibide gisaDunlapek etalankideek aurkezten duten kasua (Dunlap et al. 1991). Adtoriek

deskribatzen dutenez, neskato batek jokabide disruptiboak zituen (ostikatu, jo, txistua bota, objektual
psikomotrizitate fina dakarten zereginak egiteko eskatzen zitzaionean (koloreztatzea, artaziak erabiltzea).
zuen portaera berdanizaten psikomotrizitate handia eskatzen zuten atazak burutu ltelesean (frisbee bat jaurti
saskiratu). Beraz, bere jokabide disruptiboaren aurrekaria zeregin mota jakin bat agintzea zen (psikomotriz
eskatzen zutenak), eta jokabide hormmdorioa, berriz, neskak zeregin horiek egitea saihestea zen (erre
negatiboa). Ebaluazio funtzionala egin ondoren, jokabide arazotsuak nabarmen murriztea lortu zen, ikasleal
zuen jarraibidea zertxobait aldatuz, psikomotrizitate fina eskat#tem zereginak saihesteko.

® Gogora dezagun baldintzapistrumentalahitz egitean bi estimulu mota bereizten genituela: estimulu
bereizlea eta ondorio estimulua. Lehenengoa jokabidearen aurrekoa da, eta ondorioaren
eskuragarritasunarburuzko seinale gisa balio du. Bigarrena jokabidearen ondoren dator, eta hura
errepikatz&o probabilitatea handitzeko edo murrizteko gaitasuna du. Jokabidearen ebaluazio
funtzionalaren ikuspegian, aurrekariek eta ondorioek estirbekeizlei eta ondorioei egiten diete
erreferentzia, hurrenez hurren.

50



Jokabidearen ebaluazio funtzionalaremspegiak suposizio batzuk ditu abiapuntu, eta
ikusiko dugunez, uste horiek ikuspegi teoriko konduktistan oinarritzen dira. Alde
batetik, jokabidea testuinguruaren araberakoa da(adib., Bailey eta Pyles, 1989;
Dumas, 1989). Horren arabera, jokabideak, desiragarriaaizsaz, beti du kausa bat,

eta kausa hori, azken batean, ingurufadtoreetan dago (aurrekariak eta ondorioak).
Beraz, ingurumeifiaktore horiek zein diren zehaztu behar dugu, jokaera zergatik
gettatzen den ulertzeko (Carr, 1977). Bestajdkabidea funtzionala da (Martella et

al., 2012).Funtzio hitza jokabide horrek duen ondorioari dagokio (errefortzua). Illdo
horretan, jokabidearen ebaluazio funtzionalak jokabidearen eta haren ondorioaren
artekoerlazioak ezarri nahi ditu, hau da, horien arteBkoreman funtzionala. Haien

arteko lotura funtzionala ezagututa, jokabidearen funtzioa (haren errefortzua) ezabatu
ahal izango dugu, portaera eten dadin.

Ebaluazio funtzionala egiterakoariuntzioak bi kategoriatan sailkatu ohi dira:
errefortzu positiboa edota errefortzu negatiboa dakartenak (Horner, 1994; Martella et
al., 2012).Errefortzu positiboaren kasuan, jokabidearen funtzioehi den ondorio

bat lortzea da. Ebaluazio funtzionalaren ikuspuntutik,oabori hiru azpikategoriatan
banatzen deestimulu sozialak( ar r et a, i r r i b estimule akigarriak audor i o
eta/edo jarduerak (jostailuak, jolasd e n b o r a léajne-estim@uak (endorfinak
areagotzea, ikusmems t i mu | aEzréfostzu énegatiboaren kasuan, funtzioa

ondori o kaltegarr.i bat sai hreek, baria ergl biru ( edo e
azpikategoria hauek ditestimulu sozialak( e ki di t ea er r iestimalk , i pur
ukigarriak eta/edo jarduerak (ekiditea jolas aspergarriak, zereg zail aké) et
barne-estimuluak( e ki di t ea buruko minak, goseaée).

Jokabidearen Ebaluazio Funtzionala egiteko metodoak

Hiru metodo multzo handi daude jokabidearen ebaluazio funtzionala egiteko:
zeharkako ebaluazioa, zuzeneko ebaluazioa eta analisi funtzionala (Martella et al., 2012;
gaiari buruzko berrikuspen sakona egiteko, ikus Hanley et al. 2@@®arkako
ebaluazioazuzeneko bedketa ez den beste bitartekoen bidez jokabidearen aurrekariei
eta ondorioei buruzko informazioa biltzeari dagokio. Esate baterako, portaera arazotsua
duen pertsonarengandik hurbil dauden pertsatiarrizketak egitea, aurrekari eta
gerta daitezken ondorben egiaztapenzerrendak edo eskala estandarizatuagitea
(adibidez, lwata eta DeLeonen FAST eskala, 1996).

Zuzeneko ebaluazioakinformazioa biltzeari egiten dio erreferentzia, bergurune
naturalean (ikasgelan, adibidez) jokabide problematikoa egitenerd pertsona
zuzenean behatuz. Behaketa horren informazioa biltzeko, erregistratzeko errazten duten
inprimaki mota desberdinak erabil daitezke (ikus, adibidez, O 'Neillen et al., 1997
inprimakia, edo Touchetten eta lankideen sakabanatzgafikoa, 1985).Hala ere,
behaketa zuzena egiteko metodo erabilienetakcAbBRtC analisia da (Antecedent
BehaviorConsecuent ingelesetik; Bijou et al., 1968). Metodordtan datuak hiru
zutabeko formulario baten bidez jasotzen dira (iRudsrudia): A (aurrekariak), B
(jokabidea) eta C (ondorioak). Jokabide objektibo bat erregistratzen den bakoitzean,
hiru zutabeak osatzen dira, eta, hurrenez hurren, aurrekariak (A), jokabidea (B) eta
ondorioak (C) deskribatzen dira. Jarraian ikusiko dugun bezala, metodo hau baliagarri
da jarreren eta horien aurrekari eta ondorioen arteko harreman funtzionalei buruzko
hipotesiak ezartzeko.
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Azkenik, analisi funtzionalak ebaluazio
- funtzional mota bati egiten dio
erreferentzia, non  aurrekariak eta
ondorengoak frogapen esperimentalaren
bidez zehazen baitira (Horner, 1994). Hau
da, aldagai garrantzitsuak (aurrekari eta
ondorio hipotetikoak) modu kontrolatu eta
sistematikoan manipulatzen dira, jokabide
objektiboaren erantzuleak diren ala ez
erabakitzeko. Prozeduraof luzea eta
garestia daeta, askotan, adiek egin behar
izaten dute (lwata et al., 2000). Hala ere,
arrakastaz erabili da esketaemuan
jokabide disruptiboak lantzeko (Fernandez
eta Calvillo, 2002; Meyer, 1999). Autore
e Lo batzuek (O 'Neill et al., 1990) hiru fasetan
et ok D oinarritutako  analisi  funtzionafako
prozedura bat proposatu dute. Lehenengo
fasea hipotesiak egiteari dagokio.
9. irudia. A-B-C formularioaren adibidea. Bertan, zeharkako eta/edo zuzeneko
behaketaren bidez (adibidez, -BAC
analisiaren bidez) jasotako informazioa erabiltzen da harreman funtzionalei buruzko
hipotesiak egiteko. Barren faseehipotesiak berrestekoada, non oinarrlerroaren
ezarpenean neurtutako datuak (ikus aurreko atala) ezarritako hipotesiak baieztatzeko
erabiltzenbaitira Hirugarren eta azken fasdapotesien kontrasteada, eta bertan
esplizituki manipulatzerdira aurrekariak eta ondorengoak, jokabidearen erantzuleak
benetan diren zehazteko.
Metodoa egoeraren araberakoa izango da (helbdamnoraerabilgarra, jokabidearen
konplexutasuna). Adibidez, helburua ikerketa bat egitea bada, zorroztasun zientifikoak
ebaluazioa analisi funtzionalaren bidez egitea eskatzen du. Hala ere,-&lofi®94)
lau baldintza biltzen dituen estandar bat proposatzen du: 1) jokabide arazotsuaren
definizio operatiboa; 2) jokabidea gertatzea (eta ez gertatzea) iragartzen duten
aurrekariak identifikatzea; 3) jokabidearen ondorioei buruzko hipotesiak garatzea; eta 4)
datuak behaketa zuzenaren bidez biltzea hipotesiak berresteko.
Atal honen azken puntu gisa, nabarmendu behar da jokabidearen analisi funtzionala
esparru Klinikotik sortze dela, tratamendu psikologiko bat erabakitzeko orduan
laguntzeko asmoz (Carr, 1977). Hala ere, laster ikusi zen esietauko jokabide
arazotsuak kudeatzeko zuen ahalmena (Repp et al., 1988). Ebidentzia zientifikoak
erakutsi du jokabidearen analisi fuiotzalak emaitza oso onak dituela esketamuan
(ikus Heckaman et al., 2000; Reid eta Nelson, 2002), barddineko ikasleengan
(adib., Fernandez eta Calvillo, 2002; Meyer, 199),lehen eta bigarren hezkuntzako
ikasleengan (adib., Dunlap et al., 19&lis eta Magee, 1999).

ZENA

ORDUA AURREKARNIA POKTAERA oNDORIOA

Desiragarria den jokabidea indartzeko teknikak

Indartzea. Atal honetan ikusi dugunez, jokabide bat errepikatzeko modu eraginkor bat
bera indartzea da. lkasleek jokabide jakin bat izatea nahi badugu, horrek ondorio
desiragarria izago duela ikusaraztea baino gauza hoberik ez dago. Baldintzapen
instrumentalaren atalean, hainbat indargarriren erabilgarritasuna ikusi dugu, hala nola
indargarri sozialak (arreta eta laudorioa; Madsen et al., 1968) edo jarduera desiragarriak
(ikus Premackn printzipioa; Premack, 1959). Hala ere, errefortzu bat eraginkorra izan
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dadin,kontuan hartu behar dideskribatutako baldintzapen instrumentalaren oinarriak
(adibidez, albokotasuna eta kontingentzia). Aurrerago ikusiko dugun bezala, jokabide
desiragatiak indartzea jokabide edesiragarriak murrizteko ere baliagarria da.
Moldekatzea Moldekatzea ghaping ingelesez) indartzean oinarritutako jokabide
berriak ezartzeko prozedura da. Prozedura hau Skinnerrek (1951, 1953) tlezkrdina
lehen aldiz. Skinnerrek teknika honen potentziala frogatzeko ahaleginean useei ping
pongean jokatzen irakatsi zien (Skinner, 1962). Esan bezala, moldekatdestizearen
bidez, jokabide berri bat ezartzeko balio du, gizabanakoak ez duena inoiz egin. Nola
indartu dezakegu jokabidea, hori oraindik gauzatzen ez bada? MoldeXatdek
erabiltzen duen prozeduran dugu erantzuna. Moldekatzean ez zaio pertsoaeri i

nahi dugun jokabidea egiten (hori ez baita gertatzen), baizik eta tvadez ondoko
hurbilketak . Ondoz ondoko hurbilketekin, ezarri nahi dugun jokabidea (jokabide
irizpidea) ez bada ere, hurlaéin zaizkion jokabideei buruz ari gara. Hasieran,
hurhblketa horiek oso sinpleak izango dira, eta jokabrdgidetik nahiko urrun egongo

dira. Hala eta guztiz ere, prozesua aurrera doan heinean, jokapietik gero eta
hurbilago dauden jokabideak indartuz, gizabanakoaren jokabideak horren antz
handiaga izango du.

Demagun hauhezkuntzako ikasgela batean eskuak garbitzeko jokabidea (jokebfmdea) ezarri nahi dugulal
Hasieran, komunera hurbiltze hutsa indartuko dugu. Ondoren, komumbitizea indartzeari utziko zaieta
iturria ireki beharko da errefortzua jasotzeko. Urrats hori lortu ondoren, eskdar@riataren azpian sartzek
ekintza baino ez da indartuko. Horrela, hurrenez hurren, eskuak garbitzeko irizpide den jokabidegeos
Adibide honetan, indargarria lortzeko eman beharreko urratsak dira ondoz ondoko hurbilketak.

Helburura (jokabiderizpidea) garamatzaten urrats txikiak (ondoz ondoko hurbilketak)
lortzen joatea izango da kontua. lldo horretan, moldekatagka praktikan jartze
aldera, garrantzitsua da urrats hauek egitea: 1) jok#lagedea zehatea; 2) hasierako
jokabidea ezartzea (oinatarroa); 3) urratsak adieraztea (ondoz ondoko hurbilketak);
eta 4) urrats bakoitzean zenbat denbora eman behar den erabakitzea (Olivares eta
Méndez, 2014).

Modelatzea lkasleen jokabide desiragarriak lortzekmdu on bat modelatzea edo
behaketakaskuntza da (Bandura, 1982). Ikusi dugunez, behakaskuntzan
pertsonak ereduaren (modeloaren) jokabidea behatzen du (hortik dattatze
terminoa) eta imitatu egiten du. Banduraren ikaskuntza sozialaren tebuanzko
atalean, modelatuaren oinarri teorika@dbaita jokabide bat imitatzea eragin dezaketen
faktoreakereikusi ditugu.

Hala ere, Banduraz gain, beste autore batzuek ikuspegi aplikatuago lzengtikdute
modelatzearen teknik&€ruzado, 1995). dlo horretan, Olivaresek eta Méndezek (2014)
modelatzea praktikan jartzeko orduan, kontuan hartzeko propositizaterdgogoetak
azpimarratu behar dira. Lehenik eta behin, komeni da helburuak ezartzea hasi aurretik,
bai epe laburrean, bai epe ertain etzebn. Bigarrenik, modelatu beharreko jokabideak
zalltasunordenan hierarkizatzea gomendatzen dute, pixkanaka entrenatzeko.
Hirugarrenik, behatzaileek jokabideak irudikatzeko eta imitatzeko dituzten gaitasunak
hartu behar dira kontuan. Azkenik, errefortzikarioen eta zuzenekoen sistema aldez
aurretik ezarri behar da.

Desiragarriak ez diren jokabideak murrizteko teknikak

I[raungitzea. Indartua izan den jokabidea errepikatzen bada ere, errefortzua desagertzen
denean portaera hori ahuldu egiten da, iraungg. dfori ez da berria, behin baino
gehiagotan ikusi dugu aurreko ataletan. Iraungitzearen teknikak nola funtzionatzen duen
ulertzeko, jokabide edesiragarria horri eusten dion ondorio bat dagoelako gertatzen
dela gogoratu behar dugu (funtzio bat du). bakea mantentzen duen ondorioa
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(errefortzua edo funtzioa) identifikatzea garrantzitsua da, hura ekiditekehagize

egokia egitea ahalbidetzen duelako, eta, horbelajokabidea iraungitzeare

Askotan, ikasgelan jokabide problematikoari eusten droefortzua irakasleak ikasleari

edo bere jokabideari ematen dion arreta da (Kazdin, 1981). Kasu horietan, iraungitzean
oinarritutako eskthartzea aurrera eramateko, errefortzu gisa jarduten ari den arreta
kendu behar da. Hau da, jokabide arazotsuaraeegikusiarena egin behar zaata ez

da inola ere erantzun behar: kontaktu bisuala ekidin, ez hitz egin, ez eta pertganar
zuzendu ere (Navarro eta Martin, 2010).

Eskuhartze mota hori ikasgelako jokabide problematikoa murrizteko erabili izan da
(adib., Wilder et al., 2007). Iraungitzea 0so eraginkorra izan daibteliea jakin behar

da metodo geldndela, iraunkortasuna eskatzen duena eta arazoetatik kanpo ez dagoena
(Navarro eta Martin, 2010). Ohikoenetako bat iraunggiztanda bezala ezagutzesnd

da (Olivares eta Méndez, 2014)aungitze-eztanda dagokioteknika aplikatzen hasi

eta berehala iraungi nahi den jokabidea gertatzeko maiztasuna handitzeari. Galdutako
errefortzua berreskuratzeko azken ahalegin desesperatutzat har daiteke (Navarro eta
Martin, 2010).

Indartze negatiboa. Zigorraren gaia jorratu dugunean, indartze negatiboaren
baliagarritasunaipatu duguokabide ezegokia ezabatzeko (Woolfolk, 2014). Orduan
esan genuen bezala, jokabidedesiragarri baten aurrean (adibidez, klasean aarat
egitea), sarritan, baliagarria da egoera berregituratzea, zigorra (adibidez, patiora ez
irtetea) indartze negatibo bihur dadin (isilik zaudetenean patiora atera ahal izango
zarete). Gogora dezagun indartze negatiboa egoera desatsegin bat amaitzea dakarr
errefortzu mota dela (beraz, jokabidea indartzen du). Teknikerhdidez, portaera
ezegokiaren kontrako jokabidea indartu nahi da (adibidez, isilik, eagwata egitearen
aurrean).

Estrategia horren erabileraren alderdi garrantzitsu bat da ikageeraren kontrola
izateko aukera ematen zaiela: bere portaeraren bidez egoera desatsegina saihets
dezakete (Woolfolk, 2014). Garrantzitsua da tinko irautea eta egoera ez amaitzea
jokabide desiragarria gertatu arte. Ez dute balio hitzemateek. Ikasleakrpdrobearen
promesaren bidez egoera desatsegina saihesten badute, promes egiteko ekintza
indartuko da jokabide desiragarriaren ordez (O 'Leary, 1995).

Indartze diferentziala. Indartze honen teknika jokabide arazotsuak ez direnak
indartzean datza, eta,dalberean, ezegokia iraungitzea horri eusten dion indartzailea
ezabatuz (Navarro eta Martin, 2010). Indartzea diferentzigldeataizketa esplizitua
egiten baitugu indartuko ez den jokabidearen (jokabide problematikoaren) eta
gainerakoen artean.

Hainbat ndartze diferentzial mota daude: beste jokabide batzuen indartze diferentziala
(BID), jokabide bateraezinen indartze diferentziala (BEID) eta tasa baxuen indartze
diferentziala (TBID). Beste jokabide batzuen Indartze Diferentzialean (BID),
jokabide objekthoa (problematika) denbotarte jakin batean ez gertatzea indartzen da.
BIDean ez da jokabide zehatz bat indartzen, baizik eta edozein, desagertzea nahi duguna
izan ezik. Horregatik, autore batzuek egokiagotzat jotzen dute emisio
entrenamenduaren izenadi@a, Deitz 1985). Errefortzua jasotzeko igaro behar den
denbora jokabide objektiboaren maiztasunaren alderantzizko proportzioan ezarri behar
da: hori handia bada, aldia laburra izango da; maiztasuna txikia bada, berriz, aldia luzea
izango da (Labrador «l., 2001). Gainera, aldi hori handituz joan behar da, teknika
horren ondorioz jokabidearen maiztasuna murriztu ahalaaBiaginkorra izan da
eskolaeremuan jokabide disruptiboa murrizteko (Conyers et al.,, 2003). Halaere,
BiDarekin arazo bat dago: degeariak ez diren beste jokabide batzuk indar daitezke.
Demagun BIR erabiltzen dugula irakasleak istorio bat irakurtzen duen bitartean ez
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altxatzeko jokabidea indartzekbaina gerta liteke ikaslegkltxatu beharrean, oihuka
hastea.

Beste indartze diferérial mota batlajokabide Bateraeziren Indartze Diferentziala

(BEID). BEIDean, BlDean ez bezala, ez dugu edozein jokabide indartzen, baizik eta
jokabide arazotsuarekin bateraezinak diren jokabide jakin batzuk soilik. Hau da,
jokabide horiek ezin dira gaat jokabide arazotsua gauzatzen ari bada. Adibidez, isilik
egoteko jokabidea indar dezakegu, eta hori bateraezina da ikasgelan oihu egitearekin
(jokabide problematikoa). BEIDean garrantzitsua da jokabide problematikoak eta
bateraezinak behar bezala ddfiea (Olivares eta Méndez, 2014). Azkeri&meni da
prozedura ari motela izan daitekeela kontuan hartzea (Navarro eta Martin, 2010).

Azken indartze diferentzialaTlasa Baxuen Indartze Diferentziala (TBID) da.
Jokabide baten maiztasuna murriztu nahi dugonerabiltzen da TBI® baina ez
dugunean erabat ezabatu nahi. Kasu horietan, jokabidea ez da berez problematikoa,
bainaarazobihurtzenda gehiegi agertzen denean (Navarro eta Martin, 2010). Adibidez,
imajinatu haur batek irakasleak ikasgelan egiten digsdera guztiei erantzuten diela.
Irakasleak gainerako ikasleek ere parte hartzea desira dezake, eta, beraz, umearen
jokabidea murriztea nahi du, baina ez desagertzea. TBIDean, errefortzua jokabidearen
ondoren erabiltzen da, baldin eta pertsonak jokahidieazkenekoz egin zuenetik behar
adina denbora igaro badaeraz denboratartea indartzea da. Prozedura honen bidez,
bere jokabidea desiragarria dela ikusarazi nahi zaio pertsonari, gehiegi editaiuez
(Olivares eta Méndez, 2014).

Erantzunaren kostua. Erantzunaren kostua da errefortzu positibo bat galtzea jokabide
ezegokia gertatu ondoren (Axelrod, 1985; Kazdin, 1972). Kontuan izan behar da
erantzunaren kostua zigor negatiboa dela (edo Il motako zigorra), zerbait atsegina
galtzea dakarrelako. Erantmren kostuaren adibide bat jeldsnbora galtzea da,
klasean portaera txarra izateagatik. Erantzunaren kostuaren teknika erabiltzerakoan,
zenbait gogoeta izan behar dira (Olivares eta Méndez, 2014). Lehenik eta behin,
kontuan hartu behar dein desatsegak ez diren prozedurak erabiltzeko aukera (adib.,
indartze negatiboa). Bigarrenik, bermatu behar da pertsonak behar adina errefortzu
metatu dituela; izan ere, errefortzurik ez badu, ezin izango zaio erantzunaren kostua
aplikatu. Adibidez, jolaslenborarikez duen ikasleak jokabide ezegokia egingo du, ez
duelako ezer galtzerik. Hirugarrenik, kontuan izan behar da erretiratutako errefortzuaren
tamainak zehatuko duela, neurri handi batean, jokabidea mantentzen den ala ez.
Azkenik, garrantzitsua da inplikaako pertsonek informazio zehatza izatea beren
jokabideek izango duten kostuari buruz eta une bakoitzean dituzten errefortzuen
kopuruari buruz.

Bakarraldia (time out). Prozedura honi indartze positibotik kanpoko denbora ere
esaten zaio (ikus Azrim, 1961)eRnika denbordarte jakin batean edozein indargarri
positibo lortzeko aukera kentzean datza (Kazdin, 1980). Normalean, pertsona
estimulurik gabeko giro batera isolatzea eskatzen du, edozein indargarri mota saihesteko
(Woolfolk, 2014). Gaizki portatzen dnakpentsatzeko txokorhidaltzeko ohiturada
bakarraldiaen teknikaren adibide. Erantzuteko kostuaren kasuan bezala, bakarraldia
zigor negatiboa da, atsegina den zerbait galtzea dakarrelako (lor ditzakedan
errefortzuak). Galera hori ez badago, kanpoamretako denbora ez da eraginkorra
izango. Horregatik, kontuz ibili behar da pertsonarentzat erakargarria den leku batera ez
bidaltzen. Arrazoi beragatik, teknika hau erabilbizeaihestu behar da, baldin eta
pertsonaregoeradesatseginetatik ihes egitekdibadadio (adibidez, gelan egon nahi ez
duen ikasle bat eskolatik botatzea).

Denboratartearen iraupenari dagokionezurte bakoitzeko minutu bstko araua
hartzen da kontuan (Olivares eta Méndez, 2014). Horrela, adibidez, 5 urteko ume batek
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5 minutuz egorbeharko luke kanpoan. Pertsonak jokabide txarrarekin jarraitzen badu
denboratartea ere luza liteke, baina ez da komeni gehiegikeriaz jokatzélae
horretdik, Kazdinen (2008) ustexanpoko denboraren teknika eraginkorra ez dela
adieraten dueradierazlea gero eta denbdeate handiagoak behar izatea da.

Asetzea Asetzearen teknika jokabide problematikoa egiten duen pertsona asetzean
datza, harik eta hori egitea erakargarri izatatzi arte. Asetzearen teknikaren oinarria

da indartzaile gisaayduteko estimulu baten gaitasunak behera egiten duela, behin eta
berriz eta luzaroan esperimentatzen bada. Hau da, estimulu batetik asetzen bagara,
horrek bere erakargarritasuna galtzen du. Estimulu baten gabeziak (adibidez, janaria)
hori lortzera bideraitako jokabidearen probabilitatea handitzen duen bezala, asetasunak
behera egiten du (Olivares eta Méndez, 2014). Demagun 0so gose garela, buffet jatetxe
batean sartu eta jan egiten dugula, harik eta gehiago ezin dugun arte (ase arte). Jatetxetik
irtetean alferrikakoa izango da gure jokabidea janariarekin indartzeko edozein ahalegin.
Bi asetze mota daude: estimuluaren asetzea eta erantzunaren asetzea. Alde batetik,
estimulua asetzeajokabide problematikoari eusten dion indartzailea horrenbestez
ematean dah, horrek jokabidea indartzeko gaitasuna gal dezan. Bestaftdzuna
asetzeada pertsonari behin eta berriz jokabide problematikoa errepikatzeko eskatzea,
hark interesa galdu arte (Olivares eta Méndez, 2014).

Gainzuzenketa Gainzuzenketa jokabide prebhatikoarekin lotura estua duen ondorio
desatsegin bat ematean datza (Foxx eta Azrin, 1972). Beraz, zigor positiboa da (I.
motako zigorra), desatsegina den estimulu bat aurkeztea baitakar. Hala ere,
gainzuzenketaren helburua pertsonari bere ekintzen dndttzzen irakastea da, eta, aldi
berean, jokabide egokia erakusten zaio (Navarro eta Martin, 2010). Bi gainzuzenketa
mota daude (Foxx eta Azrin, 1973): lehengoratzeko gainzuzenketa eta praktika
positiboagatiko gainzuzenketal ehengoratzeko gainzuzenketa pertsonak bere
jokabidearen ondorioz izandako kalteak itzultzean datza, emaitza bere jokabidean
zegoena baino hobea izan dadin. Adibidez, ikasle batek gelako horma margotzen badu,
horma osoa garbitzeko eskatuko zaio, eta ez zikindu duena bakarrik. Bgstaitika
positiboagatiko gainzuzenketa pertsonak bere jokabide desegokiaren alternatiba
zuzena behin eta berriz egitean datza. Adibidez, ikasleek pasabidea korrika eta oihuka
gurutzatzen badute, behin baino gehiagotan poliki eta isilik gurutzatzeko eskatek
Gainzuzenketak abantaila batzuk ditu beste zigor batzuen aldean (Olivares eta Méndez,
2014). Horietako batzuk honako hauek dira: 1) erreakzio oldarkorra eragiteko beste
zigor batzuek baino aukera gutxiago ditu; 2) hezkuitaara du, jokabide deaigarria
irakasten duelako; 3) ez du ematen eredu oldarkorrik, zigor fisikoak egiten duen bezala;
4) jokabide zuzenduak eredu gisa balio du hura ikusten duten gainerako pertsonentzat
(adibidez, gainerako ikasleentzat).

Kontingentzien kontrolean oinarrituta ko programak

Kontingentzia-kontratua. Kontingentziakontratua (edo jokabide-kontratua) bi
alderdiren arteko akordio bat da, eta bertan ezartzen dira, alde batetik, lehenengo
pertsonak (ikasleak) egin edo saihestu beharko dituen jokabideak, eta, lelstedioa
betetzearen edo ez betetzearen ondorioz bigarren pertsonak (irakasleak) erabiliko dituen
sariak eta zigorrak (Zaldia eta Budlasal, 1991). Kontingentzikontratuak alderdien
arteko elkarrekikotasuna ezartzen du (adibidez, ikasleak eta iraRagidabideen eta
indartzaileen trukean oinarrituta (Navarro eta Martin, 2010). Oro har, kontingentzia
kontratuak funtsezko osagai batzuk ditu (Stuart, 1971). Lehenik eta behin, egin edo
saihestu beharreko jokabide zehatzak. Bigarrenik, jokabide desiafggauzatzeagatik
izango diren ondorio positiboak. Hirugarrenik, akordioa ez betetzeak ekarriko dituen
ondorio negatiboak. Laugarrenik, egindako jokabideak eta lortutako ondorioak
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erregistratzea ahalbidetuko duen sistema bat. Azkenik, heilstgma bata daiteke,
erabakitakoa baino harago doazen jokabideak saritzeko edo jokabide larriak zigortzeko.
Kontingentziakontratuaren eraginkortasuna hiru printzipiotan oinarritzen da (Walkers
et al., 1981). Lehenik eta behin, teknika honen bidez egoeraren aalSigug murrizten

da. Hori gertatzen da bi alderdiek beren nahiak esplizituki adierazi behar dituzé¢tako
horiek kontratuan idatziz jaso daitezkeen jokabide eta ondorio zehatz bihurtu behar
dituztelako. Bigarrenik, hitzarmenak esplizitu egiten du jodtedn eta horien ondorioen
arteko kontingentziharremana. Beraz, ez dago zalantzarik zer egin behar den eta zer
emaitza izango den. Azkenik, teknika honek aukera ematen du pertsonak ingurumena
eraginkortasunez maneia dezan lortu nahi diren helburuakKdort&entuan izan behar

da ingurunea kontrolatzeko sentsazioa motibazio handia izan daitekeela (adib., Langer,
1975).

Autore batzuekkontingentziakontratua erabiltzen dutenekontuan hartu beharreko
arauak eta gomendioak proposatu dituzte (Dowd eta O1€98%; Homme et al., 1969).
Horietako batzulhonako hauedira. Lehenik eta behin, akordioaren baldintzak aktiboki
negoziatu behar dituzte bi alderdiek. Gainera, gomendagarria da idatziz jasotzea eta
alderdiek idazkia sinatzea. Bigarrenik, errefortzuao(edjorra), ahal den neurrian,
jokabidea izan eta berehala eman behar da (albokotasuna). Hirugarrenik, saria (edo
zigorra) jokabidearen ondoren eman behar da (ez lehenago), eta horrekin kontingentea
izan behar du. Azkenik, alderdiek aldiallian berrikusi egin beharko Ilukete
hitzarmenahaien gogobetetzea bermatzeko eta egoera berrietara egokitzeko.

Fitxen ekonomia. Fitxen ekonomia teknikaren bidez, pah@rtzaileek jokabide
desiragarriak egiteagatik fitxak jasotzen dituzte. Fitxa horiek pilatzen, @étszune

jakin batzuetan, fitxak sari desberdinekin truka daitezke (Ayllon eta Azrim, 1974).
Fitxen ekonomiako programa batzuek erantzunaren kostua ere sartzeetalyarte
hartzaileek fitxak gal ditzakete portaera-disiragarriak egiteagatik. Beraz, néta

horrek jokabide desiragarriak sustatzeko eta desiragarriak ez direnak murrizteko balio
du. Teknika hau malgua da, erraz aplikatzeko modukoa eta taldean erabiltzeko bereziki
gomendagarria (Navarro eta Martin, 2010). Horrek esladtuinguruan erabileko
teknika ohikoa bihurtzen du (e.g., O 'leary et al., 1969).

Fitxen ekonomiako programa bat hainbat fasetan aplikatzen da: plangintza,
inplementazioa eta desagmra(Navarro eta Martin, 2010Rlangintza faseanhainbat
erabaki hartu behar dira. Lehemita behinprogramaren helburuak ezarri behar dira

hau da, jokabide desiragarriak etadesiragarriak zehaztu. Bigarrenigrefortzuak

hautatu behar dira. Horretarako, garrantzitsua da ikasleen lehentasunak kontuan hartzea
Hori egiteko modu bikaina Premaamk printzipioaz baliatzea da, baldintzapen
instrumentalaren atalean ikusi den moduan. Gainera, ahaleginak egin behar dira
errefortzuen zerreradahalik eta zabalena eta askotarikoena izan dadin. Horrela eginez
gero, alde batetik, programako pahrtzaile bakoitzak erakarriko duen sari bat lortu
ahal izango dueta, bestetik, errefortzuak gehiegi errepikatzea ekidingo da, haiekiko
interesa galtza saihestuz (aseez bukatzea; ikus Olivares eta Méndez, 2014). Azkenik,
trukeen baldintzak zehaztu behar dira Hau da, egindako jokabide desiragarri
bakoitzeko emango den fitdk@purua eta errefortzu bakoitza lortzeko ordainduko den
fitxa kopurua ezarribehar dira. Programaren hasieran komeni da -+hartzaileek
errefortzu ugari eskura izatea (Navarro eta Martin, 2010). Beraz, gomendagarria da
jokabide desiragarri bakoitzeko fitkepuru handi bat ematea eta errefortzu bakoitzari
fitxa-balio moderatu Haesleitzea. Horrela, partertzaileen motibazioa handitzea
lortzen dugu. Programak aurrera egin ahlatemeni dabanatzen diren fitxak murriztea

eta indargarrien kostua handitzea. Gainera, erantzunaren kostua sartuz gero, kontuan
izan behar da padeartzaileak ez direla fitxarik gabe geratu behar, erantzunaren kostua
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aplikatzen jarraitu ahal izateko (ikus erantzunaren kostuaren atala). Hori lortzeko modu
bat da partdartzaileek fitxa asko aurrez ditzaten ahalbidetzea (beste aukera da
erantzunaren kostugartzea behin programa aurreratu ondoren).

Inplementazio fasean programa martxan jartzen da. Hasi aurretik, phaidzaileek

ulertu behar dutgrogramaren funtzionamendua eta fitxek beste errefortzu batzuk
lortzeko duten balioa. lkasleak oso gaztetxoaHita, fitxaren laginketa-prozedura
gauzatzea komeni da (ikus Navarro eta Martin, 2010). Prozedurditkak doan
banatzean datza, fitxen eta errefortzuen arteko trukeak praktikatzeko. Truke horiekin
batera, errefortzu bakoitzaren balioari buruzko azrelReemango dira. Argi geratu
behar da fitxak errefortzuekin trukatu ahal izango direla aldez aurretik ezarritako une
jakin batzuetan (adibidez, egunaren edo astearen amaieran). Programa hasi ondoren,
bermatu behar da pattartzaileek eskura izango dutgh&abide desiragarri bakoitzeko
jasoko dituzten fitxa kopuruei buruzko informazioa eta errefortzu bakoitzaren fitxen
kostua.

Partehartzaileek oraindik irakurtzen ez badakite, marrazkiak erabil daitezke J(tkus
irudia). Orain arte inplementazfasean aipatutakoaz gain, zenbait alderdi hartu behar
dira kontuan. Lehenik atbehin, fitxak banatzen
direnean, batez ere lehenengo egunetan, fitxak| zer H 29 (\’_:»}
jokabideren bidez jasotzen diren zehaztu behar|da. A2k M
Gomendagarria da errefortzu soziala ere (adibidez, &)
irribarreak eta laudorioak) fitxarekin batera joate¢a. &%
Bigarrenik, fitxen ekonmia testuinguru guztietara ~J&-
orokortzea komeni da. Irakasle baten gelan sajliks
aplikatzen bada, pertsona hori estimulu bereizlegs,
bihur daiteke azkenean (ikus goragelefortzuak ‘
lortuko direla adierazten duenata horrek ekar| < *
lezake jokabideak gainerakakasleekin ez egitea— &
Hirugarrenik, komeni da fitxa jokabide desiragartia =
gertatu bezain laster entregatzea (albokotas un:‘a
printzipioa). Azkenik, programaren hasieran arrgta——
jarri behar da, jokabidea gertatzen den bakoitzean™
dagozkion fitxak eman daitezenati da, etengabe
indartu behar da (ikus indartzeko programak). = =~

Jarraian ikusiko dugunez, azken hori aldatu egin@): _lrudia Fitxen  ekonomiaren
dibidea. llarek partbartzaile

da programak aurrera egin ahala. _ bakoitzak metatutako fitxak adierazte
Azken fasea desagerrarazteaena da. Fitxen dituzte. Azken lerroak jabideen eta

ekonomiaren helburuak lortu ondoren, ez dindartzaileen fitxen balioa adierazte
zentzurik programaluzatze&. Lortu nahi dena

portaerak barneratzea da, eta ez kanpoko errefortzuen mende jarraitzea. Hala ere,
programa babatean kentzeak programa martxan jarri aurreko jokeahgkn antzekoak

ekar ditzake (adib., O 'Leary et al., 1969). Beraz, pixkamakeatiratu egin behar da.
Horretarako, programaren baldintzetan aldaketak egin behar dira. Lehenik, jasotako
fitxen kopurua pixkanaka murrizten joan behar da, eta errefortzu bakoitzerako
beharrezko fitxakopurua handitu. Bigarrenik, errefortzuaren atzemapeanditu behar

da. Hau da, indargarnefitxak trukatzeko uneak gero eta tarte handiagoa izan behar
dute elkarren artean, pattartzaileek gero eta gehiago itxaron behar izan dezaten sariak
jasotzeko (adibidez, astean behin izan behayrreidean behin). Azkenik, etengabeko
indartzetik aldizkako indartzera igaro behar da, non fitji@abide bakoitzaren ostean
eman beharrean, jokabide kopuru jakin baten ondoren bartsitga Aldaketa horiek

o | D
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egiten diren bitartean, fitxa errefortzu salarekin ordeztuz joango da. Errefortzu sozial
hori mantenduko da programa bukatu eta gero.
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IRAULTZA KOGNITIBOA

Aurreko ataletan, ikuspegi konduktiboaren alderdirik eztabaidagarrienetako batzuk
aipatu ditugu (bizitza mentalaren ukazioa, muturreko ingurtikespegia, etab.).
Gainera,ikusi duguneokonduktismoaren etorrerarekin jarrera horiek gero eta gehiago
jarri zirela zalantzan XX. mendeko 40ko hamarkadan zehar konduktismoaren baitan
sortu zen krisianfuntsezko bi alderdik eragin zuten (Romero et al., 19B8hena,
konduktismoalgiza jokabide konplexua azaltzeko duen ezintasunda. lldo horretan
Skinnerren hitezko jokabideari buruzko lanari (1957) Chomskyk (1959) egindako
kritikak eragin handia izan zuen. Chomskyren gaitzespenak, nahiz eta Skinnerren
lanarekin zerikusirik ez zuten gaiak erasotzen zituen (hainbestemaimbdatzuek maila
intelektualean desonzat jotzenbaitute ikus Richelle, 1977), askorentzat azken
ukaldia eman zion jada nahiko jota zegoen konduktismoari (Leahey, 1982). Krisiaren
bigarren alderdi eragilean zenkonduktistak muturreko ingurumen -ikuspegian
tematzea (aurreko ataletan latmko gaia). Ikuspegi horrek ez zuen tarterik uzten barne
kausetan (kognitiboak) oinarritutako jokabidearen azalpenak emateko. Ingurumen
ikuspegiaren mugak zirela eta, Tolman bezalako autore batzuek (gogora dezagun,
kognitibismoaren aitzindarietako bat agpkalantzan jarri zutetikuspegi konduktista
zorrotza eta beste azalpgroposamen batzuetara ireki ziren (PdBezrido et al.,
1988).

Krisi konduktista iraultza kognitiboa pizteko aukera historikoa izan zen (Romero et al.
1998). KonduktismoalPsikologiaren aztergaia jokabidera murriztu bazuen ere, iraultza
kognitiboak gogamenaren (kognizioaren) azterketara itzultzea aldarrikatzen zuen.
Horrela,Psikologiaren paradigma berri hau, kognitibismoa (Bsiologia kognitiboa),
ikuspegi teoriko eta metodo bem multzo bat da, kognizioa analisi independentearen
mailatzat hartzen duena, fisikora murriztu ezin dena (jokabide behagarria edo prozesu
fisiologikoak). Rivierek (1991) definizio generikoa eskaintzen digePsikologia
kognitiboak gogamenaren zientzidjektiboa izan nahi du, eta gogamena ezagutza
sistematzat hartzen dy22. or.). Definizio horrek ez gaitu batasun teorikoaren ustean
erararazi behar. Ez dagBsikologia kognitibo bakarra. Atal honetanformazioaren
prozesamenduaren teoriakenburupearezagutzen deRsikologia kognitiboaren arloa
landuko dugu (Romero et al., 1998). Hala ere, kognitibismoaren barruan beste ikuspegi
teoriko batzulere balaude (aurrerago ikusiko dugun konstruktibismoa, adibidez).

Gogamenordenagailuaren metafora

Informazioaren prozesamenduaren ikuspegitik, giza gogamena informazioa arau
multzoen bidez prozesatzen duen zenbagistema bat da (Romero et al., 1998).

Horrela, gogamena ordenagailu baten antzekoa da. Giza gogamenak eta ordenagailu
programek sinboloairauen arabera eraldatzeko gaitasuna dute.

Prozesuaren sekuentzia honako hau da: inform@eia bat (inpu#) sisteman sartzen

da (gogamena /ordenagailua), eta horrek sinbolotan kodetzen du, prozesatu eta eraldatu
egiten du emaitza bat sortuz (ougutMetafora honetgnzentzumenak (ikusmena,

ent zumenae) ordenagail u bat en sarrerako [
tekl atuaé) . Garuna eta gogamena (pertzepzi
kognitiboak) hardwarea (mikroprozesadorea, txipak) et@wapea (programak eta
aplikazioak) lirateke, hurrenez hurren. Azkenik, prozesu mentalaren emaitza (jokabidea)
irteerako periferikoen emaitzak adierazten du (pantailan ikusten duguna, inprimagailutik
ateratzen denaé).

Ordenagailuaren metafora baliagarraagiza gogamenaren funtzionamendua ulertzeko,

bi arrazoirengatik (Romero et al., 1998). Lehenik eta behin, bizitza mentala modu
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metaforikoan adierazteko terminologia bat eskaintzen digulako (prozesatzea,
biltegiratzea, i nput / omdnguuredtalaren Bredg abatr e ni k ,
formulatzeko aukera ematen duelako, simulazioak egiteko eta enpirikoki egiazta
daitezkeen iragarpenak lortzeko.

Ezagutzaren teknologien eraginak

Psikologia kognitiboa oro har eta prozesamenduaren teoriak bereziki ulertzeko, sortu
ziren testuinguruari erreparatu behar zaio. Psikologia hau ezagutzaren teknologietan
aurrerapen handiak egiten ari ziren testuinguru historiko batean sorthatamola,
informatikan edo konputazioan (Romero et al., 1998). Bigarren Mundu Gerran izandako
gerrapremiek (adibidez, mezu sekretuak deszifratzrapgin zutengiza gogamenak
egiten dituen antzeko lan konplexuak (arazoak konpontzea, xakean jokatzea, etab.)
egiten zituzten makinak garatzea (Romero et al., 1998). Makina horien garapenak (gaur
egunordenagailu bezala ezagutzen dugunggniaritzakoMatematikako edé&isikako
espezialisten diziplinarteko lana eskatzen zuen, baina Ib&ileologia bezalako
alorretako espezialistena ere.

Hala ere, helburu horrek, makina pentsatzaileak sortzeak, kisrdokk baztertutako

gaien azterketa berreskuratzea exijitzen zuen, hala nola arrazoiketa, komunikazioa edo
hizkuntza. Aurrerapen teknologikoko testuinguru hori erabakigarria izan zen korronte
kognitibo berriaren ideia nagusien garapenean. Ordenagailuaetafora bezalako
ideiak zailak dira ulertzen testuingururik gabe. Psikologia kognitiboaren garapenean
eragin handiena izan zuten garapen teknologikoen adteagu Turing-eko makinetako
konputazioa, Shanneeko komunikazioaren teoria eta Wiersar zibermtika.

Alan Turing (19121954) matematikari ingelesa izan zeta ordenagailuaren arbaso
zuzena diseinatu zuen: Turing makina. Makioa ai daedozein funtzio kalkulagarri
konputatzeko (Penrose, 1991). Turingen ideia batzuk gerora adimen artifiziata iz
zenaren ernamuina izan ziren. Turingek defendatzen zuen 4s&stama zirkuitu
elektrikoen bidez imitatuz garun bat bezala lan egingo zuen makina bat eraiki zitekeela
(Romero et al., 1998).

Psikologia kognitiboaren garapenean eragin handia izan aste autore bat Shannon

izan zenClaude Shannonek(19162001) logika bitarra sartu zuen zirkuitu elektrikoen
diseinuan. Konektatuta ez dagoen zirkuitu batek «0» adierazten du; konektatuta
dagoenak, berriz, «1». Horrela, makina batek eragiketa logikoalkakiak, irudiak eta

abar adieraz ditzake. Era bere&omunikazioaren teoria garatu zuen, eta hainbat
kontzeptu sartu zituen, hala nola informazikantitatea, komunikazioaren
eraginkortasuna edo komunika#analak. Kontzeptu horiek harrera ona izan zuten
lehen psikologo kognitiboen artean (Gardner, 1988).

Azkenik, Norbert Wienerrek (18941964) zibernetika garatu zuen, sistema
konplexuak nola arautzen diren aztertzen duen zientzia. Sistema konplexuek,
organikoek (animaliek), mekanikoek (makinek) edo sekigerakundeek) ingurunean
eragiten dute eta, ondoren, aldaketetara egokitzen dira. Horretarako, beren ekintzetatik
lortzen duten atzeraelikaduraz (feedk@dbaliatzen dira. Zibernetikan funtsezkoak dira
informazioaren eta atzeraelikaduraren kontzeptuidizio kognitiboaren funtsezko
kontzeptuak.

Psikologia kognitiboaren oinarri filosofikoak

Psikologia kognitiboaren agerpenak bat egin zuen, denboran, jarrera filosofiko nagusien
aldaketekin. Bi diziplinetako aldaketdRsikologiak etaFilosofiak, elkarr eragin zioten
(Romero, et al., 1998). Alde batetik, Puthamek (12g@)oaren filosofiarenesparruan
egindako proposamen funtzionalista nabarmendu behar da. Funtzionalismoak
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proposatzen du egoera mentalak gaantolaketaren ondoriozko egoera funtzionalak
direla. Egoera mentalak, beraz, deskripnaila bat dira berez, deskripziaila
fisikoarekiko independentka Horrek esan nahi du gogamena garunarekiko dela,
softwarea hardwarearekiko dena (Riviere,1991).

Bestalde, konduktismoa kolokan jartzen eta kiolgsmoa nagusitzen ari zen garai
hartan, eremu epistemologikoa ere antzeko eraldaketa gertatzen ari zen (gogora
dezagun epistemologia ezagutzaren izaera eta hura eskuratzeko nondik norakoen
azterketa dela). Aldaketa horren bidez, ordura arte nagugpamtibismo logikoaren

ordez jarrera postpositibistak ezartzen ari ziren (Romero et al., 1998). Positibismoak
sustatzen dezagutza zientifikoa datu enpiriko objektiboetatik abiatuta eraikitzen dela,
eta jarrera postpositibistek (e.g., Khun, 1962), beni@rtzen dute datuak ez direla
neutroak, baizik eta behatzen diren prismaren arabera hartzen dutela esanahia
(abiapuntuko teorid)

Kognitibismoaren oinarri orokorrak

Psikologia kognitiboaren oinarri orokorren sintesi bat Ronegretalankideen (1998)
lanean aurki dezakegu. Autore horiek, iturri ezberdinetan oinarritai@aian
laburbilduko ditugun aurresuposizioak proposatzen dituzte.

Aurresuposizio mentalista Giza jarduera ezin da ulertu basm®zesu mentalei arreta

jarri gabe. Beraz, azalpen zidikoek eraikuntza mentalak erabili behar dituzte. Ideia
horren ondorioz, pertsona ingurunearekin nahita elkarreragiten duen izaki autonomo
gisa ulertzen da, eta ez ingurunearen erantzule den izaki pasibo gisa (ikuspegi
konduktista).

Aurresuposizio konputazionala Giza gogamena informazioa prozesatzeko sistema bat
da, sinboloak ordenagailu batek bezala zenbatzen dituena. Psikologiaren hdtburua
prozesu horren azpian dauden prozesu kognitiboak eta irudikapen sinbolikoak
(mentalak) identifikatzea eta deslatzea.

Aurresuposizio murriztailea. Gogamenak informazioa prozesatzeko gaitasun mugatua
du. Prozesu kognitiboen aktibazioari ezin zaio denbora zehaztugabean eutsi. Gainera,
prozesu kognitibo horiek prozesataaliabideak kontsumitzen dituzte, eta horiakdi
berean, mugatuak dira. Beraz, prozesu horiek aldi berean aktibatzea izugarri zailtzen da.
Aurresuposizio funtzionalista. Giza gogamenak substratu neurologikoa (fisikoa) du,
baina bere jarduera ezin da mekanismo biologikoen bidez soilik azaldu i(analis
neurologikoaren mailan). Beraz, burua ezin da garunarekin identifikatu, haren
funtzionamenduaren emaitzarekin baizik. Gogamena garunarekiko da, softwarea
hardwarearekiko dena (Riviére, 1991).

Ikaskuntzaren Psikologia kognitiboaren ikuspegia

Ikuspegi kognitiboak, konduktistarekin alderatuta, desberdin ulertzen du ikaskuntza.
Ikuspegi  konduktistari dagokionez, ikaskuntza gizabanakoaren jokabideen
errepertorioko aldaketei dagokie. Ikuspegi kognitibotik, aldiz, ikaskuntzak pertsonaren
ezagutzan aldaketadtakartza eta horiek dira portaeraren aldakuntzen azken kausa
(Woolfolk, 2014). Errefortzua garrantzitsua da bi ikuspegietarako. Hala ere, biek dituzte
errefortzu hori ulertzeko modu desberdinak. Konduktismoarentzat, errefortzuak
jokabidea indartzen du zemean (ikus baldintzapen operatiboaren atala). Aitzitik,

" Bi jarrera epistemologikoen eta psikolkgen artean paralelismoak daude. Konduktismoak,
positibismoak bezala, datu objektiboaren beharra azpimarratzen du, ikus daitekeen jokabidearen beharra.
Bestalde kognitibismoak barnegituretan jartzen du arrethau da, pertsonak prozesatzeko eta kanpoko
informazioari esanahia emateko erabiltzen dituen prozesu kognitiboetan. Era berean, postpositibismoak
errealitatea behatzeko teoriaren ideia nabarmentzen du (Romero et al., 1998).
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ikuspegi kognitiborako, errefortzuaren funtsezko alderdia horrek ematen duen
informazioa da. Errefortzuak norberaren portaerari buruzko atzeraelikadura (fe@dback
ematen du. Hori dela eta, errefardk zenbat eta informazio gehiago eman, orduan eta
eraginkorragoa izango da ezagutzaren eraikuntza bideratzeko (Mayer, 2002).

Ikuspegi teoriko batean eta bestean, ikaslearen kontzepzioa ere desberdina da.
Ingurumenikuspegi konduktibistatik (ikus aurrekdatak) ikaslea izaki pasiboa dela
ondoriozta dezakegu, inguruneari erantzun baino ez du egiten. Aitzitik, ikuspegi
kognitibotik, pertsona autonomoa da, nahitasuna du. Nahitasun horrek bultzatuta,
inguruneari eragiten dio helburu bat lortzeko. Beraz, ikgisgagnitibotik, ikasten duen
pertsona aktiboa da: arreta jartzen du, gogoeta egitegtalbere ikaskuntzari buruzko
erabakiak hartzen ditu (Woolfolk, 2014).

Adierazi dugun bezala, psikologia kognitiboak arreta jartzen du pertsonak ingurunetik
jasotzen den informazioaren prozesamenduan. Beraz, prozesamendu horretan
inplikatutako prozesu kognitiboak dira aztergai. lkaskuntza informazioaren
prozesamenduaren ikuspegitik ulertzeko, prozesu horiei erreparatu behar diegu.
Hurrengo ataletan, ikaskuntzan gareanhandiena duten prozesu kognitibo batzuk
jorratuko dira: sentsazioa eta pertzepzioa, arreta eta memoria.

SENTSAZIOA ETA PERTZEPZIOA

Sentsazioavspertzepzioa

Sentsazioa eta pertzepzioa bi prozesu bereizi
dira. Thomas Reid filosofoa izan zen, XVIII.
mendean, kanpoko munduaren zentzuek jasotzen
dutenaren (sentsazioa) eta pertsonak sortzen
duen iritziaren (pertzepzioa) arteko bereizketa
egin zuen lehena (Reid, 1997/1764). Reidek
zioen pertzepzioa inpresioak asptzea
(zentzumenen datuak) eta zuzenean garuner
bidaltzea  baino  zerbait gehiago zela.
Pertzepzioak hautematen dugun objektuaren
kontzepzio mentala sortzea dakar. Reiden
arabera, ikuskera hori automatikoki garatzen da, 1=
ez da arrazoiketa kontzientearenagra (Prado, .
2019)

lldo horretan, sentsazioa eta pertzepzio
esperimentatzen dugunaren irudikapen mentalaren eraikuntzan (adibider)akasg

irudi mentakar) dauden bi etapa desberdinei dagozkie. Lehenengoa, sentsazioa,
sentimenen zentzumdrartzaileak kitzikatzean kanpoko estimulu batek eragiten duen
bitartekorik gabeko esperientziari dagokio. Bigarrenak, pertzepzioak, lehenengoa
interpretatzea dakar, estimulua osotasun esanguratsu gisa identifika dadin (Segura eta
Giménez, 2004). Interpretazio honetan paper garrantzitsua betetzen dute hautematen
duen pertsonaren aurretiazko ezagutzek (Goldstein, 2010).

Beraz, kanpoko mundua gure goganane&udikatzeko, bi prozesuak martxan jartzea

él. irudia. Adelsonen itzalen ilusio optikoa.

11. irudian ilusio optiko bat ikus dezakegu, sentsazioaren eta pertzepzioaren arteko bereizketa ulertzen |
diguna. Edward. Adelsonek (1993) deskribatutako itzalen ilusioaz ari gara. Ikus dezagun arretaz irudia, ba
A eta B gisa markatutako karratuak. Zein da ilunena? Erantzuna hau da: ez bata ez bestea. Biak fisikoki
dira: karratu bakoitzetik zentzumenet@iaten zaigun energia berbera da. Beraz, sentsazioa berbera da. Hala
ditugu berdinak ikusten. Distirari eta itzalei buruz dugun esperientziaren arabera, bi karratuak desberdit
Horiei buruz dugun pertzepzioa desberdina da. Bi karratualed#sbk direla uste duenak Interneten bila dez
(checker shadow illusignBertan, ilusioa azaltzen duten hainbat bideo aurkituko ditu.
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behar dugu. Lehenik, inguruneko energia fisikoa jaso behar dugdfdamgik, soinu
uhinak, etab.), eta nerbieinale bihurtu. Horri sentsazioa esaten diogu. Bigarrenik,
aurreko esperientzian oinarrituta, ®&zioak antolatu eta interpretatu behar ditugu,
esanahi bat emateko (Sanjuan et al., 2014).

Bi prozesamendu motak pertzepzioan

Pertzepzioaz ari garenean (aurrerago ikusiko dugunez, beste prozesu kognitibo
batzuekin ere), bi prozesamentiota bereiz ditzeegu: behetik gorako prozesamendua

eta goitik beherako prozesamendua (Sanjuan et al., 2014).

Behetik gorako prozesamendugbottomup) datu sentsorialek gidatzen dute. Osagaiak
(sentsazioak) aztertuz hasten da, eta prozesamenduak gora egiten du, daguetk int

eta esanahi bat lortu arte. Prozesamendu metagavanzko prozesamendua ere esaten

zaio (Woolfolk, 2014). Pentsa dezagun burrunba bat entzuten dugula, baina ez dakigu
nondik datorren. Ondoren, eltxo bat ikusten duga informazioa integratzerugu:

gure belarritik gertu dagoen eltxo baten hegaldia hauteman degubéhetik gorako
prozesamenduaren adibide bat izan liteke, non datu sentsorialek pertzepzio jakin batera
baikaramatzate.

Goitik beherako prozesamendua (top-down) kontzeptualki gidatat dago (gure
aurretiazko ezagutzen bitartez). Testuinguruari eta egoerari buruz dakigunetik abiatzen
gara, eta prozesamendua datu sentsorialetaraino jaisten da, esanahi bat emanez.
Prozesamendu motaobeheranzko prozesamendere esaten zaio (Woolfolk014).
Askotan, azkar hautematen dugu, estimuluarekin esperientzia dugulako. Imajina
dezagun esfera zuri bat hondo berde baten gainean. Zer ari gara hautematen? Pentsa
dezagun orain testuinguryaestadioan gaude jendez inguratuta. Ziur aski futboleko
balbia da. Hala ere, beste testuinguru batean #itdéa bat edo pingong pilota bat

izan zitekeen. Egoera aldez aurretik ezagutzeak modu jakin batean hautematera
bultzatzen gaitu.

Pertzepzioan bi prozesamenohwtek hartzen dute parte (Woolfolk, 2014). Edungu

esan pertzepzio jakin bat prozesamendu mota baten edo bestearen bidez garatu denik,
baizik eta biak direla beharrezkoak pertzepziorako. Testuinguruaren ezagutza handia
izan arren, ez da pertzepziorik izango interpretatu beharreko datu sentsobalilEga

berean, ezingo diegu esanahirik eman zentzeoatéuei, testuinguruan kokatzeko
moduko aurretiazko esperientziarik izan ezean.

Gestalt eta pertzepzio antolamenduaren legeak

A) B) Adierazi dugun bezala, pertzepzioak berekin
— dakar jasotako informazioa esanahidun

(X} o0
e oo osotasun bat eratzeko moduan antolatzea.

Hala ere, nola gauzatzen da pertzepzio
antolaketa hori? Galdera horri erantzun
oo oo zientifikoa ematen lehenak Gestalte
psikologiako kideak izan ziren. Gestalten
psikologia pentsamenekorronte bat izan

©) D) zen Psikologiaren barruan, Alemanian XX.
someNe mendearen hasieran sortua (Pastor eta
e0 0000 Tortosa, 1998). G#altek planteatzen zuen
000000 % esperientzia kontzientearen azterketa ezin
... .,’,’ zela gauzatu esperientzia osatzen zuten

12 rudia. Gestalten pertzepzic elementuetan deskonposatuz, baizik eta

antolamenduaren legeak. A) Figdrandoa. B) osotasun esanguratsu gisa aztertu behar zela.

Hurbiltasunlegea. C)Antzekotasunaren leges
D) Forma onaren legea. 65



Hau da, esperientzia aztertzeko, ezin dugu esperientzia osaizen oinarrizko
piezetan banatu (adibidez, kimikak egiten duen bezala), horiek ez baitira esperientzia
osoaren adierazgarri. Esperientzia, elementu isolatuak ez ezik, egitura (gestalt) bat ere
baduen fenomenoa da. Egitura horrek esanahia ematen diceei@i osotasun
unitario gisa. Ideia hori Gestalten goiburu nagusadnurbilduta geratzen da: «osotasuna
zatien batura baino gehiago dax».

Esperientziari esanahia ematen dioten egiturgkstéltef aztertzean, Gestaltek
pertzepzieantolaketaren lege hkatk identifikatu zituen. Lege horiek ezartzen dute
pertzepzieosagaiak nola antolatzen diren guztien batuketa soila baino harago doazen
osotasun unitarioak eratzeko. Jarraian, pertzepzioa antolatzeko lege horietako batzuk
deskribatzen dira, Goldsteinek (@) laburbiltzen dituen moduan.

Irudiaren eta hondoaren arteko bereizketa.Pertzepzioko estimuluak formaren eta
kokapen erlatiboaren arabera interpretatzen ditugu. Horrela, lehen planoan dagoen
pertzepzieobjektua (irudia) eta gainerakoa (hondoa) bereialéngu. Irudiak eta
hondoak ezaugarri desberdinak dituzte. Lehenik, irudiak hondoa baino argiago ikusteko
joera dugu, etdondohorren aurrean. Bigarrenik, irudia ezagunagoaeta hondoa

baino hobeto gogoratzen da. Azkenik, irudia eta hondoa mugatesn dngerada
irudiari dagokiola dirudi. Ikus dezagur. irudia (A). Kopa bat edo aurpegi batzuk ikus
ditzakegu. Hemen deskribatutako propietateak aldatu egingokdpa edo aurpegiak

irudi edo hondotzat hartzen dituguren arabera

Hurbiltasun -legea.Espazioan hurbil dauden objektuak elkartzeko joera dugu. Horrela,
hautemateobjektu bakartzat hartzen ditugl2. (B) irudian lau puntu multzo ikusteko
joera dugu, eta ez 16 puntu independente.

Antzekotasunaren legeaAntzeko objektuak elkartzeko joera dugdurbiltasunaren
legean gertatzen den bezala, antzeko objektuak hautemtdge gisa hautematen dira.

Ikus dezaguri2. irudia (C). Irudi honetan, puntu beltzez eta zuriz osatutako lerroak
ikusteko joera dago. Kontzienteki saiatu behar dugu puntu indeptak ikusten.

Forma onaren legeaEstimulu multzo bat hautematen dugunean, sortzen duten egitura
edo forma ahalik eta sinpleena izan dadin egiten dugu. Errepara diezaibgudiari

(D). Ziur aski, ikusiko dugun lehenengo gauza uztaiak izango datai(alinpikoak,
zehazki). Hala ere, lerroen arteko elkarguneek forma desberdinak sortzen dituzte
(adibidez, bi zirkunferentzia partekatzen dituzten zuriune txikiak), eta ez ditugu ikusten,
nahita egiten ez badugu behintzat.

Horiek dira estimuluak antolatko moduetako batzuk, esanahidun pertzepzio
esperientzia sortzeko. Gestalten psikologiak beste modu batzuk identifikatu zituen, eta
denboran zehar gure pertzepzioa antolatzeko moduari buruzko ikerketa gehiago egin
dira (ikus Wagemans et al., 2012). Hal&,eguztiak ikusteak lan honen helburutik
urrunduko gintuzke. Jarraian, pertzepzioarekin eta prozesatzeko gai garenarekin zerikusi
handia duen beste prozesu bat ikusiko dugu: arreta.

ARRETA

Zer da arreta?

William JamesekPsikologia modernoaren gurasoetako batek, behin esan @almmok
badakigu zer den arretdJames, 1890)Arreta hitza ohikoa da hizkuntza arruntean

baina zer da arreta? Egia esan, erantzuna ez da erraza, ez dagoelako arretaren
kontzepzio bateraturik. 1zaere, arretari lotutako hainbat alderdi daude (Funes eta
Lupiafiez, 2003). Hala ohartarazten dute autore batzuekaren barietatei buruz ari
direnean (Parasuraman eta Davis, 1984).
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Ideia hori irudikatzeko, ikus ditzaguarreta hitzaren erabilera arruntn bi adibide.
Lehenengoanbi lagunek elkar ikusten dute eta batak besteari esatercatentzioa

ematen dit zure jakaren kolorealBigarrenean, irakasle batek bere ikasleei esaten die:
«arreta jarri behar diezue nire azalpenddi adibide horiek deskbatzen duterarreta
kontzeptua ez da bera, eta, hala ere, inork ez du zalantzan jartzen bietan hitz egiten dela
arretari buruz. Bi adibideek arretaren bi alderdi deskribatzen dituzte, arretaren
zientzialariek aztertu dituztenak. lkus dezagun zein diren.

Bi arreta mota

Egungo teoria gehieneéarretak kontrol -sistema gisa duen zeregina azpimarratzen
dute (adib., Kahneman, 1973; Levie eta Tsal, 1994). Aipatu dugun bezala, pertsonok
ditugun prozesamenechaliabideak (edo baliabide kognitiboak) mugatuak dira (ikus
kognitibismoaren oinarri orokorren atala). Arreta, konsistema gisa ulertuta,
baliabide kognitibo horiek banatzeaz arduratzen da. Banaketa hori pertsona egiten ari
den zereginaren eskaeren arabera ezartzen da (irakurtzea, entzutea, jolastea, gidatzea,
etab.). Alde horretatikhpi arreta mota bereiz ditzakegu dntrol hori non kokatzen den
kontuan hartutahau da, kontrola pertsomgantk kanpokoa edo barnekoa den
kontuan hartuta.

Atentzioaren kanpoko kontrolaz ari gara, nahi gabekoa denean. Kanpoko estimuluak
dira pertsona partaide izan gabe arreta jaso etdemizen dutenak. Arreta mota hori
behetik gorako arreta gisa ere ezagutzen da (bottap), pertzepzioan gertatzen zen
bezala (ikus gorago), prozesamendua kanpoko estimuluek gobernatzen dutelako.
Aitzitik, arreta borondatezkoa denean berebarne-kontrolaz ari gara. Arretagunea
pertsonaren borondatez mantentzen da. Era berean, ataotaidorrigoitik beherako

arreta esaten zaio, prozesamendua pertsonaren ezagutzek gidatzen dutelako.

Lehen aipatutako bi adibideek bi mota horiek islatzen dituzte. Kolorebiziko jaka

batek (hori fosforitoa, adibidez) atentzioa ematen du nahi gabe. Estimuluak hainbeste
nabarmentzen duenez, atentzioa harengana zuzentzen da ezinbestean. Horregatik,
nahitaezkoa da txaleko islatzailea erabiltzea autotik errepidera aterazzetear gero.
Bestalde, ikasleek ikasgelan eskaintzen duten arreta ekintza boluntarioa da. lkasleek
beren borondatez egiten dute informazioa jasotzeko eta artatzeko ahalegin mentala.

Hiru arreta -sareak

Kontuan hartuta arreta askotarikoa dela, Peskestalankideek (Posner eta Peterson,

1990; Posner eta Rothbart, 1991) arretaren eredu teoriko integratzailea proposatu dute.
Eredu horren arabera, arretaren adierazpen desberdinak elkarren artean lotuta dauden
hiru arretasistema edaesareren ondorio dira: ontkngo arretsarea, aurreko arreta

sarea eta ert@sunezkedo alertako arretasarea eta.

Lehenik eta behin,ondorengo arretasarea (edo hautematkontroleko sistema)
arduratzen da arreta estimulu garrantzitsu bat dagoen leldesatzeaz Estimuluak
atentzioa bereganatzen du bere ezaugarri bakarrengatik, bere berritasunagatik edo modu
malkartsuan aurkezten delako. Ondorengo asistama moduexogenoan aktiba
daiteke, kanpoko estimulaziotik abiatuta, edo medwalogenoan pertsonaren asmo
batetik abiatud (aurreko arretaaretik eratorria).

Bigarrenik, aurreko arreta-sarea (edo kontrol kognitiboko sistema) arduratzen da
prozesatzen denaren gaineko borondatezko kontrola egiteaz. Aurrekesaresta

beste bi sareak gobernatzen ditu, eta horien portaersopak garatzen duen
zereginaren eskaeren arabera modulatzen du. Gainera, sare honek lotura estua du
kontzientziarekin. Izan ere, sareak berataz kontziente izatea ahalbidetzen duen egoera
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batean mantentzen du informazioa. Hori dela eta, aurrerago ikaksigan lan
memoriarekin lotzen da (Posner eta Dehaene, 1994).

Azkenik, ernetasunezkoedo alertazko arreta-sarea arduratzen da prestaketgoera

bat mantentzeaz (alerta). Aktibazgoera bat da (arousal), espero den estimulu bat
azkar detektatzea errazteruetha. Alertazko arretasareak ondorengo arretarean
eragiten du, haren ekintza indarthau da, kanpoko estimulura gehiegizko orientazioa
sortuz. Era berean, sare hori aurreko arsat@a inhibitzeko gai ere bada, haren
kontrola murriztuz.

Laburbilduz, eredu honek arretaren hiru funtzio proposatzen ditu. Lehenengoak erne
edukitzen gaitu estimulua noiz gertatuko zain, azkar erantzun ahal izateko
(erngasunezkaedo alertako arretasarea). Bigarrenak estimulura bideratzen gaitu, hura
agertzen denean (on@mgo arretsarea). Hirugarrenak beste biak gobernatzen ditu, eta
prozesatzen den eta kontzienteki erabiltzen den informazioa kontrolatzen du (aurreko
arretasarea).

Arretaren ezaugarriak

Arretaren ezaugarri garrantzitsuenetako bi aurkeztuko ditugu heNedmarmendu
beharreko ezaugarrietako bdd arreta mugatua dela. Ezin diegu arreta jarri, aldi
berean, baliabide kognitiboak partekatzen dituzten bi estimuluri. XX. mendeko 50eko
hamarkadan agerian geratu zen hori, entzute dikotikoari buruzko azterldkekieta
horietako partéartzaileei bi mezu aurkezten zitzaizkien aldi berean, belarri bakoitzeko
bana, eta horietako bati arreta jartzeko eskatzen zitzaien. Beraz, mezu bati arreta jartzen
zitzaion eta besteari ez. Pailt@artzaileak ez ziren gai izan bigarren mezurém
informazioa gogoratzeko (Cherry, 1959).

Zeregin bat baino gehiago egin ditzakegu aldi berean? Badirudi geteepzio-

kargan egon daitekeela (Lavie eta Tsal, 1994). Hau da, jarduera bat egiteko zenbat
informazio prozesatu behar den. Pertzepzioaren karga txikia bada, abetiaioadeak

libre geratuko lirateke, eta, beraz, beste estimulu batzuetan utz genitzake. Karga hori
handa bada, arrethaliabideak kontsumituko genituzke, eta ezinezkoa izango litzateke
beste estimulu batzuei arreta jartzea. Kontuan hartu beharreko beste fakttzrathaa
horrekin dugurpraktika . Eginkizun batzuk, jardunaren poderioz, automatizatu egiten
dira. Praktikarekin, zeregin espezifiko baten eskaerak murriztu egiten direnez, baliabide
kognitiboen zati bat beste estimulu batzuk prozesatzeko erabil daiteke (Posner eta
Snyder, 1975). Hori dela eta, esperientzia handiko gidari batek irratia entzakedez
edo ikasgaia errepasatu, autoa gidatzen duen bitartean.

Arretaren ezaugarri selektibozocktail party efektuarekin azal daiteke. Imajina dezagun festa batean gaj
gonbidatu askorekin, denaklde txikietan bilduta eta elkarri hizketan. Gure talde txikian aurrez aurre d
pertsonarekin hitz egiten ari gara, eta gure ezkerrean eta eskuinean dauden pertsonek, berriz, elkarrekin |
dute. Nola da posible gure aurrean dagoen pertsonggnediguna entzutea? Arretaren gaitasun selektiboari €
egiten dugu hori. Izan ere, pertsona horren ahotsa iragazteko eta, aldi berean, atzeko soinua alde batera uz
ematen digu arretaren gaitasun selektiboak. Gaitasun hori hain da handjajrezgakin batean, ondoko taldear,
informazioa interesatzen bazaigu, gai baikara aurrean dugunaren hitzalditik abstraitzeko eta beste talde
dutena entzuteko.

Arretaren gaitasun mugatuari ematen zaion konponbidea bigarren ezaugarritik dator:
arreta selektiboa da. Arreta selektiboa izateak esan nahi du iragazki gisa jarduten
duela. Informazio garrantatia arretdokuan kokatzen da, eta garrantzitsua ez dena,
berriz, ez da kontuan hartzen. Arreta ematen zaion informazioa aktibatzeko eta
arretagunetik kanpo dagoen informazioa inhibitzeko ariketa bikoitza da. Fenooreno h
uler dezakegu linterna baten f@u pentsatzen badugu (Posner, 1980). Linternaren
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fokuaren barruan dagoena (arreta jasotzen duen informazioa) argiztatuta geratzen da,
eta, horrela, errazago prozesatzen da.

Horrek esan nahi du arretagunetik kanpo dagoena ez dela prozesatzeehazki.
Literaturan eztabaida zabala izan da gai honen inguruan. Atentzioa jaso ez duen
informazioa prozesatu izanaren ebidentzia handia dago (Corteen eta Wood, 1972; Mack
eta Rock, 1998). Beraz, baietz esan genezake, fokutik kanpoko informazioa prozesatu
egin daieke, gutxienez maila bateraino. Hala ere, badirudi nahiko argi dagoela arreta
beharrezkoa dela prozesamendu kontzienterako (Duncan, 1980). Hau da, arreta jarri
behar da informazioa kontzientziara iristeko.

Ikasgelan arreta sustatzea

Argi dago arreta garrdzitsua dela eskoleestuinguruan. Ikasleek ezagutzak
barneratzea, jokabideak beganatzea eta gaitasunak garatzea espero dugu. lkaskuntza
horiek emateko lehen urratsa ikasten denari atentzioa jartzea da (Woolfolk, 2014). Hala
ere, ez da beti erraza ikesn arreta erakartzea, eta are gutxiago mantentzea. Ikus
ditzagun nolayeuegana dezakegun ikasleen arreta.

Ikasleenarreta erakartzeko egin ditzakegun gauzen artean bi nabarmenduko ditugu.
Alde batetik, seinaleak erabiliz arreta erakar dezakegu(Miller, 2005). Irakasleak
ikasleek egiten ari direna uztea eta arreta jartzea nahi badu, ikusdeeentzumen
seinaleren bat erabil dezake. Adibidez, ikasgelaren erdian jartzea, zarata txikiak egitea
edo argiak erabiltzea. Txikienek istorio bati arreta jartzda bada, beste estimulu
batzuk erabil daitezke, hala nola ahtmsuen aldaketak edo karakterizatzeko jantzi
dibertigarriak. Kontuan hartu beharreko datu bat da nahi gabeko arreta dela nagusi
bizitzako lehen urteetan, eta helduarora iritsi ahala kontuddraaitzizizaten direla

(Luria, 1974; 1975). Beraz, kanpoko estimuluen bidezko akt&rola oso eraginkorra

izan daiteke eskolatzearen lehen urteetan. Beste altetikilketa fisikoaren bidez

ere erakar dezakeguarreta (Miller, 2005). lkasleak arretprtzea nahi badugu, oihu

egin beharrean, harengana joan gaitezke begietara begiratzen diogun bitartean. Era
berean, gomendagarria da bere izenez deitzea eta hurbiltzean ahots irmoz (ez mehatxuz)
hitz egitea.

Arreta jarraian mantentzea nahi dugunean, kom&w litzateke honako bi kontu
hauek gogoan hartzea. Alde batetik, ikasleek egiten ari diren zeregin batean arretari
eustea nahi badugu, ziurtatu behar zEreginaren helburua ezagutzen dutela
(Woolfolk eta McCune, 1984). Horretarako, komeni da hasi aurretik zereginen
helburuak arbelean idaztea. Era beregmmendagarria déan hori egiten ikasteko
arrazoiak azaltzea, eta dagoeneko eginda dauden ikaskuntzekin lotzea. Beste alde
batetik, ikaslele arreta denbora gehiagoz mantentzekoiztasuna, jakinmina eta
harridura eskoletan sartzen saiatu beharadWoolfolk eta McCune, 1984). Jakin

mina lantzeko, honelako galderak erabil daitezk&:e r gertatuko I it zeé
Ikasleen harridura eragin delte ustekabeko gertaerekin, lan ikusgarri eta ez 0so
arruntekin, ahotsaren ustekabeko modulazioekin eta abarrekin harrituz. Amaitzeko,
komeni da monotonia saihestea, adibidez, ikasgelako antolamenduan aldaketak eginez
edo ikasgaiak emateko orduan zentzwkenal desberdinak erabiliz (materialak ukitu,
usaindu edo dastatzeko).

Estrategia horiek guztiak baliagarriak izango dira ikasleek ikasgelan arreta jartzeko.
Azken helburua informazioa prozesatzea, esanahiak eraikitzea eta memorian ikasitakoa
gordetzea dalarraian, atal honetan ikusiko dugun azken prozesu kognitiboa jorratuko
dugu: oroimena.
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OROIMENA

Zer da oroimena?

Ikaskuntza egon dadin, beharrezkoa da kanpotik jasotzen dugun informazioa gordetzea.
Oroimenak aukera ematen digujasotzen duguninformazioa kodetzeko eta
biltegiratzeko, baita geroagbeharrezkoa denean, berreskuratzeko ere. Gaitasun hori
gabe, ingurunera egokitzea ezinezkoa izango litzateke (Segura eta Giménez, 2004).
Hala ere, arretarekin gertatzen zen bezala, oroimena haideadiadituen fenomeno
konplexua da.

lldo horretan, Atkinsonek eta Shiffrinek (1968) oroimenaren lehen eredu teorikoa
proposatu zuten, informazioaren prozesamenduaren ikuspegiaren barruan. Eredu horrek
hiru oroimenabiltegi bereizten zituen: oroimen sentsta, epe laburreko oroimena eta

epe luzeko oroimen®roimen sentsorialean zentzumenetatik iristen den informazioa
erregistratzen daEpe laburreko oroimenean, oroimen sentsorialetik hautatutako
informazioa eta epe luzerako oroimenetik berreskuratutafioomazioa konbinatu eta
denboratarte labur batean atxikitzen dira. Azkenipe luzeko oroimenean epe
laburreko oroimenaren informazioaren zati bat denbora mugagabez atxikitzen da.

Eredu hori oroimena ulertzeko baliagarria bada ere, oroimenaren eguedoak
zertxobait konplexuagoak dira (Woolfolk, 2014). Konplexutasun hori, bereziki, bi
alderditan datza. Alde batetik, kontuan hartzen dira beste prozesu kognitibo batzuek
(arret&, adibidez) oroimenean dituzten eraginak. Bestalde, bitarteko biltegsak pi
handiagoa hartzen du (epe laburreko oroimena, deairoroimenadeitzen dena),
hainbat funtzio esleitzen baitzaizkio (Baddeley, 2001, 2007). lkus ditzagun zehatzago
hiru oroimenmota horiek.

Oroimen sentsoriala

Oroimen sentsorialagrregistro sentsodla ere esaten zaiona, prozesatzeko lehen
urratsa da. Ingurumesstimuluei buruzko informazioa zentzumenen bidez iristen da
organismora (zentzumerartzaileak), eta, berehala, oroimenrrb& informazio hori
gordetzen du. Aztarna sentsorial moduko bat dain@®n sentsoriala informazio asko
erregistratzeko gai da, kontzienteki erabil dezakeguna baino gehiago. Hala ere,
informazio hori oso denbora laburrean, hiru segundo baino zertxobait gatxiago
atxikitzen da (Ashcraft eta Radvansky, 2010).

Lan-oroimena

Lan-oroimena edo eragile oroimenavdrking memory oroimensistema bat da, non
informazioa (bai oroimen sentsorialetik datorrena, bai epe luzerako oroimenetik
berreskuratutakoa) nahiko denbora laburrean mantentzen eta manipubaitan
(Baddeley, 2001; Baddeley eta Hitch, 1974). doa@morian, pentsatzen ari garen
informazioa mantentzen da. Horregatik, -eimena kontzientziaren sinonimotzat
hartu izan da (Sweller et al., 1998). Azpimarratu behar daramenean informazioa
aktibo dagoela. Informazio berria (oroimena sentsoriala) aurretiazko ezagutzarekin (epe
luzeko oroimena) elkartzen da, eta konbinazioa zeregin kognitiboak egiteko erabiltzen
da (testu bat irakurtzeko, hitzaldi bati erantzuteko, gelako lanak egiteko, etab.)elzan er
horixe da epe laburreko oroimenaren kontzeptuaren eteooréémenaren arteko
funtsezko desberdintasuna. Atkinsonek eta Shiffrinek (1968) epe laburreko oroimena
informaziobiltegitzat hartzen dute Baddeleyk eta Hitchek (1974)berriz, lan
oroimenaren izera funtzionala (aktiboa) azpimarratzen dute.

Lan-oroimenaren edukiera txikia da. XX. mendeko 50eko hamarkadako ikerketa klasiko
batean (khe magic seven, plus or minus sydillerrek (1956) ezarri zuen pertsona
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batek aldi berean prozesa ditzakeen objekerrien kopurua (hitzak, zenbakiak,
kontzeptuak, etab.) bost eta bederatzi objektuen artean dagoela (zazpi gehi/ken bi
zenbaki magikoa). Hala ere, geroagoko ikerketek erakutsi dute kopuru hori zifra
aldakorra izan daitekeela (ikus Cowam berrikuspena2015). Edonola ere, lan
oroimenak muga bat du erabil ditzakeen objektuen kopuruari dagokionez, eta beste
muga bat informazioak bertan iraun dezakeen denborari buruz. Oro har, onartzen da
informazioa 5 eta 20 segundo bitartean egon daitekeelaréamenean baldin eta
informazio hori aktibatuta mantentzen ez bada. Oroimen mota honetan informazioa
aktibatuta mantentzea platerak hagaxken gainean biratzearen antzekoa da: plateraren
inertzia galtzen uzten baduzu, platera erori egingo da (Anderson, 2010). dnioam
lanroroimenean aktibatuta mantentzeko eta, horrela, hori ahaztea saihesteko,
informazioa errepasa daiteke. Hau da, informazio hori buruz errepika daiteke, ez
galtzeko. Laroroimenarenlau osagaibereiz ditzakegu: exekutibo zentrala, begizta
fonologikoa, agenda bisuoespaziala eta buffer episodikoa (Baddeley, 2001).

Exekutibo zentralak lan-oroimenaren eragiketak kudeatzen ditu. Bere zereginen artean
dago arreta jartzeaeta, beharrezkoa denean, horren fokua aldatzea. Prozesamendua
planifikatu eta oroime sentsorialetik zein informazio gorde eta epe luzerakotik zein
berreskuratu erabakitzeko ardura ere badu.

Begizta fonologikoaepe laburreko hitzezko memoria da. Hitzezko informazioa labur
gordetzen du eta aktibo mantentzen du. Baddeleyren arabera (2004gjzta
fonologikoan bi segundotan berrikus dezakegun adina informazio atxiki dezakegu.
Agenda bisuoespazialayai da informazio bisuoespaziala mantendu eta manipulatzeko.
Beraz, garrantzi handia du espaaitentazioan eta arazo bisuoespazialen ebazpenea
(adibidez, hiru dimentsioko objektu batetik ikuspegi desberdinak ateratzea).

Buffer episodikoak begizta fonologikoaren, agenda bisuoespazialaren eta epe luzerako
oroimenaren informazioa biltzen ditu. Horrela, lortutako informazioa mantendu eta
manipulatl ahal izango da. Osagai hau episodikoa da, kode desberdinak (hitzezkoa eta
bisuoespaziala, Baddeley, 2001) osatzen dituzten inforrpaxarteak (eszenak)
baititu.

Epe luzeko oroimena

Epe luzerako oroimenak informazio asimilatua etaarriua jasotzen w, denbora
mugagaberako. Oroimenaren benetako biltegia da. Badirudi oroimen honen gaitasunak
ez duela mugarik (Woolfolk, 2014). Informazioa epe luzerako oroimenera iristen
denean, modu iraunkorrean manten daiteke. Gainera, biltegalaéthmena, helburu
praktikoetarako, mugagabea da. Aitzitik, epe luzerako oroimenaren informazioa
berreskuratzeak denbora eta ahalegina eska ditzake.

Epe luzerako oroimenean biltegiratutako bi ezagutza mota bereiz ditzakegu: adierazpen
ezagutza eta prozedueaagutza (Andersonl983). Adierazpen-ezagutza edozein
sinbolosistemarekin ager daitekeena da (hitzezko hizkuntza, -h&zRuntza,
matematika, etab.). Ezagutza mota horrek zerbait jakitea eskatzen du (zer jakitea). Hau
da, eduki motaren bat ezagutzea (teoria bat, erregatauk, objekturen baten
deskribapena, etab.). Eduki horiek askotariko gaiak har ditzakete, ia mugarik gabekoak.
Prozedura-ezagutzak aldiz, zerbait egiten jakitea eskatzen du (nola jakitea). Hau da,
ekintza dakarren ezagutza da (gidatzen, bigarren madlakazioak ebazten, lokarriak
lotzen jakitea, etab.). Berriro ere aukera sorta izugarria da. Kontuan izan behar dugu
prozeduraezagutza ekintzaren bidez frogatzen dela, hots, ezagutza hori gauzatzeko gai
izan behar dugu.
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GAIA: KONSTRUKTIBISMO A

Landu berri den gaiak, konduktismoarknikasle pasiba agertzen zuen, kanpoko estimulu edota
ondorioen arabera ikasi eta jokabidea aldatuko zuena. Konduktismoari ekarpen asko onartu behar
zaizkion arren, argi dago ikasketa kognitiboa azaltzeko zailtasuakagikusten dituela, izakiak
aktiboak garelako eteestuinguruan dugun harremanarekin etengabe ikasten dugulako, testuingurua
interpretatuz. Oraingo gai honetdtonstruktibismoan ezagunenak diren emfl@ta haien teoriak
agertuko ditugu, ikasleen ikasketa azaltzen eta irakaskuntzarako modu egokiak ls#aédirzeko.

1. ZER DA KONSTRUKTIBISMOA

Ikusmolde konstruktibistgrezaugarri komunak dituzten egile ezberdinen teoriakbatu izan
dira. Halere, epistemolog kosntruktibista definitzekotaroinarrizko bi printzipio leudeke
(Glasersfeld, 1996):

1. Ezagutzeez da pasiboki jasotzerzentzumearenedota komunikazioaren bitartdzaizik
eta subjektu ezagutzaileakaikitzen ditu era aktiboan.

2. Kognizioaren funtzioaez da errealitate objektiboa aurkitzea baizik eta subjektuaren
mundu esperientziala antolatzeata ulertzen laguntzea

Korronte konduktistan edo informazmozesamenduarenetan ez bezala, ikertzaileak eremu
errealistagoetara abiatu zirexta konturatu ziren ikasleak ikasitakoari esangura bilatu nahi diola
eskaintzen zaion informazio puntualetikrégo. Beraz, ikasleak (Gonzalez Pumariega et al.,
2002)

1 lzaera autonomoa dhere ikaskuntzan paper aktiboa eta kontrol kontzientea duena

1 Gaitasun metakognitiboak izango ditu bere ikaskuntzarekiko (bere ezagutzaren
eskurdzeari buruzko ezagutzak)

1 Bere auretiko esperientziak (eskemak) erabiliz eraikiko du ezagutza

Hau da, ezagutza eta ikaskuntza ez dira inoiz esperientziaren irakurketa zuzenaren
ondorioa, baizik eta aktibitate mental eraikitzailearen emaitza. Aktibitate horren bitartez,
pertsonek espemdzia irakurtzen eta interpretatzen dute (Coll, 1990).

Konstruktibismoaren azterketa honetan, lekua hartu izan duten autore
ezagunenetarikoak landuko dityglesteak beste:

1 Jean Piaget (1898980). Eraikuntza mentala subjektuak eta ezaguizj@ktuak
elkarri eragiten diotenean gertatzezladargudiatu zuena.

73



1 David P. Ausubel (1932008). lkaskuntza sor dadjn ezagutzaobjektua
subjektuarentzatsanguratsua izan behala argudiatu zuena.

1 Lev Vygotsky (18961934). lkaskuntza aztertzekosubjektuaren ®& ezagutza
objektuaren arteko elkarreragina interakzio sozial badaetartu zuena.

1 Jerome Bruner (1918016). Subjektuaen rol aktiboa landu zuendere kabuz
kontzeptuen arteko erlazioalaurkitu behar dituela argudiatuzeta, horrela,
proposizioak erdi.

Batzuetan, hasierako atalean aipatu den moduan, konstruktibismoaren barruan, informazioarer
prozesamenduen teoriak ere batu izan diBaina, alorreko adituek aldarrikatu dute
(Sampascual, 2007) informazioaren prozesamenduaren teoriak, aidggdiboei garrantzia
ematen bazieten ere, antzekotasun handiagoa izango luketetmktismoaren ikaslearen
ikuspegi pasiboarekjrkonstruktibismoak planteatzen duen ikasle aktibo eta eraikitzailearekin
baino.

Egile hauentzat (Sampascual, 2007) informa®mn prozesamenduaren teoriak
(konstruktibismoa bezalBsikologia kognitiboaren eremukoak direnalkprozesu kognitiboak

aintzat hartu eta aztertzen dituztelakearrera eman zionkusmolde konstruktibistari,
konduktismareneta konstruktibismoaren artekali edo igarobide moduan. Hala ere, ikuspegi
horiek ikaslearen ikuspegi edo irudi pasiboa lukete, ordenagailu baten antzera informazioa jaso,
prozesatu, gorde eta gero berreskuratukieena. Konstruktibismoan, aldiz, ikasleak
ikasitakoaren berreraikuntzgin beharko luke benetan ikasteko. Ikitzabun, beraz, aurretik
aipatutako egile konstruktibisten antzekotasunak.

Ulerturik konstruktibismarenbarruan egile ezberdinen teoriak kokatzen direla, erraz ulertuko
da konstruktibismoa aipatzen denean mochakata orokorrean hitz egiten dela, osagai komun
asko aurkitu ahal baita aipaturiko teoria horietan.

Hori kontuan izanik, horrela laburbil genezake konstruktibismoaren ideia ndmgmkiantaren
edo pertsonare ezagutzakasketara inguruan (Carreterg2007)

Norbanakoa (bere jokabidearemlderdi kognitibo, sozial eta afektuzkoetan ere) ez da
ingurunearen emaitza hutsa, ezta bdrarneko prestaene ondorio soil bat ere, baizik eta
osaga horien arteko erlazoen emaitza, eta, bera, eguneaggunea moldatzen den eraikuntza
propioa.

Gizakiaren garapena (afektiboa, soziala, emozionala...): ingurunearen eta barneko prestaeren

arteko etengabeko erlazioen emaitza edo eraikuntza propioa da.

Horrela izanik, konstruktibismoan, konduktismoan ez bezala, ezinbestekobardako
prozesuei erreparatzea, prozedwgnitiboei, horiek ikertuz eta azalduz, barneko eraikuntza
ulertu eta hobetu ah&ateko(Carreterg2007)

Izakia, berazaktiboa da, bee ezagutzaleraikitzen ditu, horiek jasotzera eta horren arabera
erantzutera mugatu beharrean (ikuspegi konduktistan ikusten genuen bezslanuluei
erantzun, ondorioen arabera jokgtuBeraz, ikuspegi konstruktibistaren iritzezagutza ez da
errealitatearen kopia bat, baizik eta gizakiaren eraikuntza bat. Eraikuntza hori gauzatzeko
pertsonaleskemezaliatzen gara.

Konstruktibismoaren ekarpena: ikaslearen barne-prozesuetan eta ez bakarrik bere
kanpoaldeko erantzunetan oinarritzen den ikaskuntzaren ikuspegia aztertzea.
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Dena den, aipatutako ideia edo ezaugarri komunetatik aparte, konstruktibismoari buruz hitz
egiten denean, egile ezberdinen ekarpenak aipatu ohi dira. Horiek aztertzerakoan, askotan arg
geldituko da egile ezberdinegadria horiek elkarren osagarriak izan daitezkeela.

2. JEAN PIAGET ETA ADIMENAREN GARAPENA

Jean Piagel
(1896-1980)
Suitzarra

2.1 Piageten ekarpena konstruktibismoan

Piaget izango da seguru asko XX. mendeko hezkipregatiketan eragin dndena izan duen
autorea. Piageten perspektiba konstruktibistak aktiboa, progresiboa eta eraikitzailea izatea ditu
ezaugarri (Halpenny eta Pettersen, 2014).

Aktiboa da hezigaia (umediageten ikerketaren kasuaiguratzen duen ingurune fisiko eta
soziala esmratzeko eta berarekin elkarrekintza izateko motibatua dagoelako eta bera delako
bere ikaskuntza erregulatzen duena bere ekintzen bidez. Gayresgngo genuke jakiteko eta
egiten jakiteko dugun jakimina dela edozein ikaskuntzaren motibazioina (OrtgaRuiz eta
Romera, 2018)Progresiboada hezigaiak gaitasunak inguruarekin dituen elkarrekintzen bidez
lortzen baititu, elkarrekintza dnien bidez osatuz eta konplexuago bihurtuz. Azkenik,
eraikitzailea ere badagarapenean aurrerapenak irudikapen mental konplexuagoak lortzeari
lotuta egongo baita, inguruarekin dituzten esperientzietatik abiatuz.

Izan ere, Piagetek (197@yoposatu zuegarapenk hainbat aldiatik pasau beharzuela. Fase
horietan oinarrituz Piageten idga zentrda zen garape-aldien artelo ezberdntasuné
kualitatiboak direla, eta ez kuanttatiboak salik. Hau da garap@&aldien artelo ezberdntasum

ez da pilatze hutsea mugatzen garap@-aldi bakatzaren barne-egitura 0o modu ezberdnean
antolatze bata. Beste era batera esanda, ez da garaloematetik bestera subjektuak besterik
gabe jakintza gehiago pilatu dituela, baizik eta jakintza horiek antolatzeko eta erabiltzeko era ere
aldatuegindela.

Horrda, garaperdldiaren arabea (aldi bakdtzek dakarrem barnek egturaren arabera
errealitatearen elementuak ezberdin erabili eta ulertuko dira. Hori dela eta, o0so modu ezberdinean
azddu, ulertu eta interpretatuk du ume baték bere gurasoe banaked eragketa aurrelo aldian

(2-6 urte) kokatzen bach (gogorat gara horretan egozentismoak bddintzatzen duda bere
munduare ulermeng, edot eragketa zehatzeta (6-12 urte) edo nerabezaraabada® (eragketa
formalengaraia).

75



IRAKASGAIEN ARTEKO LOTURA

Gogoratu 1. moduluko Garapenaren Psikologia. Garapen-
aldi horiek lau ziren; sentsoriomotorra (0-2), eragiketa-
aurrekoa (2-6/7), eragiketa -zehatzak (6/7-12) eta eragiketa
formalak (12-...). Ikus horien deskribapen laburra hemen.
Aldi bakoitzean pertsonok/umeek ezberdin hauteman, ulertu,
interpretatzen dute mundua; ez doaz soilik ezagutza pilatzen
aldi  batetik arteko  ezberdintasun

bestera  (aldien

Hori horrela izanik, irakaskuntza antolatzeko,
ezinbestekoa izango zaigu haurra zein
adimenarengarapemlditan dagoen ezagutzea,
eta garapemldi horreksuposatzen duen ezaugarri
edo antolakuntza kognitiboa argi izatea, haur hori
bizitzen ari den errealitatea nola uler dezakeen
aurreratu ahal izateko, eta interpretazio horretan
laguntzeko, bere ingurunean gerta daitezkeen

kuantitatiboak sortuko lukeena), baizik eta guztiz berria den
modu ulertu eta dute (hortaz,
ezberdintasun kualitatiboena). Piageti interesatzen zitzaion

aldakeek, arazek eta gorabehek bere
garapenean eragin lkegarririk ez izateko, edo
behintzat, izan dezaketen eragin kaltegarri horren
aurrean, babesgarriak izan daiteesk neurriak
hartzeko (Carretero, 2007).

batean arrazoitzen

adimenaren hobekuntza edo garapen hori nola gertatzen zen

jakitea. Eskemen aldaketan edo garapen progresiboan

eragiten zuen «mekanismoay» aztertzen eta azaltzen saiatu

zen.

Etapa lorien artean dagoen desberdintasuna
bakoitzean inguratzen gaituen mundua ulertzeko gizakuhlezen ditugun erreminta mentalak
dira; Piagetek ESKEMA gisa izendatu zituéhoriek Horrela, aldi bakoitzean subjektuak
errealitatea beste ezaugarri eta dimentsio batzuetan ikustea ahalbidetuko lioketen eskema berria
izangoditu.

2.2 Errepresentazio mentalen antolaketaeskemak

Eskemak, beraz, gure ingurua interpretatzea, erlazionatzea eta bertara egokitzea ahalbidetze
diguten egitura psikologikoak dira, eta hat besteekin erlazionatzen diraldi bakoitzean
berezkoak diren sismak osatuaz (Prados et al.,2014).

Eguneroko bizitzakayertakari gehienakulertzeko, ezinbestekoa da gertaera horren osagai
ezberdinen errepresentazio mentala aurrez izatea. Errepresentaziooi ingurunearekin
izandako elkarreraginetan sortua izangohldau da, izandako aurreko esperientzien araberakoa
izango da (Carretero, 2007).

Eskemak memorian gordeak ditugun kontzeptu generikoak errepresentatzen dituzten
datu-estruktura konplexuak dira. (Rodrigo eta Correa, 1990)

Hau da, gure eguneroko bizitzan, gure jarduerek errealitateari Hugunerrepresentazioei
erantzuten diete, moldaturik ditugun eskerjaraitzendiete. I1zan ere, zuetako bakoitzari
honakogalderahaud plazaratuz gero, seguru bakoitzaren erantzunakkatasun ezberdinak

izango lituzkeela: Zer da ama izatea? Zer da zoriontasuna? Eta hain kontzeptu abstraktuetara
joan gabe, adibidez, zer da familia bat?

Era berean, zuek orain duzuen familiari buruzko eskema seguruenik ez da izango 5 urterekin
zeneukaterberdina ezta hemendik 15 urtera izango duzuen berdinaleae. ere, eskemak
aurretik izandako esperientziatik eraiki dira,,diaraz aldagarriak dira, errealitatearekiko
harremanen edo esperientzia berrien bidez (Carretero, 2007).

Hain zuzen ere, Pigeten teoriaren ezaugarri nagusietako dmikasleak hartzen duen paper
aktibog eta nola paper aktibo horretan eskemak erreminta gako izango diren inguruarekin
erlazionatu eta bertara egokitzeksortuko diren errepresentazio edo irudikapen berrien
oinariak izango dia eskema horiefPradoset al., 2014).
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https://www.youtube.com/watch?v=TRF27F2bn-A

Ondorioz, hainbat autorek (Pozo, 1996) baieztatzen dute ikasten duguna hein handi batean
aldez aurretik dakigunaren menpe dagoela. lderadutore konstruktibista guztiek hartu dute
oinarri gisa bene ekarpena eraikitzerakoan. Baina Piagetek badu eskemen inguruan ekarpen
propiobat eta berau eskemen aldaerari emateorzazalpena izango da.

Hala ere, zenbait kasutafadibidez esanahi zientifiko ugariri dagokienejaneskema
desegokiak izan ditzakegu (Otero, 1988aditugu askok eta askok, nahiz eta zuzen ikasten
saiatu izan garen, hainbat denborata eskema horiek okerrak badira ere, errealitatea haien
bitartekotasunez interpretatzen du@artascos#lis, 2014).

Erantzuteko galderak (1):

1. «Eskema desegokiak kontzeptu zientifikoei buruzy. Jarri horien adibide bat.

2. Eskema desegokiak kontzeptu zail eta zientifikoei buruz bakarrik al ditugu? Egokiak al dira beti
beste talde, pertsona, sexuei buruz... eraikitzen ditugun eskemak? Edo norberaren buruari buruz
sortzen ditugunak? Desegokiak izanda ere, errealitatea interpretatzeko erabiltzen ditugun eskemak
dira. Eman (gutxienez) eskema desegoki horien adibide bat, eta esan nola eragin zezakeen.
Kaltegarria izan zitekeen horrelako eskema desegokiak izatea norberarentzat edo inguruko

pertsonentzat?

Nola alda daitezke eskema desegokiak?

3. Haur edo Lehen Hezkuntzako irakasle batek ardura hartu beharko luke bere ikasleen eskema
desegoki horiek aldatzeko, edo bere jarduera ikaskuntza akademikora mugatu beharko luke?

2.3 Gatazka kognitiboa, asimilazioa et@gokitzapena

Aurreko atalean azaldu dugun erara, Piageten apervealitatea ulertu eta horren aurrean
jardun ahal izateko, eskemaz baliatzen gara. Eskema kognitibo horiek aldagarriak dira,
esperientziaren arabera sortzen baitira, errealitatearekin eta besteekin harremanak izatean. Hals
ere, aldaketa hori ez da hasierpentsa genezakeen bezain erraza. Eskeb&kn sortuta,

nahiko «erresistenteak dira aldaketaren aurrean. Baina, Piageten ustez, pektsareka
kognitiboa» mantentzeko joera dugu (errealitatea ulertu nahi dugu, hori interpretatzeko moduak
eta eskemakzan nahi ditugu), eta joera horrek aukera paregabea eskaintzesskdimen
aldaketari Aurretiko eskema horien berregiturakefmozesuarieraikuntza dinamikaleritzo
(Cubero, 2005; Pozo, 1996).

Alde batetik, esan bezalpertsonok baditugu errealitate aurre egiteko hainbat jakintza
eskemabaing aldi berean, errealitateak berak edo ikaskuotgaktu berriek ere badituzte gure
eskemetatik abiatuz interpretatzen ditugun hainbat ezaugarri ere (Pratiwi et al., 2019). Adibidez,
Basondo bisitatzera doaxz haur talde batean bisitak ez du eraldaketa kognitibo bera sortuko
aldez aurretik baserrian bideneta animaliekin kontaktu zuzen handia duen umearemgkn
pisuan bizideneta animaliekin inoiz kontaktu zuzenik izan ez duen haurrarengan.

Beraz, etaeraikuntza dinamikoaren kontzeptura itzuliz, bere muinean OREKAgatkwka
kognitiboa kokatuko da (Pradoset al., 201ldimmerman eta Blom, 1933 Hau da, eskemen
aldaketa gauzatzeko, pertsonaren oreka kognitdotokan> jarri beharko litzateke, eta hori
gatazka kognitiboak aurkeztuz lor daiteke. Haay subjektuarenmomentukoezagutzaedo
ulermena eta egoera horren ezaugarri propioak garkzean (ulertzen ez duen zerbaiten
aurreanjartzean,informazio berri etaaurreloarekin bat egiten ez duena eskaintzesut)jektua
bereegiturakognitiboa berregitera behartukla
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Gatazka hoen aurrean sortutako desorekatik orekara pasatu nahikgrdaesu horrek
ezagutzeeskemak aldatuko ditweta, beraz, ezagutza ulertzeko bere eskemetan aurrerapen bat
sortuko da. Horretarak®jagetelbi prozesu plazaratu zituen; asimilazioaegakitzapendPiaget,

1964).

Asimilazioa da pertsonak aurreko eskemen arabera jasotako informazio berria iategket
erabiltzen duen prozesua. Gure ezagutza asimilazioan bakarrik oinarritzen bada, dena gure ideietatik
interpreta litekeen mundu batean biziko ginat¢kau da, fantasiazko mundu bateamsja ez
genituzke inoiz aldatu beharkeéidppes eta Segal, 201®Adibidez, 3 urteko ume batentzat edozein

likido garden ura izan daiteke.

Bestalde,egokitzapenagertatzen da gure eskekninformazio berria prozesatzea ahalbidetzen ez
dutenean. Horren ondoripsisteman desorekak gertatzen dieta aldez aurretiko eskmk
eraldatzea eskatzen du oreka berri bat lortzeko (Ponser et al., 1982).

Ondorengo eskeman (ikus X. irudiedsimilaziorareneta «egokitzapenado moldatzearen arteko
ezberdintasunaketa bakoitzak eskemeneraikuntzanduen garrantziabeha dezakeguhoriek
aberastupsatuzedo berreraikifeskemaerreginealdatuz).

Subjektuaren Ceirdien Informazio berria, aurreko
momentuko <:> ezagutzekin bat ez
ezagutza datorrena (Esperimentazioa)

Desoreka

Asimilazioa/Barneratzea Egokitzapena/Moldatzea

ral

Oreka — Eskemen berregitura
Aurrerapen kognitiboa

13. irudia Gatazka kognitiboa eta akomodazéta asimilazigprozesuen eskema

Adibide gisa, demagun ume bati bere laguesakten diolePerezsagutxoa ez dela existitzen eta
gurasoak direlaUmearen ordura arteko eskemek ezingo dute gertaera berria ,aga@heste
azalpenbat bilatu beharko du«Gurasoak dira hagina jstean oparia ekartzen didatenata ez
pertsonaia magiko bat Handik hiru hilabetera, gabonak iristean, lagunak Olentzm® gurasoak

direla esaten badio, orain jada azalpen berri hori duen eskema asimila dezake. Hau da, berak jade
eraikia duen eskema batekin azal lezake.

Beraz, jakintzaren eraikuntza egokitzajpenzesu bat dela esan daiteke. Pedsdieren eskemekin
errealitatea ulertzen saiatzen dira, baina errealitate hori interakzioaren menpe egongo da beti. Hau
da, ikaskuntza eraikitzeko pertsonaren jarduera bat (interakzio bat) egon behar da errealitatearekiko
(objektuarekiko). Jakintzaren izaera eraikitzailea reargzein objektuari datxeki (Pradoset al.,

2014). Prozesu horretahezitzaileen lana izango da gatazka kognitiboak been ikasleengan
sortzeahorrelaegokitzapenedo asimilazigprozesuak bultzatuz eraikuntza kontzeptual berriak

sor ditzatenChow eta Teagust, 2013).
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Erantzuteko galderak (2):

1. Zer da asimilazioa Piageten adimenaren teorian? Eta egokitzapena? Eman prozesu bakoitzaren azalpen
eta adibide bana.

2. Noiz sortuko da «gatazka kognitiboay, eta noiz berreskuratuko da «oreka kognitiboa»? Eman prozesu
horren adibide bat.

Gogoratu behar da Piageten ikerketak, batez ere, pentsamendu edo «danéfiko»aren
garapenaren ingurukoak zirela. Beraz, bere ideia orokorrak eguneroko gertakariak eta ezagutze
azaltzeko baliagarriak etplikagarriak badira ere, esked@emura eraman ohi dira gehien. Arlo
horretan (arlo akademikoan), Piagetek eskemen aldaketa eta adimenaren aurrerapena lortzek
(gatazka kognitibo eraginkorrak sortzeko), esperientetamanipulazio zuzenariematen zia
garrantzi nagusia: objektuak manipulatzeaperientziaren bidez horien arteko harremanen
nozio logikoak aurkitzeko (Carretero, 2007; Mischel, 1971).

2.4 Piageten teoriari kritikak
Piageten teoriari egindako kritika nagusiak honako hauek dira (H3lgearPettersen, 2014):

- Fase kognitiboen zurruntasuna eta malgutasunik eza, ez baitute islatzen haurren gaitasunear
eta trebetasunean dagoen aldakortasun handia.

- Gaitasun kognitiboak gutxiesten dira, batez ere planteatutako formatua eta ataza raota dire
eta; izan ere, frogatu da modu eraginkorragoan jokatzen dela egin beharreko lana interesetatik
hurbil dagoenean eta famitastuinguruekin egiten denean.

- Egitura kognitiboen aldaketa ez da orokorrean gertatzen, -adokin arabera baizik.
- Irakaslaren rolak eta laguntzak garapen kognitiboanztétu ondorioek protagonismo kxa
dute.

2.5 Hezkuntzainplikazioak

Irakaslea edo hezitzaileagatazkakognitibo egokiak sortzearen erantzulea izango litzateke,
ikasleari gatazka horiekebaztekoestrategiaeta aukerakeskainiz (Niaz, 1995)Horretarako,

berriro @e ezinbestekoaizango da ikaslearen <momentuk® garapena(garaperaldia) zein

den jakitea,eskainiko zaion esperientzia berria horretara egokitzeko eta bere eskemen aldaketa
(eta beraz garapeneaegindako aurrerapena) bermatzeko (Carretero 2007).

Beraz, Piageten aburubezkuntzaen helburuagarapenaen prozesunaturala eta unibertsala
sustatzeaizang litzateke Gogorati bere teoran aurkezte diren admenar@ garape

adiak unbertsdtzat hartzen direla, eta, beraz ildo naturdari edo heltzeegutegiari

jarra itzen diotela suposatzen dela, horren menpe egonda. Hauwedlyuntzak garapenean lagun
dezake, pertsonar.i gar at zen | a ghaldintzdpean egarida k e é
(Saldarriagazambrano, 2016)

Bukatzeko, Piagetelkadin bereko kideek gatazka kognitiboak sortzeko eta adimenaren
garapeneanaurrera egiten lagireko duten eragin garrantzitsua aipatu zuen arren (adin bereko
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kideakgatazka kognitiboen iturri izan zitekeela esanez), ez zuen aldagai sozialek garapenean
duten eragina aztertu. en ondorioz, behin baino gehiagotan bere teolzakarrik ikasten
duen» subjektuaren irudia islatzen dgteizan da (Vielma eta Salas, 2000).

Azken hausnarketa:

Hezitzaile batek ikastetxe bateko jantokian lan egiten du. Jangelan biltzen diren haurretako bat
musulmana da. Haur horrek janari desberdina jaten du. Hau da, oilaskoa edo edozein haragi
dagoenean, arraina edo tortilla jaten du.

Beste haurrek jangelako begiraleari (3-4 urte) galdetzen diote ea zergatik ematen dioten beren kideari
Janari ezberdina. Hezitzaileak haurrei erantzuten die haurrak beste erlijio batean sinesten duela eta
ezin dituela jaki horiek (oilaskoa, haragia...) jan.

Hala ere, haurrak haserreturik daude. Badirudi hezitzailearen erantzunak ez duela beren jakin-mina

ase.

1. Zure iritziz, zer ari da gertatzen egoera horretan (azaldu zure erara)?

2. Haurrek zer galdetzen dute?

3. Hezitzaileak zer erantzuten die?

4. Hezitzailearen erantzunak zergatik ez du asetzen haurren jakin-mina?

5. Zuk zer erantzungo zenieke?

6. Nola erlazionatuko zenuke egoera horretan gertatzen dena Piageten teoriak dioenarekin?

7. Teoria hori aplikatuz, zer egin beharko luke hezitzaileak?
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3. AUSUBEL: IKASKUNTZA ESANGURATSUAREN TEORIA

Ikaskuntza esanguratsuartgoriak, aurrekoek
ez bezala, ikaskuntza eta irakaskuntza

Davidd Bavil Aveiibé! proz_es_uak Iptzen ditu._Aitz;i_ako puntuan

(1918 - 2008) hez!galaren Jokagra eralkltzalllea.ren garrantzia

azpimarratu baldin bada, orain, jokaera horren

Estatv Balvarra  eta  hezaitzailearen rolaren arteko lotura
bilatuko da. Teoa haren alderdirik
azpimarragarrienak dira ikaskuntza
esanguratsuaren definizioa, ikaskuntza
esanguratsua gerta dadin bete beharreko
baldintzak eta ikaskuntza esanguratsua
hartzailea ere izan daitekeela aipatzen duen
ideia (Prados et al., 2014).

3.1 Ikaskuntza motak

Ausubelen (1963a; 1976; 2002) teoriaren ideia nagusia izenburuan islatzen da: ikasteak ikaster
ari den pertsonarentzgarduera esanguratsua behar du izan Baina zer da esanguratsua
izatea? Teoria honetahezigaien ikaskuntzak, bereziki tesguru formaletargertazen diren
ikaskuntzak bi analistdimentsioren arabera sailkatzen dira. Lehenak, hezigaiak aldez aurretik
dituen jakintzen eta jakintza berrien artean sortutako loturak aztertzeatdlbertan ikaskuntza
errepikakora izatea ed esanguratsua izatea definituk@a dBigarrenak, berriz, ikasgaia
aurkezteko erari egingo dio erreferentziata ikaskuntza hartzailea/azalpenezkoa edo
aurkikuntza bidezkoa izatea definituko du.

3.1.1 lkaskuntza esanguratsuaserrepikakorra

1. DIMENTSIOA - Ikaskuntzeesanguratsuavs errepikakorra

Ikaskuntza esanguratsuainformazio berria ikaslearen ezagutzekin lotzen da egal@irario
batean.

Ikaskuntza errepikakorra : informazio berrien eta aurretiko ezagutzen arteko lotura arbitra
literalaedota oroimenezkoa da.

Ausubelek (1963a; 1976; 2002) ohiko irakaskuntzari (ikaskuntza tradizionalari) egiten dion
kritika nagusiada ikaskuntza esanguratsua ez bultzatzea. Ohiko hezkuntzak askotan ikasleari
edukiak mekanikoki errepikatzea eskatu idem Prozesu hwoetan, hezigaiak ez du zertan ikasi
berri dituen eduldn eta bere aurreko ezagutzen arteko loturarik aurkitu, ezagutza bgasak
bezala «itzuli» behar dituelako. Errepikapenaren bidezko ikasketa mota honetan, gehienetan
ikasten dena ez daulertzer; ikasleak ez du ulertzeko esfortzurik egiten, buruz ikastera
mugatzen da behin eta berrieorepikatuz.
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Ikasleak informazio berri horren ulermena taen ez duenez, ezagutza edo informazio berri
horrek ez du zentzurik edo esangurarik hartuko. Ez du aldez aurretitakkasekinedo
zekienarekin lotuko. Ulermen eta aldez aurretiko ezagwadétura falta horrek informazio
berri hori oso erraz ahazteskarriko du. Ikasleak errepasateari edo errepikatzeariuzten
dionean, laster ahaztuko zaio ikasitako informazioa. Hortaz, deskribatnamkapenaren
bidezko ikaskuntzaemankortasun gutxiko ikastea da.

GAIEN ARTEKO LOTURA

Konturatzen bazarete, konduktismoaren «erabileraren legeak» oso azalpen antzekoa ematen zuen:
zenbat eta lotura sendoagoa egon estimuluen artean, hobea izango da ikasketa. Baina konexioa ahula
bada (gutxitan errepikatu bada estimuluen arteko asoziazioa), orduan ikasketa azalekoa izango da (eta
erraz ahaztuko da).

Errepikapenaren bidezko ikasketan edo buruz ikasteko estrategian, zenbat eta gehiago errepikatu,
zenbat eta gehiago errepasatu, orduan eta luzaroago mantenduko da ikasketa. Ikasketa mota hori oso
baliagarria eta ezinbestekoa izango da hainbat ikasketetarako, baina ez ulermen sakona behar
dutenentzat. Ausubelek ulermena behar duten ikasketetarako errepikapenaren bidezko ikasketa
erabiltzea da kritikatzen duena.

Bestalde, ohart zaitezte konduktismoarekin lotura duen beste kontzeptu batez ere: «edukiak zati edo
osagai txikietan» banatzearen ideia; zati edo osagai horiek ikasten joan, amaieran «eduki osoa»
eskuratzeko, puzzle baten antzera, edo konduktismoan ikusten genuen moduan, mekanizismoaren
ideiari jarraituz.

Ausubelen ekarpen nagusia, beraz, ikasketa esanguratsuaren ideia zabaltzea izan zen.
Ikaskuntza esanguratsua denesrformazio berriaren eta dakigunaren arteko erlazpala
arbitrarioa izangq baldin eta gure aurretiko ezagutzan eskuragarri dapeste edozein
informaziorekin lotzen bada. Izan ere, informazio hofhau da, aurretik daukaguna
informazio berriafinkatzeko lotura da. Hau da, ikasketa esanguratsuak ulermena suposatzen
du, eta ezagutza berriak zentzua eta esangura harizeikasleak augz dituen ezagutzekin
lotzen saiatu eta lotura horiek aurkitzen dituelako. Ulermen edota laitiek leskuratu badira,
horrek ikasitakoa luze gogoratzea suposatlikdiau da, ikasleakikasitakohitzak erabiliko ez
lituzkeenarren(hitzezhitz errepikatzekayaiizango ez litzatekeen arren), ideia edo kontzeptua
azaltzeko gai izango litzateke, horren zentzua barneratu duelakderaz, gai izango da bere
hitzezazaltzeko.

Horrenbestez, eta nolabait Piagetaabaldutake bidea jarraituz (asiiftazioaren kontzeptua

bere ere eginez), Ausubelekzpimarratu zueezagutzen arteko loturak sustatu behar direla.
Ikasleak informazio berria aldez aurretik zuen antolakuntza kognitiboan asimilatu beharko
luke. Aurreko antolakuntza edo estruktura kognitibbasformazio berriaksartzek® marko
bezala balio beharko lioke (Lawton et al., 1980).
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3.1.2 Aurkikuntza bidezko ikaskuntza vs Azalpen bidezko ikaskuntza

2. DIMENTSIOA - Aurkikuntza bidezkakaskuntzavs Azalpen bidezko ikaskuntza

Aurkikuntza bidezko ikaskuntza ikasi behar diren edukiak ez zaizkie ikasleei aurkezten, t
eta haiek aurkitu behar dituzte.

Azalpen bidezko ikaskuntza ikasi behar diren edukiak ikasleei aurkezten zaizkie azken
bertsioan, aurkikuntza baten beharrik gabe

Dimentsio hau ikaskuntza sustatzeko moduari datxekio, hau da, irakaskuntzarekin lotuta egongo
litzateke. Mutur bateaazalpen bidezko ikaskuntza edo ikaskuntza hartzaileaago. Ausubelek
horrela definitzen du ikasi beharreko edukia ikasleari bere azkemario aurkezten zaion
irakaskuntza mota. Eduki hrek ez du inolako lanketarik behar, jada bere azken formatuan
dagoelako. Ikasketa horren adibide dira hitzaldi bat entzutea, liburu bat irakurtzea edo horrelako
beste edozein erakusketa mota. Adibjdeizlerketataulak umeei eman eta ikasteko esatea izan
daiteke.

Bestalde,aurkikuntza bidezko ikaskuntza (Novak, 1998) dugu. Ikaskuntza motartedan
hezigaiak materiala landu edo aurkitu beharko du asimilatu ahal izateko. Adibidez, umeei
biderketataula enatea baina emaitdk gabe eta emaitzak lortzeko material manipulatiboak
(adibidez, polikuboakgskaintzeaHau da «2 x 3 = ®, eta haiek aurkitu behar izatea zenbat
den 2 polikubotako hiru multzo osatuz eta zenbatuz.

Bi dimentsigen konbinaziotik laukaskuntza mota erator daitezke (Novak, 1998). Azalpen
bidezko ikaskuntza zein aurkikuntza bidezkoa era errepikakorrean edo esanguratsuan jorra
daitezke. Hau da, Ausubelen ustbezigai batek era esanguratsuan landutako material baten
bidez (liburu batdokumental bat, TED hitzaldi bat, irakaslearen azalpendab.)azalpen
bidezko ikaskuntza esanguratsuedo ikaskuntza esanguratsu hartzailegisa izendatuko
genukeea egin dezake. Era bergamaterialaren lanketa propioa egitea eska dakioke iturri
ezberdghak erabiliz edo ikerketa bagauzauz, hori aurkikuntza bidezko ikaskuntza
esanguratsuditzateke.

Era berean materiala aurkezteko bi motek hezigaiak errepikapen bidez ikastea ahalbide
dezakete. Adibidez, lehen esan bezala, irakasleak emandako ladadkaek buruz ikastean,
azalpen bidezko ikaskuntzaerrepikakorragertatukolitzateke eta aldiz, 5 urteko gela batean
asmakizun berri batzuk saiakuntza eta errakuntza bidez ikaste@kikuntza bidezko
ikaskuntza errepikakorra, asmakizuna igartzean ikasko baita, baina errepikakortasunak
mugatuta (ikus 14. irudia).
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lkerketa zientifikoa:
E-leaming musika edota arkitektura
berria.
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IRAKASKUNTZA IRAKASKUNTZA

14.irudia. lkaskuntza motak (iturria: Novak, 1998)

Sarri, era desegokian pentsatu izday aurkikuntzaren bidezko ikaskuntza planteatzean
«automatikoky hezigaiaren jarreraktiboa eta ikaskuntza esanguratsua izangeld. Hala
ere, ezdazertanhorrelaizan Hezigaiak ez badi«aurkitutake> eduki horiei esanahirik ematen,
horiek erreproduzitzera muga daiteke, errazagoa den«egbortzu kognitibo gutxiago
eskatzen duen mpikapenaren bidezko ikasketara joz.

Era bereanazalpen bidezko ikaskuntzakikaslearen jarrergpasiboa bultzatzeko arrisku
handia duela pentsatu ohi da (hezigaia edukjasotzera edo«hartzera muga daitekeelako).
Baing berriro ere ez du zertan betiorrela izan: ikaslearen arretak, jakmnak, interesak...
«jasotzem ari den hori ulertzen saiatzera ,etseraz, aldez aurretik pentsatzen zuenarekin
al derat zer a, | ot Azlpea bidezko iaskaniza esanguaaksaren edo
ikaskuntza esanguratsu hartzaileaen bidez, beraz, ezagutzen edo informazioaren
transmisioaren bitartez, ikaskuntza egokia eta emankorrasorraraz daiteke (ikaskuntza
esanguratsua).

Ausubelek (1963a; 1976; 2002) aurkikuntzaren bidezko ikasketa egokia izan daitekeela
onartzen zuernkaste mota batzuetargketa argi azaltzen zuen hori zela HHko hasierako
urteetan haurrekkontzeptuak sortzeko modurik ohikoena. Azken finean, kontzeptuak
sortzeko, haurrek esperientzia zuzenaren bidez egiten dute. |kaskgtiboa egitendute:

aulkia hitza (kontzeptua) barneratzeko, aldez aurratilki asko ikusi beharko dituzte, horien
ezaugarri nagusiak zein diren ulerétia hortik inoiz ikusi ez dituzten aulkietara kontzeptu hori
orokortu ahal izateko.

Baina esperientzia zuzenarendrllo ikasketa hori ez da ikasteko modu bakarrageaiaera

ez da nahikoa eduki mota batzuk barneratz&amtzeptuak asimila daitezke definizio eta
azalpen sinbolikoen bidez, eta hori izango da modu nagusia Haur Hezkuntzako azken urteetatik
aurrera etdaita Lehen Hezkuntzan ere.

Hortaz, eduki konplexuetarako, ikasketa hartzailea guztiz egokia, erabilgarria eta ikasketa
esanguratsua sortzeko gauza zela defendatu zuen, baldin eta ikaslearen aldekmajareera
(ikasketa esanguratsu hartzailea gauzgtwajubel eta Fitzgerald, 1961).
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Irakaskuntza esanguratsu hartzailea beraz, bereziki baliagarria izango da:

1. Hezigaiakzenbat eta gaitasun handiagoa izdwozko eta idatzizko hizkuntzaz baliatzeko
(beraz, nerabezaroa eta helduaroa adin bereziki aproposak dieaigo

2. Eduki konplexuak edota denbora mugatuan landu bekaak direnean (unibertsitateko
ikasketetan gertatzen déeezala)

3.2 Ikaskuntzaesanguratsua izan dadin beharrezko baldintzak

Beraz, aldez aurreko puntuan proposatutako gisAtsubelen (1963a) aburuzkaskuntza
esanguratsua izan dadin materialaren aurkezpen era baino garrantziksdimgobeste hainbat
baldintza.

3.2.1 Ikasleaengan baldintzak

Ikaskuntza esanguratsuaren teoriaren barnean hezigaiek bereziki bi ezaugarri bete behar
dituztela azpimarratzen dalde batetik gaiari buruzko aldez aurretiko jakintzak izatesg
bigarrenik ikasteko motibazioa (Ausubel et al., 19R&vak, 1998). Lehenengoari dagokionez,
adibidez,haur txikiekin heriotza landu nahiko bagenagian haek heriotzari buruz ez lukete

ezer jakingo baina bai galerari buruz (gustuko panpina edo objektu bat gakdeadena
delakoa) beraz aldez aurretikgakintza horietatik abiatu beharko ginateke.

3.2.2 lkasmaterialaren baldintzak

Ausubelen (1963a; 1973; 2002) ustez ikasmaterialak potenzialki esangkiriatsudehar dira bi
mailatan. Alde batetikesanguratsutasun logikoaizan behar dute; hau da, bakaherentzia
kokatzen diren materiaren barnean. Bestalde, hezigaiekin lotatiiki berriekesanguratsutasun
psikologikoa ere izan behar dutbau dahezigaiek aldez aurretik zekitenarekin lotura izan behar du
eta loturaberrien bidez beren jakintzak eraldatzea ahalbidetu behar die. Bi baldintzak dira bete
beharrekoakbatak bestea gabe ez baitu ahalbidemkteriala esanguratsua iza{®artin eta Solé,

1990)

Gainera, Ausubeh etalankideen lanetatik erator daiteke kesskuntzako edukiak sekuentzialki
plazaratu behar direla kontzegtierarkia bati jarraiki (Moreira, 2005). Hierarkiak horren
ordena beherakor bat jarraituko du, kontzeptu orokorrenetik hasjketalaatu zehatzenekin
bukatu.

Hezkuntza formal zeiinformal orokorrean hainbat erreminta proposatu dira kontzeptuak era
esanguratsuan aurkeztekbau da, informazio berria jada existitzen den aurrejakintzan
integratzeko beharrezko kontzeptuak aktibatzeko (Novak, 1982).

Hasteko aurreantolatzaileak ditugu horiek orokortasuf) abstrakzie eta inklusiemaila
handieneko materialak izango dieta sarrerako eduki gisa landu daitezke era familiar edo
ezagun batean. Beren helburua aurrejakintzen eta eduki berrien artean zubiak eraikitzea izangc
da (Martin eteSolé, 1990). Antolatzailedniek material berria aurrekoari gehituz azaltzeko edo
aurrekoarekin konparatzeko funtzioa izan dezakete (Torres,.2003)

Aurreantolatzaileen ideia oni Ausubelen ekarpen ezagun eta ikertuena izan arren,
kritikatuenetarikoa ere bada, bere definizioan duen zehaztasun faltagatik. Hakabiemgaizki
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interpretatuak izan dira, askotan ikasleen aurrejakintzei erreparatu gabe aurreiritzietatik abiatuz
erabil baitira (Martin eta Solé, 1990). Hieen aurreanmapa kontzeptualak eta Gowam V-ak
hezitzaileari lagunidzaidke bere planifikazioa antolatzen (Novak, 1998)

Kontzeptuzko mapak oso baliagarriak dira, eta momentu eta helburu ezberdinekin erabil
daitezle (Novak eta Gonzalez, 1998):

- lkasleek gai baten inguruan duten ezagutza (gaia hasi aurretik)

- lkasleen ezagutzen antolakuntza nolakoa den ikugedsaduazo moduan) gaa azddulandu
ondoren

Haur Hezkuntzan eta baita Lehen Hezkuntzako letikloetan ere haurrak gazteegiak dira
mota haretako irudikapen grafikoak bakarka eta haien kabuz egiteko (oraindik garatu ez
dituzten gaitasun metakognitiboak eskatzen diete). Baina oso erabilgarriak izan daitezke ikasi
behar den gai berri baten edukiakntolatzen laguntzeko. Kasu honetamapa talde osoak
egingo du, irakaslearekin batera (irakaslearen gidaritzapean). Horrela, gai berriaren
kontzeptuakj d e i mdduéargianantolatzenagundukozaie ikasleei.

Hezkuntzamaila altuagoetan edo irakaskuntzaf@analean laneaari gaenean kontzeptuzko
mapak oso erabilgarriak izan daitezke ikasleak barneratu dituen ezagutzak nola antolatu dituen
(eta beraz ea benetan ulertu dituen, ea benetan ikasketa esanguratsua egin duen) ikusteko.

Hala ere, kontuan har behar da, kontzeptuzko mapa bat egiten denaafikapengrafiko

horrek egiten duen pertsonaren ezagutzen antolakuntzaren isla dela. Hortaz, kontuan izan beha
da pertsona bakoitzak berezkoeta propioak diren loturak ezarriko dituela (batzuetan
desegkiak izan daitezke eta aldatzen lagundu beharko,zstig@)beraz, pertsona edo hezigai
bakoitzak egingo lukeen kontzeptuzko mapa erabat ezberdina izango litzatekeela (Ausubel,
1978).

Beraz kontzeptumapak oso baliagarriak diraerreminta metakognitibo s, ikaskuntza
autonomorako gako bihurtuz (Novak eta Gowin, 1988). Haleyg,hezitzaileak ikaskuntza
eremua antolatzeko duen gaitasunaren menpe egongo da hein handi batean (Novak, 1998
Monereo eta Castell6, 1997)5. irudian Novakek (1998) proposatko kontzeptumapei
buruzko kontzeptuimapa beha dezakegu.
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15.irudia. Kontzeptumapei buruzko kontzeptmapa (iturria: Novak, 1998)

Azkenik, Gowinen V. diagrama edo heuristikoak askoz ere konplexutasaia handiagoko
tresnak dira.Printzipioz, ikasleei ikerkuntzprozesu baten bidez sortutako jakintza berriak
ulertarazteko sortua izan zestg beraz, maila altuko ikaskunteemuetan erabiliko dird 6.
irudian ikus ditzakegun ardatgalderak jarraituz (Novak 1992, 1998).
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16.irudia. Gowinen V. diagrama (iturria: Novak, 1998)

3.2.3 Irakaslearen baldintzak

Esan bezala, Ausubelek garrantzi handia emanikasteek aldez aurretik duten ezagutari.

Hori kontuan hartuta, irakasleak bere irakaskuntza programatu beharko du

Horrela lagundu beharko dio ikasleari (Rodriguez, 2004):

-- Kontzeptu bereizgarriez konturatzen (aldez aurretikzikidamn kontzeptu bereizgarriak, informazio

berriaulertu etaaurretikoinformazioarekinlotzea ahalbidetukodutenak).

-- Informazioberriaaurretikoinformazidik zertanezberdintzerdenkonturatzen.

-- Bere ezagutzak (berriak zein zaharrak) berrantolatzen modu argi eta egonkor batean, hurrengo

ikasketak erradlitzaten.

Lan lori ez da batere erraza izango, ezagutzen lotura eta ldasbamitza hori
ikaslearen barnean gertatzen deladda ikasleak berak egin behar duelako, irakasleak

laguntzen saiatu arren.
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3.3 lkaskuntza esanguratsuaren teoriari kritikak

Teoria honek ere baditu zalantzan jarri diren elementu eta aldéRicakiguez, 2004)Hasteko,
kontzeptu gehienak orokorragoetatik bereiztearen ondorioz eskuratzendeie kritikatu izan da

(Pozo, 1989) ez baititu nahikotzat jotzen prozesu induktiboak eta ezagutza sortzeko duten
eginkizuna.

Bestalde, Galagovskyk (2004) ere zalantzan jarri ditu teoria honen baitan landutako hainbat
esanahi. Bere ustez, ikaskuntza esanguratsuak ikasteko jarrera esanguratsua eskatzen du, bair
motibazioa baino askoz gehiago da.

3.4 Hezkuntzainplikazioak

Aipatutako ikaste esanguratsa benetan gauzatzeko, Ausubelen ustkezigaiak eragile
aktiboa (eta arduratsua) izan behar dere ezagutzaren eraikuntzaBeraz ikasketa
esanguratsua gertatzek@zinbestekoak dira (Ausubel, 1963b):

A Aurretiko ezagutza psikologikoki esanguratsuak hau da, aldez aurretik ulertutako eta ondo
barneratutak@zagutzak.

A Ezagutza berri logikoak hau da, logikoki aurkeztuta, barneko egitura logikoa aurkeztuz eta
esangurarekin, hezigaiaren ulermemeazteko.

A Hezgaaren aldeko jarrera-motibazioa-lana edot esfortzua: ezagutza berriei esanahia emateko eta
aurrez dituen eskemekin lotu ahal izateko egin beharreko esfortzua egiteko prest aj@ea
finean «eduki berrien asimilazioa(hau da, loturak ezartzearg@naorberak«bere barnean eraiki
beharreko zerdit da, kanpoko inork gauzatu edoena.

Argi dago, berazjkasketa esanguratsuaren«azken hitza ikasleak berak duela. lkasleak
ikasketarekiko motibazio eta jarrera egéki@z badu, berdin du irakasleak egindako
esfortzuak.

Hala ere, argi dago irakaslea beti saiatuko dela bere esku dauden aldagaiez modu eraginkorrea
baliatzen. Hau da, ikaslearen aldez aurretiko ezagwaaken>, gogoratzen, horiekpresp eta

gogoan egon daitezen informazio berriarekin loturak erraztekimrmazio berria modu
antolatuan, logikoan aurkezten, ulermena errazteko; adibide asko eetateaidez aurretiko
ezagutzekin informazio berriak duen antzekotasia ezberdintasara z pi mar r at zen é

Ikasketa esanguratsua gauzatzeko, beraz, benetan gtsuaniz ikaslearen jarrera eta esfortzua
baldin badra ere, irakasleakaslearen aurretiko ezagutzez ez ezik, aurkeztuko dizkion ezagutza
berrien antolakuntzagrearduratuko da, prozesua errazten saiatzeko.

Erantzuteko galderak (3):

1. Arrazoitu eta azaldu zergatik izango den bereziki baliagarria ikaskuntza esanguratsu hartzailea bi kasu

horietan.
2. Irakurritakoaren arabera, ikasketa esanguratsu hartzailea HHrako egokia izan al daiteke?

3. lkasketa hartzaileak ikasketa errepikakorra eta pasiboa bultzatzen du. Egia ala gezurra? Zergatik?
Aurkikuntzaren bidezko ikasketa aktiboa eta esanguratsua bultzatzen du. Egia ala gezurra? Zergatik?
Zein da, kasu bietan, ikasketa esanguratsua gertatuko den ala ez baldintza dezakeen aldagairik garrantzitsuena?
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4. VYGOTSKY: EZAGUTZA ELKARREKINTZA ETA
KULTURAREN EMAITZA BEZALA

Orain arte ikusi ditugun Piagateta Ausubelen
proposamenek garapena eta ikaskuntza

Lev Vygolsky banakako fenomeno gisa deskribatu izan
(1986-1934] dituzte, barnetik kanpora gertatzen direlarik.
Errusiarra Hau da, pertsonak beraknguruarekin duen
(Sobietarra) elkarrekintzaren bidezakintzaforma geroz eta

konplexuagoak sortzen djtubere ingurua
ulertzen eta Dbertara egokitzen laguntzen
diotenak (Prados et al., 2014). Vygotskyk
ordea subjektua nagusikzaki sozial moduan ulertzen zuen, etandorioz ezagutza emaitza
sozialtzathartzen zuen. Hau da, hezigaiaren paper ak@ibeatu gabehezigaia garatzen den
testuinguruan eta inguruko pertsonekin dituen elkarrekintzetan jartzenfasia(Carretero,
2007).

Ekarpen honen hiru ideia funtsezkoemakako haueklira (Prados et al., 2014)

a) Garapen psikologikoak etékaskuntzaren sorburua beste pertsonekin
ditugun interakzioak direla (kanpotik barnerako prozesua)

b) Garapen hori bizi garen testuinguru kulturalaren menpekoa dela

c) Hizkuntzaren eskutae-prozesuamertatuako trantsizioak

4.1 Funtzio bikoitzaren legea

Horrela,Vygotskyren ustez, ganailako prozespsikologiko guztiak (komunikazioa, hizkuntza,
arrazoiketa...) lehenik ingurunesozial batean garatzen eta lortzen edo ikasten dira
(elkarrekintzan, harremanetan). Behihesteekin ikasita eta menperatuteharneratukodira

(Cubero eta Luque, 1990). Hau da, ezagutza, trebezia edo gaitasun horiek behin besteekin ikas
eta ondo erabiltzelortuta, barnerategingodira, eta horren ondorioznorbera bere kabuz (eta
bakarrik), erabiltzeko gai izango da. Gaitasunak pertsonen garapenean zehar birritan agertzeare
prozesu bri «funtzio bikoitzaren legea» izenarekin ezagutzen da.

Pertsonen arteko prozesu bat pertsonaenbarneko beste batean itxuraldatu da.Bitan agertzen da
edozein funtzio haurraren garapen kulturalean. Maila sozialean lehenik, eta norbanakoaren gezmuan
pertsonen artean lehenik (interpsikologikaeta haurarenberarerbarneeremuan(intrapsikologikoa)geroayo.
Borondatezko aditasunari, logikazko oroimenari eta kontzeptuenmoldakuntzari ere aplika dakiek®ori
guztia. Gizakien arteko harreman moduan sortzen giiamailakofuntzio psikologikoguztiak  (Vygotsky,
1978, 92-94 orrialdeakgaztelaniazkdtzulpenean).

Hau da, lehenik gauzak egiten besteen laguntzaz ikasten dugu (plano interpsikglaggkqa)
gutxinakagutxinaka jakintza hori gure bihurtzen dugeta laguntzak gabe menperatzen dugu
(plano intrapsikologikoa)Barneratze-prozesu lori, ordea, ez da edukien edo jakintzen kopia edo
transferentzia gisa ulertu beh#aizik eta barneratzen diren jakirtize transformazio bat sortzen
duen prozesu gisa (Leontiev, 1981; Vigotsky, 1978; Wertsch, 1985).
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Teoria horen aburuzpertsonaat testuinguru batean bakarrik dagoenean ere bere ikaskuntza soziala
izango da, erabiltzen dituen erremintak (irakurmena, idazketa, musika, irudiak etab.) eta ikasitakoa
oinarrituko dituen ideiak sozialki beste batzuk sortuak izan dirgketepgainera pertsona horrek

aldez aurretik izandako interakzioetan oinarrituko direl@@dos et al., 2014).

4.2 Garapen Hurbileko Eremua (GHE)

Baina nola barneratuko ditu pertsona batek bere kulturako edo testuinguruko eduki eta erreminta
psikologikoak plano intpetsonal batetik plano intrapertsonal baterafithzaltzeko Vygotskyk
Garapen Hurbileko Eremua proposatu zuen. Kontzeptuekio, hezkuntzeeremu formal zein
informaletanagetzen diren era asimetriko bateko interakzio sozialeaten diren mekanisnai

azaldu nahi izan zituen Vygotskyk (1978), berauek garapenarekin duten lotura azalduz.

Horrek lotura zuzena agertzen du Vygotskyr@oriaren beste kontzeptu ezagun bakin:
Berehalako Garapen Esparrua (BGE)edoGarapen Hurbileko Eremua (GHE).

Arazo bait konponbidea inoren laguntzarik gabe bilatzeko gaitasunak adieraztegahzg®-maila
erredaren etaikade aurreratuag edo pertsom hddu baten laguntzair eske ara bati konponbidea
aurkitzeko eskuratuko duen autonomia edo gaitasuna adierazten duen gatepéralaren mail aren
artean dago@ tartea bano ez da (Vygotsky, 1978 133-134 orriade& gaztelaniazko
itzulpenean).

Hau da, umeakarapen-maila errealetik abiarazten dira, bakarka arazo bat ebazteko aldez aurretik
duten ahalmenetjletagarapen-maila potentzial batera heldu nahiko dute, hau da, gai den beste
kide batekin arazo bat ebazteko ahalargnzeinamomentuz bakarrik ezibaitezaketeegin
Garapermaila errealaren eta garapemila potentzialaren arteko distantzi@arapen
Hurbileko Eremua (GHE) izango da (ikud.7. irudia).

Garapen HurbilekdEremuaren nozioak interes 0so handia du hezkiarerauetanizaten diren
Garapen Hurbileko Eremua

Subjektua Elkarreraginabers Momentuz subjekiua

A baino * " » 1
Garapen Erreala: — n:.n :filTxgsxx den N e g
momentuko »j-m -l{ll .f:=\mu., o
mitasunnk cgokitud' jusoz)
= » o p s ol

[ Garapen Potentziala
¥

PR Lremua 4
— Erreala
bihurtuko) dena
| GHEan esker

V
Lorpen berriak Galtasun berrien
> barneraketx besteckin

Elkarreruginetan 2
ikasitakoa, norberak bere

eskurntuak:
kabuz egteko i
Plano Interpertsonalean
ikasiak Plano Intrupertsonala

17.irudia. GaraperHurbileko Eremua eta Funtzio Bikoitzaren Legea azaltzen duen diagrama

influentzia sozialak azaltzeko. I1zan ere, kontzeptu honen bidezaiteke maila sozialetik (plano
interpsikologikoa) banako mailara (plano intrapsikologikgetazen den jauziaHorrek azaltzen du
nola kide edo hezitzaile batekin interakzioan hezigai batek jakintza eta gaitasun berriak eskuratzen
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dituen. Hau da, hasieran ezin dezake hakiarrik eginpaina beste batzuen laguntzaz, azkepean
autonomoan egin dezakeau dabarneratu egin du (Prados et al., 2014).

Adibidez, demagun gure 5 urteko haur taldearekin eskola ondoko basotxo batera joanetmrela
ikasleei bi zuhaitz ezberdinen hostoak identifikatzeko eskatu diegula taldeka. Mirenek ez daki
zuhaitzen hosto bakar batee identifikatzen baina Mikelek bai, sarri joaten baita mendira
familiarekin. Bien artean haritzeta pagehostoak identifikatu dituzte. Handik aste bateviren
gurasoekin batera joan da mendeta zuhaitz bat ikustean zera esan eBzgira! Hori pag bat da,

bere hostoengatik dakit

Kontuan hartu behar dgainera Garapen Hurbileko Eremuak ezaugarri hauek lituzkeela (Moll eta
Whitmore, 1999):

1. GHE ez da berez banakoaren ezaugarria, ezta ginaitakoa erebi esparruetakoa
baizik: haurraren garapemailak zehazten du, bai eta jardueran erabilitako irakaskuntza
moduak ere.

2. GHE ez da eremu estatikodinamikoa baizik: paus oro eraikuntza interaktiboa da,
garapermaila erreala eta potentziala aldatzen dituena, hain zuzen.

3. lkasleenrol aktiboa ezinkestekoa da: jardueretan, partaide guztien gaatezeada
garrantzitsua, ez soilik adituena.

Gainera, nahiz eta Vygotskyk bere teoria lantzean banakako ezberdintasunetan ez duen sakondu, arg
onartu zuen bakoitzaren maila potentziala ezberding @Gmyk eta MacBlairek (2012) beren
diagraman (ikus 18rudia) proposatutako erara. Bertan argi ikustenbilaimek adin berdina izan

arren beren potentziala banako eta testuinguruko faktareegauko dutela.

B umea

Garapen Garapen Garapen
Erreala Hurbileko Potentziaka
Eremua

18.irudia. Garaperpotentzialaren dxerdintasuna (iturria: Gray eta MacBlain, 2012)

4.3 Hizkuntzak garapen kognitiboan eta pentsaeran duen eragina

Vygotskyk garrantzi handia eman zion hizkuntzari, ezinbesteko tresna izango baita hezkuntzan,
etg beraz garapena sustatzeko.
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Vygotskyk Sapirren teorian oinarritu zuemzkuntzaren sorrerari buruzko belleismoldea
(1921; Vygotskyk aipatua, 1934kta, horren bidez, hizkuntza gure inguruneko funtzio
komunikatibo eta adierazgarrien batastwunri dela baieztu zue.

Hizkuntzada gizabanakoaren eta ingurunearen arteko harremanaren bidez lortzen den funtzioa; izan
ere, biologikoki ahozko komunikazioaren zeinuak sortzeko beharrezkoak diren egiturakidbtu.
horretdik, eboluzieprozesuak gizakiak tresnak r{epbloak) erabiltzera eramaten ditu, hala nola
hizkuntza, ingurunera egokitzeko. Beraz, giza jokabidea antolatuta eta kontrolatuta dago, bai
benetako asmoen arabera (norbanakoarena berarena), bai besteek emandako asmoen arabe
(besteekiko elkarreraginetilatozenak) (Cubero eta Luque, 1990). Vigotskyk pentsamenduaren
tresnarik garrantzitsuentzat jo zuen hizkuntza, eta garrantzia eman zienaigdio funtzio
kognitiboei, besteak beste, eskolan sustatzen direnei.

Beraz, aldez aurretik aipatutako idejarraiki, Vygotskyk (1973) uste du haurraren lehen
hizkuntza, funtsean, soziala dela, bere ingurune hurbilenarekiko harremanaren; gastgo
haurrabere funtzioak bereizten has daiteke eta, horrela, hizkuntza propioa eraiki.

Hiru hizkuntza mota defitil zituen Vygotskyk (1973):

1 Hizkuntza soziala kanpekomunikaziorako erabiltzen den tresna da, besteekin hitz egiteko
azaleratzen dena. dd garatzeko haurrak gizartgoortaeren formak (hizkuntza) eremu
pertsonalera transferitu beharkioud 2 urtetik aurrera garatu ohi da.

1 Hizkuntza pribatua edo egozentrikoa norberaren buruari bideratutako ahoz gorako
hizkuntzaforma bat da, normalean autoerregulaziorako erabilia. Vygotskyren teorian (1973)
hizkera pribatua barneratpeozesuaren trantseeetapa bat da, non pertsonen arteko
elkarrizketak oraindik ebaitira erabat intrapertsonal bihurtu. Vygotskyk uste zuen hizkera
pribatuak funtsezko eginkizuna zuela kognizioaren eta portaeraren autoerregulazioan, eta
haurrak pixkanaka erantzukizun esgdgiko handiagoa hartzen zuela lehen aditu baten
(zaintzaile baten) eskinartzea eskatzen zuten jardueretan. Vygotskyren garaitik egindako
ikerketa enpirikoek zalantzan jarri dute hizkuntza pribatuaren ikuspegi funtzional bakarra,
eta orain proposatu dazkuntza autogidatuak funtzio ugari dituelsesteak beste, itxurak
egitea, gizarteéopaketetarako praktika, hizkuntzaren praktikda abar (Berk, 1992).
Ikerketa gehienen arabera, hizkera pribatua garapenaren ezaugarri ia unibertsala da (Winsle!
et al.,, D03), nahiz eta norberaren hizkeraren maiztasunean eta kalitatean alde handiak
dauden (Lidstone et al., 2011). Era berean, orain aitortzen da hizkera pribatua ez dela
atrofiatzen internalizazioa edo barneratzea amaitu ondoren; aitzitik, helduaroan ere irau
dezake, autorregulaziorako eta motibaziorako tresna baliotsu gisa. Gainera, ikerketa berri
horiek hizkera pribatuaren garrantzi funtzionalari buruzko adieraxggotskiarren alde
egin dute, bereziki zailtasunarekin eta zereginaren errendimenduarelén d@rremanei
dagokienez (ANamlah et al., 2006; Winsler et al., 2009), eta bere gasidpibideari buruz
(Winsler eta Naglieri, 2003). Vygotskyk bitartekaritza horrek autorregulazioan duen
zereginari buruz dituen ideiak hasi dira integratzen funtzeket¥oei buruzko ikerketa
modernoan, jokabidearen plangintzaz, inhibizioaz eta kontrolaz arduratzen diren gaitasun
kognitiboen multzo heterogeneoan (adibidez, Cragg eta Nation, 2010; Williams et al.,
2012). Hizkuntza motadni 3 urtetik aurrera garatu odla. Hemenadibide bat.

1 Barne-hizketa. Barneratutako hizkuntza isila da. Egoerak kodetzea eta behar bezala
ulertzea ahalbidetzen duten sinboloen abstraggaitasunari dagokio. Esan bezala,
Vygotskyk aurré&usitako eboluzidrantsizioa (hizkera sozialetik pribatura eta barne
hizkerara) eraldaketa sintaktiko eta semantikoekin batera egitea proposatu zen
(Fernyhough eta McCarthjones, 2013). Gainersygotskyren teoriaren beste inplikazio
bat da barnehizketak izaera dialogikoa duelata garrantzitsutzat jaen dagizarte
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ulermenean (Davis et al.,, 2013) eta sormenean (Fernyhough, 2008). Halaber, barneko
hizkerak metakognizioan, autokontzientzian eta autoulermenean paper garrantzitsua duela
proposatu da (Mon, 2005; AldersofDay eta Fernyhough, 2015). Barheketa 7 urtetik
aurrera garatu ohi da

Hizkuntza eskuratzeko edo garatzeko prozesuan, oso deigarria da Piagetek eta Vygostkyk
umeekebakunta aurrekcetapa agertzen duten hizkuntzaibatuari buruz emadakoazalpena
(ikus 19 irudian) (Tryphon eta Voneche, 2013).

Piaggen teolian, eragketa aurrelo garape-adian ohikoa den hizkuntza pribatu horn
egozentikoa deitzo. Hizkuntza pribau edo egozentikoa eragketaaurrelo garapealdi honen
berezlo ezaugair moduan agertze da Hizkuntza egozentikoak, Piageten ustez ez du
eragnik garapen kognitiboan. Adin hetako egozentrismoaren beste adierazle bat izango
litzateke haurralbestearenkuspuntuaulertzekoduengaitasunfaltarenadierazperbat, hain zuzen
ere (Piaget, 1962).

Vygotskyren teorian, aldiz, ikusi berri den bezatézkuntza pribatua edoegozentrikoa 0so

modu ezberdinean interpretatzen da: haurraren garapen kognitiborako berebiziko ekarpen
bezala; geroagokgaraperalditarakohizkerabarneratuarewinarri moduan (pentsamenduarekin

eta arrazoiketarekin zerikusi handia duena). Hizkuntza egozentriko&zio bikoitzaren
legearen froga edo baieztapen moduan har daiteke, beraz. Haurrak besteekin ikasitakoa
(harremanetgrpertsonartekoan) barneratzekoeta pertsoneen barneko prozesu edo funtzio
bihurtzeko bideanlegoke (Vygotsky, 1973).

Bukatzekg gogorati Vygotskyren ekarpenelsuposatu dutela onartzekaskuntza ez dela
norbanako soilaren jarduera, baizik etadpera soziala. Carreterok (2007) aipatzen duen
moduan, azken hamarkadetan garatu diren hainbat ikerkuntzek bere ideia baieztatu dute,
elkarreragin sozialek ikaskuntzarako duten garrantziafrogatuz eta kideekin harremanetan

eta elkarlanean diharthn ikaseek era emankorragoan ikasten dutela erakutsiz (taldeko
eztabaideigaibatn inguruardutenezagutzamailaezberdineesker...).
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19. irudia

Hizkuntza pribata edo egozentrikoa. Piagat eta Vygotskyren ikuspuntua
(iturria: moldatuta hemendik; Berk eta Garbin, 1984)

PIAGET VYGOTSKY
K K Gure pentsamendua
Garapenean duen G_ur_e mugax: erakusten erakusten digu
. dizkigu: ezin bestearen o N
garrantzia . . Funtzioa: nire
ikuspuntuan jarri. .
portaera gidatu.
Haur Hezkuntzan
, Adinarekin desagertzen askoagetzen da (5
Bilakaera d 7 urte) eta apurka
oa.
apurka desagertzen
doa.
. - Positiboa
Hizkuntza Negatiboa sozialki hizkuntza pribatua
. . heldugabe  daudek :
sozialarekin duen : : besteekiko
. gehiago erabiltzen dute : .
erlazioa . elkarrekintzei esker
hizkuntza hau
garatzen da.
Bai. Zereginaren
zailtasunarekin
Testuinguruarekin Ez lotuta: zenbat eta
erlazioa ' zailagoa,orduan eta
gehiago erabiltzen
da.

4.4 Adimenaren garapena eta ikastearen arteko erlazioa

Vygotsky, berazkonstruktibismo sozialean kokatzen da, baina, Piagetek bezala (eta hori
Piaget konstruktibismo kognitiboan kokatzen delari$te dugarapen hurbileko eremuan
laguntza egokia eman dezakeaditua», heldu bat ez ezik, kide bat izan daitekeela. Hala ere,
Vygotsky, Piagetekin baingehiago Brunerrekin egingo du bat garapeeneta hezkuntzaren
arteko harremana nolakoa den azaltzekonentuan (Kalina eta Powell, 2009).

Piageen teoria jarraituta, haur batek ikas dezakeena bere adianepenaren mailekiko
baldintzaturik dagoela ondoriozta daiteké/gotskyren (eta, aurrerago ikusiko dugun bezala
Brunerren) planteamenduak jarraituz, aldiadimenaren garapermaila hezkuntzagkiko
baldintzaturik dago. Hezkuntzak (ikasketak adimeneaneragiten du, hwen garapena
ahalbidetuz. Hau da, Bruneneta Vygotskyrenustea di menar en gar apen ma
dago hezkuntzarekiko Hezkuntzak, ikasketak, adimenean eragiten duyreho garapena
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ahalbidetuz. Horrela (besteekin) ikasteko aukera duenak ez duwribakéormazio gehiago
jasoko, garapekognitibo handiagoarelortuko du (Amineh eta AsR015).

EN OCASIONES ES

VAMOS A ESTUDIAR CALGUNA IDEA?._ CALGO? .

20.irudia. Konstruktibismoa gelan (iturridtemendik hartua

4.5 Hezkuntzainplikazioak

Irakasleak GHE sortu beharko luke, bertan kokatu beharko litzateke, ikasleari garatzen eta
hezten laguntzeko. lkus daitekeen moduan, ideigekoantzekotasun handia du Bruresr
aldamioaren ideiarekin. Bietan, gainekhesteek ikaslearen garapenean duten eragina islatzen
dute, eta bietan eskaintzen den laguntzak ikaslearen autonomia garatzeko azken asmoa du. Ha
da, GHEN ikasleari eskainiko zaizkion laguntza egokituen azken x#a@léeasleari tresna
egokiak eskaintzeagtresna (gaitasun, baliabide edo laguntza) horien bidez, horiek barneratuz
(besteekin ikasitakogbere eginez eta«pertsona barneko bihurte)z ikaslea gero (etorkizuneko
egoera ezberdinetan) modu autonomoan jokatzeko gadadin (Smidt, 2013).

Beraz, lortu nahi dugun azken hezkumnthalburua hezigaiak kulturako edo testuinguruko
errekurtsoak bereganatzea izango da, bera baino adituagoak diren kideekin irgterakzio
partaidetzaren bidez kulturak ere definitzen dituen ekintzetan (Rogoff, 1998}z aadbjektuak
eta erremintak jasotzeak, berbmnako hawsuposatuko du:

a) Momentura arte hezigaiak zituen errekurtso mentaletan jakifiktu edo
erreminta berriak txertatzea

b) Bere egitegjakintza edo erreminta kulturala esanguratsu bihurtuz
c) Erabiltzen dituen ekintzen errepertorioan berau txertatzea
d) Bere erabilera besteekin partekatzea

Vygotskyren lanean oinarritutdbeste hainbat autorek ere egin dituzte beren ekarpenak. Bereziki
garrantzitsuak dira ondorengo atalean Brunerrek planteatutako eddgrbama badgo besterik ere,
adibidez, Bronfenbrennan (1979) eredu ekologikoa, zeinek kulturak garapenean duen eragina
azaltzen baitu Egile harek familia, irakasle, kide, auzokide eta zuzeneko kontaktua dugun
pertsonekin ditugun interakzioen eragiaapimarratu zuen (mikrosistema). Eragiarihnorabide
bikoitzekoa dahau da, umeak bere testuinguruko jarrera, uste eta jokabideen eragina jasoko du,
baina lorietan ere eragingo du. Bigarren eragiaila batean, sozializazioaren garrantzia lantzen du,
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norbera bizi den familia eta komunitateko arauei jarraiki (mesosistema). Hirugarren enagia
batean, umeengan eta haien familiengan eragin dezaketen zeharkako efektuakedheale beste,
gurasoen lanlekua, lekuko gobernua, komunikabidetdd. (exosistema). Azkenik, azken maila
batean bizi diren kulturako politika eta ideologiak duten eragina aipatu zuen (makrosistema).

5. BRUNER: AURKIKUNTZAREN BIDEZKO IKASKUNTZA

Brunerren lanak Piagen eta Vygotskyren lanen
eragina jaso zuemrobat. Izan erePiageten gisa
ikaskuntza aurkikuntza pertsonal eta aktiboko
, rozesu gisa ulertu zuen; etaestlide, Vygotskyri
Jerome Bruner jparraiki, ?kaskuntza testuinguan eta ygultur)z/in
(1915-2016] errotuta dagoela proposatu zuen. GainBranerrek,
estatubatvarra Ausubelek bezala, gam&zi handia eman zion
ikaslearen motibazioari ikasketa gauza dadin
(Sampascual, 2007).

Brunerrek bere teoria psikesn, kulturaen eta
hezkuntzaren arteko erlazioetan eraiki zueta hiru oinarrizko printzipiotan sustraitu zen
(OrtegaRuiz eta Romera, 2@}

1. Perspektiba: elementu bemiesanahia beti pertsona atxiki den perspektiba kulturaletik
egingo dahau da, elementu beaki gure kulturatik abiatuz ulertuko ditugu.

2. Eraikitzailea: hezigaiak ez du soilik ulertuko ikasgai berbaizik etagai izangoda
beronen esangura sortu, eraiki eta berreraikitzeko ere, beste batzuekin partekatuz

3. Interakzioa: pertsonok besteekin ditugun interakzioetatik ikasten dugu (Smidt, 2011)

5.1. Brunerren garapen kognitiboaren teoria

Brunerri bereziki interesatu zitzkion umeek ikastekghau da, planteatzen zaizkien problemak
ebaztekd jarraitzen dituzten estrategiak, zeinen bidez kontzeptu berriak sdrazgnzte (Takaya,
2008). Bere teoriaren oinarri gisa planteatu zuen pertsonok ezagulikatzeko hiru era erakien
ditugula: egilea (edo enaktiboa), ekintzei lgtukeonikoa, irudiei lotua eta sinbolikoa, guztietan
konplexuena eta sinbolo, hitz eta hizkuntzei lotzen zaiena. Baina eiepk rehaztean, Brunerrek

ez du adinen arteko sekuentziazio bat sortzemzjkbata planteatzen du garapetapa guztietan
ezaugarri propioekiagerdaitezkeela (Zuliana et al., 2009). Zehazki, honela definitu zuen etapetako
bakoitza (Bruner, 1966):

o Etapa egilea («enaktibo®). Etapa honetan ezagutiza ekintzen bidez islatzen dal dh,
bereziki, lehen haurtzaroan mundua ezagutzeko modua, ekintza eta manipulazioaren bidez.
Argi gdditzen denez Brunerr&k planteatuta etap hau Piagete zentzumen eta
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mugimenduzkofasearekin (setsoriomotorra) alderalaiteke. Halere, Brunerrekioen nahiz
eta etapa egilea lehen haurtzaroaren ikur izan, bizitza osoan zehar elementuak ekintza bidez
irudikatzen jarraitzen dugulbderaz, ez dela aldi horretara soilik mugatzen (Presno, 1997).

o Etapaikonikoa edo figuratiboaEtapa honetan objektuatudika daitezke berekin zuzeanjardun
edo manipulatu behak izan gabe. Beraz, hezigaia gai da ekintza irudi edo eskema mental baten
bidez ordezkatzeko. Argi dago, beraz, etapa honetan, Piagetek esango Iukeen moduan, funtzio
sinbolikoa eskuratu deléoraindik hobetu eta garatu behar izango depts bera, Piagden
eradgketaaurrelo fasearekn parekata izan da Etapa honetanirudia objektuari zuzenki lotuta
dago oraindik, etaberaz, pertzepzioari oso lotuta egongo da (gogoratu, adibidez, etapa honetan
masaren kontserbazmobetan haurrek egiten dituzterkatsak,b i de o h o ntik auareta 0 . 5 ¢
ikusten direnak baina,hala ere, ekintza ezberdinaketa konplexuagoalerraztenditu. Irudikapen
era haorek, beraz, muga gisa ikusgarri diren ezaugarriekiko dependentzéagieraz, geimailako
hainbat kontzeptu ulertzeko hurrengo faseratpdszharko gara (Dwijayandt al., 2017).

o Etapasinbolikoa. Etapa honetan pertsona bada gai bere bizipenak hizkuntzaren bidez adierazi
eta barneratzeko. Kasu honetasinboloez baliatzen da (hitzez) ezagutza eskuratu eta
antolatzeko. Sinboloen erabilerak (eta sinboloen artean aipatu izan den bezala, hizkuntza) ideia
gero eta abstralbgoak menperatzea eta erabiltzea ahalbidetuko dio. EtapaPlageten
eragiketa zuzerta formalaren etapekin alderatu da. Gainsiridboloak erabiltzeko gaitasunak
kritikoki ebaluarea eta pentsatzea ahalbidetuko ,d&ta baita munduarudikatzeko ideia
abstraktuak erabiltzea ere (Smidt, 2011).

Brunerren ustez, irakaskuntzak elkarrengase diren«ezagutzeke edo ikastekdiiru «modu»

hauek kontuan hartu beharko lituzke: ekintzaren bidezkoa, ikonoen bidezkoa eta sinboloen
bidezkoa. Bere ustez, ikasleei zerbait irakasteko modurik hob@matekegarapen kognitiboak
jarraitzen duen selamtzia bera jarraitzea. Hau da, nahiz eta hezigaia garapen kognitiboko azken
etapan egon (adibidehezigai nerabe edo heldu bat), zerbait berria irakasteko, irakaskuntzak
hiru etapa horietatik pasabeharko luke (Zuliana, 2019).

5.2. Ikasketaren oinarrizko printzipioak

Brunerrek (1966) dioenez, ikaskuntza esanguratsua izango litzateke, baldin eta ikasten dena (edc
ikasteko materialak) antolaketamotibazie, antolamendu eta indartze/errefortzprintzipioei
jarraituz aurkezten badirblonako hauk lirateke printzipio bakoitzaren ezaugarriak:

1.

Motibazioaren printzipioaPertsonak ikaskuntzarako duen jarreEgile honen ustez, hezigaia ikastera
bultzatzeko (ikasteko motibatzeko) hiru arrazoi daude nagusiki: berezkenjaidn gaitasunak garatzeko
gogoa edo irrikaeta elkarrekikotasuna (besteekin batera lan egiteko edo gauzak egiteko gogoa).

Egitura edo estrukturprintzipioa lkasleak gai baten inguruko edukien estruktura edo antolakuntza
egokia lortzea da ikaskuntzaren helburua. Edukien antdizkuegoki izatealsuposatuko lukekasi
beharreko edukiak ulertzea eta informazio berria modu egokian lotzeko gai izatea (Ausikaslezta
esanguratsuagogora dakarren ideia deoif). Estruktura bri sortzen laguntzeko (ezagutzak egoki
antolatzen lagumeko),irakaslearen paperaoso garrantzitsua izango da. Bere ardura izango baita ikasi
beharrekoa modu egokian antolatzea, esangura emanez eta ideia garrantzitsuenak bereiziz (berriro ere
Ausubelen planteamenduekin bat eg)nddezigaiak ikasi behar duegaiaren egitura egokia lortzen
duenean, ikasi berri duen informazieaskuragarriage izango du (ulertu egin delako eta esanguratsua
delako) etg beraz aplikagarriagoa izango da (egoera ezberdinetara orokortzeko eta arazo desberdinak
ebazteko gai izangda). Aldi berean, ezagutzen estruktura egokia lortu denean, informazio hori errazago
gogoratuko da, efagainera, hortik aurrera ondo barneratutako ezagutza denez, informazio berria
«bertara lotzeko aukera emango du, etorkizuneko ikasketa erraztuz l@gonprintzipioarekin bat
egirez).
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3. Antolakuntza eta sekuentziaren printzipioa. Aurreko puntuan aipategikema sortzen laguntzeko gakoa
izango da gaien antolakuntza etekuentzia. Edukien sekuentzia antolatzeko, hezigaiaren egoera edo
momentuko garapena ezagutu beharko, dda bere beharretara egokitu. Horrela, Brunerren ustez,
ikasketa errazteko sekuentziarik egokiboaako halitzateke:

| Akzioa (enaktiboa) Tkonoak (irudiak) Sinboloak |

| (1) Ekintza eta manipulazioa > (2) Irudi eta eskemak = (3) Hizkuntza |

Aipatutako sekuentzia hau aurreko grafikoan modu linealean islatzen den arren, ez da horrela ulertu behar.
Hizkuntza, adibidez, naleta nahiez agertuko dadase» guztietan. Era berean, aldi batetik bestera itzul
daiteke edo faseaknahasturik ager daitezke.

4. Errefortzuprintzipioa Jasotzen ditugun gustuko erantzunek edo errefortzuak gure ondorengo jokabideei
eragiten diete. Brunerren aburuz, errefortezalitzateke bakarrik konduktismoan ikusitako ondorio
atsegina iango (nahiz eta arazo bat ebaztean edo ikasigdbaru bat betetzean ondorio atsegina
edo asebetetasuna sentitu), baizik iktsleak gauzatutako prozesuaren eta emaitzen inguruko
informazioa edofeedbackaere errefortzu bat litzatekelorrek garrantzihandia izangalu ikaslearen
prozesua hobetzen (hobetu behar badahetaelg ikaslea autonomo bihurtzen.

Brunerrek hainbat gomendio plazaratu zituen errefeptintzipiorako (Ing, 1978):

1. lrakasleak ebaluazioa egin behar du, edo feedbacka egiten sa@jakin batean ikasleak beren lana
ebaluatzeko gai izan daitezen.

2. Hezigaiei ikaskuntzgarduera bat nola egiten ari diren esan behar zaie, beren lana lortu nahi duten
irizpidearekin edo xedeakin alderatzen dutenean.

w

Kanpoko errefortzuak apurkapurla gutxituz joan beharra dago, basreefortzuen alde.
Berehalako sariek garrantzi handiagoa dute ikaskuntzaren lehen faseetan.

H

5.3 Espiraleko curriculuma

1959an, Brunerrek diziplina akademiko askotako profesional eta adituak bildu Zitareay
eguneko hitzaldi batean, zeinen helburua curriculumaren birdiseinuan zentratzea, eta, beraz, eskolz
amerikarren oinarriak birdefinitzea baitzen.
Hitzalditik denbora gutxira, Brunerrek ikaskuntzari buruzko bere esaldi eta pentsamendu
ospetsuenetako batgzlaratu zuerkEdozein materia edozein garapeapatan edozein umeri modu
intelektualki zintzoan irakats dakiokeela dioen hipotesitik abiatzem §a9&0, 30. or.).

Horrela, Brunerrekespiraleko curriculumaizenez ezagutzen den bere ideia osatu zuemcehlo
aburuz, ikasleek behin baino gehiagotan lantzen dute gai edo ikasgai badi@latzealdian zehar

(edo bizitzan zeharpaiaren konplexutasuna areagotu egiten da aldi horietako bakoitzean, eta, beraz,
aurreko ikaskuntzara berria atxikitzen ddots, gai baten ikasketa edo ezagutza bermatzeko,
ezinbestekoa izango da gai horren inguruan behin eta berriro itzultzea (hezkarn&za
ezberdinetan). Horrelag a i ber a i kasketa mail a et a curr
errepikatu edo berriro landuko ,d®aina jorratzen den bakoitzeatkonplexutasusmaila»
ezberdin eta altuagoarekigai horren inguruan gero eta ezagutza sakonagoa eta aberatsagoa
lortuz (Gibbs, 2014).

Brunerren ustez (1960), beraz, edozein gauza edozein adin edo mam&akasteko gakoda
irakatsi behar den hori haurrareezagutzeko modusaegokitzea «enaktibe, ikoniko, edo
sinbolikora). Egile batzek (Ausubel eta berkankideak, horien artean) ideiadhi kritikatu egien
zuten. Haien ustezzinezkoa litzateke eduabstraktu guztiak modu intuitiboan (enaktibo edo
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ikoniko batean) berrantolatzea, eta, posible izango balitz ere, ez litzateke zuzena izango edozeir
adindako edozein umek ulertuko lituzkeela pentsatzea.

5.4. Aldamioaren teoria

Vygotskyren GHEan oinatuta Brunerrek aldamioaren teoria planteatu zuen (Wood et al.,
1976), hezigaireneta hezitzailearen arteko laguntza interaktibo giaetuaazalduz. Laguntza
horren helburuaizango dahezigaiaren funtzionamendu intrapsikologikoa handitzea, baina
lagurtiza era gradualean emangq dta hezigaia bere kabuz egiteko gai dersmlik kenduko

da

Hau da,Brunerrekuste zuenaurkikuntza horigidatua izan beharko dela. Helduek emango
lukete gida edo laguntzeoh. Brunerrek eraikuntza bat egitean erabiltzen alelamioarekin
alderatzen zuergtaesamolde hori (aldamioarena) bere teoriaren ezagunenetarikoa liaurtu
irakasleak bergkedo irakaslealemandako laguntzak, aldamio baten antzera, ikasleari egungo
mailatik maila altuago batera hel@@ahalbidetuko lioke (ezagutzen eraikuntza eta antolakuntza
egokia sortzen lagunduko luke), baina ikasleak gaitasun edo ezagutza horiek eskuratu ahala
aldamioa desagertu beharko litzateke, ikaslearen autonomia bermatzeko.

Ideia harek besteek( i ngur ukoek, hel duek, tprozesuansdutene k é )
garrantzia azpimarratzen du, ikasketa egoera sozial bihurtuz (beste baten laguntzarekin ikaster
da, beste horrek emandako gidarekin). ridlb eraman izan duBrunerren i@iak eta
planteamenduak/ygotskyrenak bezal&onstruktibismo sozialaren barruan sailkatzera.

Brunerrek laguntza emateko orduan gako ziren hainbat alderdi azpimarratu zituen: problemaren
ezaugarri garrantzitsuenak aipathezigaia arreta galtzeetatik lemibea, jarraitu beharreko paak
sekuentziatzea, hezigaeneta hezitzailearen artean negoziazioa ahalbide&taahezigaiak behar
duena ezagutzea, lagundu ahal izateko. ldergehjarraiki Rogoffek (1990)parte-hartze gidatu
kontzeptua sortu zuen.

5.5 Aurkikuntzaren bidezko ikasketa

Brunerren aburuz, ezagutzak transmititzeko metodorik egolaarkikuntza da. Bere ustez,
norberak aurkitutakoa izango dhenetake ezagutza, ezagutzerreala, eta«norberak aurkitu
duena izango da bakarrikdiraupena ziurtatuta duena (norberak aurkitu ez duena errazago
ahaztuko da).

Brunerrek, berazaurkikuntzaren bidezko ikasketa defendatzen zuen, eta hori errazteko
erabilgarria izan zitekeemonako sekuentzia hgBergan eta Dunn, 1976; Sampaskualen, 2007
aipatuta):

-- Konpondu beharrekarazo edogalderak planteatzea, ikasleen harridura sortzeko.

- Aurkikuntza -prozesua gidatzeaeta laguntzea: irakasleafpistak> eta laguntzak eskainiko
dizkio ikasleari, baina erantzuna edo arazoaren ebazpena emafalgmeio baten moduan
jokatukoluke).

- Prozesuaren inguruko informazioa emategfeedbacka ematea) ikasleari ebazpena noiz,
nol a, zer. e s knekonduratten taguntzekio,zetankasitbkioaz zein jarraitutako
urratsez jabetzen eta ohartzaguntzeko.
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- Arazo ezberdinak planteatzeaikasi berri dena egoera berri horietara aplika dadin
Horrela ikasitakoa hobeto barneratuko, ésa, aldi berean, ikasleen arazoak ebazteko autonomia
garatzen lagundukda.

Aurkikuntzaren bidezko ikasketa mota hadnduktiboa deitu izan zaio, egoera eta arazo
partikularretatik printzipio eta lege orokorren ikasketara heltzen delako.

Brunerren teoriaren azalpen honekin bukatzeko, ezinbestekoa egiten zaigu aurkikuntzaren
bidezlo ikasketak izan ditzakeen alde positiboak eta puahulak aipatzea. Aurkikuntzaren
bidezko ikasketareabantailen artean honako hauek daud®runer, 1981):

6 lkasleak «ikasteko prozesuaeta horren urratsak (nola ikasten den) ezagutu, ikasi eta
prakikatu egten ditu, eta horrek bere ikaskuntzgprozesuane arduradunbihurtzen du (ikasle
autonomoak soditzake).

6 Hezdgaaren motibadoa eta aubkontzepta igotzen lagun dezake ikadea arazoak
ebazteko gai dela konturatzean, bere gaitasun beofi@tzen denean, bere buruarekiko
ikuspegi positiba garatuko du, bere buruarengan konfiantza garatuz (Banduraren
autoefikaziaren ideiarekin zerikusi handia duen idkin

6 lkasleaegindako arazoak zuzentzen saiatzen denean, ikaskuntzak suposatzeriltdisensza
eta konplexutasunaz ohar daiteke, eta homekzoak modu autonomoan ebazteko gaitasunak
eskuratzen laguntzeaz gain, ikasteko ahalegina ohelzake.

6 Hezigai bakoitzaren erritmoa errespetatuko luke, ikasle bakoitzak dituen garapen, gaitasun eta
ezagutzen mailen arabera ebatziko lukeelako planteatatakoa.

Hala ere, onartu behar daurkikuntzazko ikasketak kontrako aldeak dituela (Hermann,
1969):

6 Aurkikuntzazko ikasketaikaslearen erritmoa errespetatuko lukeen arren, ikas talde handietan,
non ikasle bakoitzaren maila eta erritmoa ezberdiaita eta irakasle bakarrhaitagqg 0so

zaila izaten da ikasketebateratua eramatea, eta ezinezkoa suerta dakioke irakasleari ikasle
bakoitzak beharko lukeen arreta eskaintzea prozesua modu egekizatudadin.

6 Hezitzailearengandik denbora eta prestakuntza handia suposatzen du,alkelia berean
material asko. Bestalde, esan berri den moduan, talde handietan, ikasleen arteko ezberdintasun
handiak daudenean, erabiltzea o0so zaila suerta daiteke irakikatealbagonda.

6 Ez du ziurtatzen hezigaiek ikasi behar duten guztia ikasiko dutenik, ezta modu esanguratsuan
egingodutenikere.

5.6 Hezkuntzainplikazioak

Brunerren planteamenduak potentzialki praktikoak dira Haur eta Lehen Hezkuntzako
hezitzaileentzatlLehenik, hezigareneta hezitzailearen arteko interakzioan jartzen du fokuagho
bidez hezigaia menpeko izatetik gauzak bere kabuz egiterulpm$aita. Interakzio hoetanizaten

den aldamieprozesuan kontuan hartu beharko dira: hezigaiaren inkeresginkizunean
independentzia lortze aldera hezigaiari eman dakiokeen feedbetekdezigaiari egiten duenaz
hausnartzen laguntzea, aurrera egiten lagezamkeen ideiak eta baliabideak eskainiz (Smidt,
2011).

Bigarrenik,Brunerrek aurkikuntzaren bideko ikasketaren aldekoa izanda, argi gogoratzen digu
«egin ez ezik (ekintzaren bidezko ikasketa programatu ez ezik), ikasketa sakona eta ulermena
bermatzeko (hau da, garapen kognitiboareazken urratsera heltzeko (sinbolikora)
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ezinbestekoa delmakasleaen laguntza. Ikasle asko ez dira gai egin duten horretatik (ekintza
zuzenetik) ondorioak ateratzeko, edo lortutako ikasketaz konturatzeko., Berakestekoa
izango da behin zerbatbizi» edo esperimentatu ondoren, irakaslearen laguntzarekin (horra hor
«errefortzu eta feedbaslren garrantzia) egindako prozesua eta lortutako emaitzak modu
abstraktuagoan antolatzeasinboloak (gehienetan hizkuntza) erabiliz.

Bestalde, ikasle autonomoak eta sortzaileak hezteko helburuarekin, Brunerrek eta
konstruktibismok besteegileek (Piagek, esaterakobalio pedagogiko handia emango diete
aurkikuntza bidezko ikasketan egiten diren akatsen zuzenketei. Hezigaiak berak egin duen
akatsa ebaztean eta gainditzean, garapenean aurreesl@tgten du. Noski, akatsen zuzen&

hori egokia izan dadin eta irakaskuntza bultza dadin, irakaslearen laguntza beharko du
(horregatik planteatutako<aurkikuntza gidatua eta errefortzua edefeedbacka). Irakasleak

modu ezberdiak izan ditzake ikasleari laguntzeko: materialak eta ingurugiroa presta dezake,
ikasleak berak bere akatsaz ohartzeko eta hori ebazteko edo zuzentzeko tresnak izan ditzan; ed
irakasleak berak zuzen edo gida dezake prozesua, bidean, ikasleari etorkizursietarg
akatsak zuzentzeko beharko dituen gaitasunak garatzen lagunduz. Egindako akatsak norberal
«landw edo zuzentzeadbide» edo prozesu horretan irakaslearen laguntza zuzena enlzeaa

jasoz) berebiziko ikasketa izango da. Nodnenzuzenketa hortan emaitza eta ikasketa egokia
lortzeaz gain, hezigaiak ikastearen prozesuaren erantzukizuna onartzen duelako, eta hori
gauzatzeko urra¢z ohartzemlelako.

Azkenik, Brunerrek ikaskuntzan testuingakueta kulturak zuten garrantzia ere azpimarratu zuen.
Beraz, garrantzitsua izango da hezkusigsuinguruetan lantzen diren esperiettat baliabideak
hezigaiak garatzen diren kulturarekin lotuta egotearrd#o lekuan lekuko taldeei buruzko
hausnarketa dakagta baita gertukoa eta inklusiboa den hizkaren erabilera ere (Smidt, 2011).

Erantzuteko galderak (4):

1. Piageten ustez hezkuntza garapenaren menpe zegoen (ikaslearen garapen kognitiboak, garapen-aldiak, eduki
batzuen ikasketa mugatuko luke). Iritzi berekoa al da Bruner? Erantzuna arrazoitu.

2. Aukeratu ikaskuntza-eduki bat (lanbideak, animaliak...) eta, Brunerrek gomendatutako sekuentzia jarraituz, hori
programatu. Hau da, azaldu zein jarduera gauzatuko zenituzkeen aukeratutako eduki hori ikasleei ikasten
laguntzeko.

3. Nola programatuko zenuke eduki beraren irakaskuntza Ausubelen ideiei jarraituz gero?

4.  Aurkikuntzaren bidezko ikasketari egindako kritika bat da ez duela «ikasi beharrekoa ikasiko dela edo ulertuko
delay ziurtatzen. Zergatik? Arrazoitu. Gogoratu aurreko atalean landutako egilea. Ausubelek antzeko
baieztapenik egiten al zuen? Zer esaten zuen?

5. Topatu Brunerren, Piageten eta Ausubelen arteko antzekotasunak eta ezberdintasunak.
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6. KAMII ETA AUTONOMIA MORALA

Kamiik  (1982) autonomiaren inguruko
hausnarketa gehitu zikonstruktibismoari. Bere
,, aburuz autonomia da norberak bere kabuz
Constance Kamii kritikoki pentsatzea, hainbat ikuspuntu moral eta
(1931-gaur egun] intelektual kontuan harturik. lkuspuntu rnen
suitzarra baitan ez zaio ume bati irakurtzen irakatsiko
besterik gabe horretarako teknikak landuz,
bazik eta irakaslearen lana izango da umeak
iniziatiba  hartzen, bere iritzia izaten,
eztabaidatzen eta bere buruak duen gaitasunean
konfiantza garatzen laguntzeabai maila
moralean eta baita intelektualean ere.

6.1. Autonomia morala

Autonomiak norberak berburua gobernatzea esan nahi du. Heteronomiaren kontrakoa da,
besteren batek norbera gobernatzea esan nahinoarek Beraz oinarrian, autonomia norberak

bere buruan edo pertsonan agintzea da, kanpoko laguntza edo agindurik gabe. Maraltasuna
berriz, pertsonon jokamoldean ongi zer dagoen eta gaizki zer dagoen erabakitzeari lotuta dago.
Beraz, autonomia moralean norbanakoak erabakiko luke zer dagoen ondo edo gaizki, ikuspuntu
ezberdinak aztertuthau daglkarrekikotasuna kontuan izanda.

Kamiik esan beda, ume guztiak jaiotzez heteronomoak deta autonomoago bihurtu heinean
heteronomo izateari uzten tho Ideia loriek oso bat datoZiagetek (1965) landutakoekin
autore horrek ere aipatu baitzubaurra bere burua gobernatzeko gai den heinean, agdxi
gobernatzen dutela beste pertsona batzuek.

Adibidez, ume bat zigortzen baduzu, gezurra esan eta ez duelako onartu, ez zara bere autonomig
indartzen ari, ez diozulako azaldu zergatik zigortu duzun, eta ez duzulako bere ikuspuntua kontuan
hartu. Zigortubeharrean, gezurrak zergatik ez diren esan behar azalduko bazenio, umeak pixkanaka
bere kabuz ondorioztatuko luke horrek dituen eragin negatiboak.

Kamiiren ustez azalpenik gabeko zigor madaiék hiru ondorio dauzkate:

1. Arriskuak aurreikusi: umeak berrirgezurra esango du, baina beste era batzuk hilatuz
harrapatzeko.

2. Konformista bihurtzea: dri eginez gero, bere kabuz erabakiak hartzeari utzi eta esaten
diotena egingo dbeti, segurtasuna eta errespetua izango dituelako.

3. Bihurrialdia: beti konformistazatetik bihurri izatera aldatuko dira, nekatu direlako behin eta
berriro gurasek edo irakasleak esaten tdna egiten baing kontuz, bihurrialdi haek ez du
autonomiarekin zerikusirik,ez baita besteen ikuspuntua kontutan hartzen eta ez baitago
elkarrekikotasunik.

Baina zigorrak ez dira heteronomia indartzeko era bakarra. Umeek beren ekintzak ordainsari bat
jasotzearren, besteen onespena izatearren edo arauak betetzen dituziergeamtze izatearren
heteronomo eta obediente bihurtzen dira, eta ez dute autonomiarik garatzen.

103



Kamiik proposatzen zuen autonomia morala garatu eta hezkuntzatik landu beharreko zerbait
delg etg horretarakpordainsari eta zigorrak alde batera uztea eta norbareakbatio moralak
eraikitzen laguntzea zela bidea. Baina kontuz ibili behar, gatanomia EZ BAITA askatasun

o0soa, norberak nahi duena egitea, baizik eta inguruan dauden faktore guztiak kontuan hartuz
erabaki bat hartzea. Beraz, ez gara inoiz bakoitzaaespuntuan bakarrik oinarritu behar.
Lanketa lori egiteko Kamiik proposatzen du txikkikitatik umeei erabakiak hartzen erakustea,
etorkizunera begira, ardura txikienetatik F
hautatzeko eskatzen dioguneankeratzeko gaitasuna benetakoa izan behagzila dugu bere
erantzunari kasu egin gabe gure iritzia inposatzen bukatu.

Halere, Piageten lanetan (1965) oinarritiamiik (1982)onartzen zuen ezinezkoa zelameen
errealitatearzehapeak guztiz ekiditeaBaina Piageten lanetan jada bazegoen ezberdintasun
handi bat non elkarrekikotasunean oinarritutakehapeak eta zigorrak bereiztebaiziren.
Elkarrekikotasunean oinarritutak@ehapeak erlazionatuta daude zigortu nahi dugun
ekintzarekin eta harekin lortu nahi da haurrarengan jarrera bat sortzea ikuspuntu ezberdinak
ulertuz.Adibidez, ume bat txokolatezkagitartekorikgabe uzten badugu gezurra esan duelako,
hori zigor bat izango dagauzautako ekintza eta ondorioa ez daudelako lotuta. Aldiz, geaur ho
zergatik esan duen galdetuz eta berarengandik ez gehaslkdakorik espero esate&an
daiteke gure nahigabea adierazéedlkarrekikotasunean oinarritutakehaperbat.

Elkarrekikotasunean oinarritutalsei £2hapermota bereiz daitezke (Kamii, 1982):

1. Taldetik betirako edo aldi baterako kanporatzea Teknika hau erabiltzegrahal den guztietan,
hezigaiari aukera eman behar zaio erabakitzeko noiz itzuli ahal izango den taldera. Bambarguk
ezartzeak zigor gisa baino ez du balio, eta ezarritedarraren denbora bete duten haurrak, sarritan, libre
sentitzen dira hutsegite bera berriro egiteko.
Gainera, taldetik kanpo geratzea zigor zorrotza da, astieotan haurrek teknika hori erabiltzen dute
euren artean. Taldeko joko batean, adibidez, ilaitekle nola esaten dutekEz dut zurekin jolastu nahi
tranpak egin dituzulake Elkarrekiko onargarria den irtenbide baten bila jarraitzen duen negoziazioa
garrantzitsua da autonomia moralaren garapenetaste pertsona baten ikuspuntua ulertuta eta ber
buruarekin koordinatzen saiatuta, haur batek bere kabuz eraiki dezake tranparik egin gabe jolasteko
araua.

2. Egindako ekintzaren zuzeneko ondorioak edo ondorio materialakHaur batek gezur bat
esaten duenean, helduak postrerik gabe utz dezake edo bertwaymiar aldiz idatzaradexdoke: «Ez

dut gezurrik esan beharHoriek zigorrak dira. Aldiz, helduak, Kamiik proposatutaahapemnmota hari

jarraituz, haurra zigortzeari uko egingo dio, eta, aldiz, begietara eszeptizismo handiz begiaaigo

lioke: «benetan ezin dut sinetsi diozuna, zerenikuspuntuen trukearen adibide bat da, haurrarengan
autonomia garatzen laguntzen duena. Helduak sinetsi ezin duela ulertzen duen $iaistaa izateko

zer egin behar duen pentsatzexagin diezaoke. Hori bezlako aukera askorekin hezi den haurra,
denborarekin, bere kabuz irits daiteke luzarora jendeak besteekin zintzoki jokatzea hobe dela uste izatera.

3. Kaltetutako objektua kentzea Adibidez irakasle batek erabaki dezake eraikurtazkoan

dauden jolasalaizki erabiliz gero inork ez duela erabiliko txoko hori. Irakasleak egoeratha boterea
erabiliko du, baina autonomia sustatzeko erabiliko du, eta ez bere komenentziagatik, haurren
sentimenduak babesteko baizlehaperhau bereziki eraginkorra izangla, haurrek besteen ikuspuntua

uler dezaketelakceta haien lana errespetatzeko beharra onar dezaketgktkaperbatek ume bat bere
ikuspuntua besteenarekin koordinatzera bultzatzen duenean, bere borondatez erregela bat eraikitzer:
bultzatzen du.

4. Umeari berak egin duena egitea Piagetek zigor honi buruzko zenbait erreserba adierazten
zituen, azkar, mendekueta eskaladgerra bihur dezakeelako. Hala ere, batzuetan, -bakize
baliagarria izan daiteke, adibidez, bi urteko ume batek beste bati kosk @igivean, hozkda batek min

egiten duela uste izan gabe. Kontuan hartu behar den printzipioa da zehapen honek umeari beste pertson
baten ikuspuntua ulertzeko balio diola, eta neurriz erabiltzeko moduko teknika izan daitekeela.
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5. Leheneratzea. Lehen zegoengeerara itzultzea Adibidez, ume txiki batek pintura lurrera
botatzen badu, erreakzio egokia izan liteke esa@astatuko litzaizuke garbitzen laguntze&zeroago,
nahikoa izan liteke galdetzeaZer egin behar duzw?Hausturaren arduradunak biktimardgaspuntua
ulertu ahal izatean dago gakoa. Halreigortuak izateko beldurrik ez dutenean, prest daude egindako
akatsa onartzeko eta konpontzen saiatzeko.

6. Atsekabeadierazpen bat Helduek sarritan premiarik gabe zigortzen dituzte haurrak, eta
horrela laien heteronomia indartzen dute. Sarritdisgustuadierazpen soil bat eraginkorragoa da arau
baten eraikuntza autonomoa sustatzeko. Ume batek plater bat apurtzen badu, adibidez, normalean hauts
izana sentitzen du. Egoera horretdontrakotasuradierazgn hutsa egokiagoa daigorra baino,
etorkizunean kontu handiagoz jokatzeko.

Beraz, orokorrean elkarrekikotasunagatéhaperbat sortzea bilatzen duguneaarrantzitsua

izango da haurraren eta helduaren arteko erlazioa errespetuan eta estimuan eraikitzea. Izan er
aurretiaz azaldutako seehapermota loriek ere gaizki aplikatuz gerozigor bihurtzen dira.

Hau da, kontuan izan umeek balio moralak ingwekiko duten erlazioagatik ikasten dituztela,

ez balio horiek barneratuz bakarrik, diaraz, autonomia morala erlazioen bidez eraikitzen dela.
Umeak egozentrikoak dira izatez, eta mat®ri gainditzen irakasten ez badiegg dute
gainditukoheteronomianorala.

6.2. Autonomia intelektuala

Moralaren alorrean bezala, autonomia intelektualak bere burua gobernatzea eta bere erabakiak
hartzea esan nahi du (Kamii, 1982). Autonomia moralaasri edo «txarrasri buruzkoa da, eta
intelektuala, berriz¢faltsuari edo«egiai buruzkoa. Eremu intelektualeko heteronomgsian nabhi

du beste pertsona batzuen ikuspuntuei jarraitzea. Are gehiago, pertsona intelektualki heteronomoak,
inolako zalantzan jarri gabe, esaten zaiona sinesten du, ondorio ilogikoak, hedagarsédgateak

barne.

Haurrek helduen azalpenak onar ditzakete denbora batez. Hala ere, haiek azalpen horietan pentsatze
jarraitzen dute, eta, azkenean, harremanak eraikitzen dituzte, jaso dituzten ezagutza batzuk eta eure
dakizkiten beste gauza batzuk kontulartuta. Beraz, ezagutza eskuratzea ezin da deskribatu
jasotako informazioa zuzenean barneratzea bezala. Sarritan, eskolan, ikasleari ez zaio uzten modt
autonomoan pentsatzen. Askotan, norberaren ikuspuntua azaldu eta bestearenarekin alderatze
saiatzeanikaslea bere akatsaz ohartzen da (Kamii, 1982).

Besteekin ikuspegiak trukatzea etaegozidzea» garrantzitsua da garapen moralerako ez ezik
garapen intelektualerako ere. Adibidez, haur bati beste pertsonadsatek dioneaezin duela
gezur bat sinetsiegoera helduen ikuspegitik berraztertzeko motibatzen du. lkuspegi desberdinen
koordinazio mota hori funtsezkoa da haurren logika garatzeko (Kamii, 1982).

Sarritan, helduegeldirik egoteko eskatzen diete haurtearongela batean, gozotegi bateko mataia

eta abarretan, eta agindu horrek ez die garapen moralari eta intelektualari laguntzen. Emankorragoc
da haiekin irtenbide bainegoziatzes, adibidez, beren ustez entretenitzeko zer egin dezaketen
galdetuz. «Negoziazio horrek irudimena eskatzen du, hanbikuspegitako harremanak eta
koordinazioak eskatzen baititu. Horrelatenbide onargarriak elkarrknegoziatzen dizkioten

haurrek logikoki pentsatzeko gaitasuna garatzen dute,ebestesarazi behar dielako haiek
konbentzituta daudena. Logikokieptsatzeko trebetasun hori oinarri garrantzitsua izango da
matematikaren etorkizuneko irakurkékaskuntzetarako, eta, era berean, mota guztietako ezagutzak
antolatzen lagunduko chworrek(Kamii, 1982)
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6.3. Hezkuntza-inplikazioak

Piagetentzat (1965), lehensam dugun bezala, autonomia morala taehi lotu behar da
intelektualarekin, sozialarekin eta afektiboarekiman ere, hezkuntzaren helburua gizabanako
autonomoak sortzea da, beste pertsona batzuen autonomia bera errespetatzeko gai izango direnak.

Erantzuteko galderak (5):

1. Deskribatu Haur edo Lehen Hezkuntzako gelan gerta daitekeen gatazka bat, eta proposatu, Kamiiren ideietan

oinarrituta, bera lantzeko eta autonomia morala indartzeko zer egingo zenukeen irakasle gisa.
2. Pentsatu Haur edo Lehen Hezkuntzako haurrei plantea dakiekeen dilema moral bat.
3. Pentsatu Haur edo Lehen Hezkuntzako haurrei plantea dakiekeen dilema intelektual bat.

4. Gelako eraikuntza-txokoan sartzen den bakoitzean, Alexek beste kideen jostailu guztiak botatzen ditu. Proposatu

elkarrekikotasunean oinarritutako zigor bat, eta horretan oinarritzen ez den beste bat.

Beraz haurraksarisistema batetik indepenatea den sinesmen pertsazajokatzeko gai izatea nahi
badugu, gure heldboterea murriztu behar dugu, sariak eta zigorrak erabiltzea ahalik eta gehien
saihestuz. Haiekin ikuspegiak trukatu behar ditugu, irtenbidaagoziatw, erabakiak beren kabuz

har ditzaten utziz. Horrela bakarrik eraiki ahal izango dituzte beren sentimendu pertsonalak
bakoitzarentzat zuzena eta ona denari buruz.

7. IKASITAKOA APLIKATZEN. BA AL DAKIGU
IKASITAKOAK IDENTIFIKATZEN?

Autore konstruktibisten lanak presente al daude gakeletan?

Jardueraren helburuaAmaraberri hezkuntzaistema modu kritikoan aztertuko da, erakusketa
bideo batean eta material osagarrian oinarrituta. Tekrukisbhliagarria dalehenik eta behin,
ikasi berri dituzten eduki teorikoen aplikagarritasuremisnartzeko. Bigarrenik, ikasitako
edukiei buruzko analisi kritikoa garatzea ere badu helburu jarduera,reiadaitarol pasibo
baten mende ez egotese(Barkley et al., 2005).

1 Analisi-galderakhonako hauekzango dira:
a) Uste duzu Amaraberri sisterha@zkuntza konstruktibistan oinarritzen dela?
b) Autore konstruktibistek planteatutako teoria zehatzak islatzen dira bertan?
c) Zertan da desberdina hezkuntza tradizionaletik?
d) Zer erronka eta indargune izan ditzake metodologieek@

1 Analisia gauzazekq honako bi bideo hau& erabiliko dira. Talde bakoitzari bana
esleituko zaio:

a) Maneras de educarAmara Berri, Gipuzkoa

b) La Aventura del SabérColegio Publico Amara Berri
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Ikasleak talde txikitan banatuko ditugeta pertsona bakoitzari rol bat eslko diogu.
Bakoitzak bere rolean oinarritutdnainbat galdera jasoko djteta toriek erantzunez parte hartu

beharko du eztabaidan.
Rol bakoitzak landu beharreko gaien hainbat adibide:

1 Defendatzailea:akordioa dagoen puntuak eta akordio horien zeaffaterlazionatu
beharko ditu

a) Zein puntutan gaude ados Amaraberrik eredu konstruktibista jarraitzen duela
esateko?

b) Zertan bereizten da hezkuntza tradizionaletik?

C) Zertan oinarritzen gara ikasleen ikuspegitik?

d) Zertan oinarritzen gara irakasleen ikuspegitik?

e) Zertan oinarritzen gara materialen erabilera aztertuz gero?

) é.

1 Kiritikoa: adostasunik ez duten puntuak edo erabilgarritasun gutxikotzat jotzen direnak eta
beren zergatiak identifikatu eta lotu beharko ditu

a) Zein puntutan ikusten dituzu zailtasunak Amarabe metodoa ikuspegi
konstruktibista batetik aplikatzeko?

b) Zertan du eredu tradizionalarekin antza?

c) Zein dira metodologiaren puntu kritikoenak?

1 Kontzeptugakoen arduraduna: analisiak zer kontzeptu giltzarriren gainean oinarritu behar

diren ezarriko du
a) Zein dira konstruktibismoaren funtsezko kontzeptuak? ,Huhintzat ikasgai honetan

landutakoak?
A Piaget: eskemak eta gatazka kogniti boa
A Ausubelik askuntza esanguratsuaé
A Bruner:aurkikuntza bidezko ikaskuntza, garapen kognitiboaren sekuentzia,

espiratkocur r i cul uma, al dami oa, feedbackaté.
Vygotsky: GHEg, funtzio bikoitzaren legea, hizkuntza
Kamii: autonomia morala eta intelektuala.

> >

b) Aipatzen al dira kontzeptu horiek bideoan? Non?
1 Adibideen arduraduna: funtsezko kontzeptuen, adostpsotuen edo puntukritikoen

adibideak bilatuko ditu

a) Zein dira bideo honen adibiderik azpimarragarrienak?
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b) Zein kontzeptu, akordio edo kritikarekin lot ditzakegu?

1 Laburpenen arduraduna: puntu garrantzitsuenen laburpena prestatuko du
a) Zein dira nire ikaskideen ekarpen gamztsuenak?

b) Zein dira laburbildu behar ditugun ideiarik garrantzitsuenak?

1 Galderaarduradunak: erantzuten ez dakiten galdera garrantzitsuen zerrenda prestatuko du.
a) Zer ez zaigu argi geratu bideoetan?
b) Materiazko zein kontzeptu ez dakigu oso ondo malartu?

c) Zein dira argitu gabeko zalantza nagusiak?

BAKARKAKO ALDAERA

Banakako lan gisa egauzatuwdaiteke analisi kritiko hau. Kasu horretéuelburua
izango daikasi berri duen eduki teorikoen aplikagarritasunaz hausnartzea eta kritikoki
aztertzea.

Horretarakoanalistgaldera berberetan oinarrituruzkina prestatu beharko du:
1 Analisi-galderakhonako hauleizango dira:

a) Uste duzu Amaraberri sistema hezkuntza konstruktibistan oinarritzen dela?

b) Autore konstruktibistek planteatutako teoria konkretisddtzen dira bertan? Adibidez:
A Piaget: eskemak eta gatazka kognitiboa
A Ausubelik askuntza esanguratsuaé
A Bruner:aurkikuntza bidezko ikaskuntza, garapen kognitiboaren sekuentzia,

espiratkoc ur r i cul uma, al dami oa, feedbackaé

A Vygotsky: GHE, funtziobikoitzaren legea, hizkuntza
A Kamii: autonomia morala eta intelektuala.

c) Zertan da desberdina hezkuntza tradizionaletik?

d) Zer erronka eta indargune izan ditzake metodologia honek?

8. IKASITAKOA APLIKATZEN. SOR DEZAKEGU IDEIA
KONSTRUKTIBISTETAN  OINARRITUTAKO HEZKUNTZA -
PROPOSAMEN BAT?

Zuen eskolan zientzastea ospatzen ari zare®ta hauek dirazuei lantzeaegokiu
zaizkizuen galderalgélderen iturria: Citro, 2017):
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Haur Hezkuntzarakddaz al daiteke landarerik ilunpetaretloHaziko al dira landareak ura
ezden bestelako likidoekin ureztatuz gefe@kuak, esnea, soda, etab.)

Lehen HezkuntzarakoZer deskonposatuko da lehenik lurretaa@o Nola aldatzen du
poluitzaile batek landareen hazkundea?

Zuek, irakasle gisa, eredu konstruktibistan oinarritutako g@edipat prestatu beharko
duzue. Baina jarduera horren azalpeneanxienez gai honetan landutako autoreen artean
biren ekarpenak agertu behar dsiatuta eta arrazoitut&ogoratu hauek liratekeela:

A
A

>

>\ >\

Piaget: eskemak eta gatazka kognitiboa, asimilaaid@ao modaz i o a é
Ausubel: ikaskuntza esanguratsua, azalpen kdeikaskuntza, aurkikuntza bidezkoa,

eskemaké

Bruner: aurkikuntza bidezko ikaskuntza, garapen kognitiboaren sekuentzia, ekpiral
curricul uma, al dami oaren teori a, feedbackacée
Vygotsky: GHE&, funtzio bikoitzaren legea, hizkuntza

Kamii: autonomia morala eta intelektuala.
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3 GAIA (I) BARNE-DETERMINATZAILEAK

Orain arteikasketa, ikasleek nola eta zergatik ikasten duten, azaltzen saiatu izan diren teoriak ikusi
ditugu: konduktismoa, esperientzian eta kanpoko faktoreetan zentratzen zena, eta konstruktibismoa,
ikaslea subjetki aktibdzat hatzen zuena, testuinguruarekin elkarreraginddarrengo gaietan

arreta ikasketan eragin dezaketen bleoreta kanpoko faktoreen azterketan zentratuko da. Egia da
ezberdintasundri teorikoa delaizan ere, kanpoko faktoreek barnekoetaagien dute, berazaila

da, praktikan, barneko eta kanpoko faktoreen arteko bereizketa eta muga argia ezartzea. Hala ere
hasteko,barnekotzat haitzen diren motibaz& premiak, helburuak, egozpenigurikimera eta
autokontzeptua landuko dira.

1. MOTIBAZIOA

Motibazioa definitzea ez da erraza. l1zan ere, Gilek (2013) azaltzen duen bezala, hainbat kontzeptu
aurki daitezke motibazioarekin lotutadibidez gogoa, jakiAmina, nahia, desioa, zergatia,
arrazoia, beharra, instintua (sena), pidgazigorra, presioa edota beldurra (Gil, 200/8teo,

2001).

Gainera, izakion portaera azaltzen laguntzen duten faktore gehienak bezala, motibazioa behaezina
da. Hortaz, ageriko portaeratik igarri edo ondorioztatu behar da existitzen dela (Palme&d@ebal.,

Hau da, pertsona batek egiten duenagatik edo egiten ez duenagatik ondorioztatuko dugu edo esang
dugu motibatuta dagoela (edo ez dagoela) ederbait egiteko motibazioa (edo motibazio eza)

duela. lldo horretan, motibazioa konstruktu hipotetiko, ktexu eta dinamikotzat hartzen da
(Palmero et al., 2005). Hori dela epapzesu multzobezala definitu izan da (Reeve, 2003). Prozesu
multzo horrek jokabidea hasi (energia eman, aktibatu), bideratu eta mantenduko luke (Gil, 2013;
Palmero et al., 2005; Ree, 2003).

Bizitzako beste arloetan eragiten duen bezala, motibazioak arlo akadertek&alan ere eragin

handia du. Hori dela eta, egile askok ikertu dute motibastzaberau azaltzen ere saiatu dira
(Pintrich eta Schunk, 2006), jokabidearen helbtelmuga edo zergatiarekin lotuta dagoelako. Hau

da, motibazioak azalduko luke zergatik pertsona batek jokabide bat hasten duen eta bere horretan,
ekinean, mantentzen duen emaitza (helmuga) konkretu bat lortu arte. Beraz, motibazioa zergati edo
arrazoietéik abiatutako prozesu kognitiboa litzateke, arrazoi horiek pertsonaren helmugak edo
helburuak direlarik (Pintrich eta Schunk, 2006).

lldo berberetik jarraituzgmotibatua den jokabide batean, arrazoia eta lortu nahi den emaitza gauza
berberatzat har daizke. Hau da, pertsona batek zerbait egiten du zerbaitegatik (helburu bat duelako,
hel muga hori l ortu nahi duel akoé) . Hor i horr e
jokabidea eta saiakerak mantenduko lituzke.

Gainera, garrantzitsua da gwgtzea motibazioa, prozesu psikologikoen multzo gisa, desberdina
izango dela pertsona bakoitzaren, une bakoitzaren edo egoera bakoitzaren arabera (Navarro et al.
2014).Alde horretaik, motibazioa agertuko da behar edo desio zehatz batek sor@tkai>» edo

arrazoi bat dagoenean. Hortaz, behar hori behin sentituta, zergati edo motibo bat izango genuke
behar edo desio horren asebetetzea lortzeko. Hau da, motibazioak bidean jarriko gintuzke motibo,
behar edo helburu hori lortzeko. Egoerarétan, motilazioa prozesu dinamiko eta aldakor bezala
ulertuko litzateke. Fluktuatuko lukeena (Orbegoso, 2016). Etengabeko fluxu edo aldaketan
legokeenahasi, jokabideaindartu, bideratu, mantendueta nahi eddvelmuga lortzeko poztasuna

sortuko ligukeena, emaitza edodorioa aurreikusten dugulako, gainbeherararituko litzatekeena
(helburua gerturatu edo lortzen denean), hurrengo behar edo helburua agertu arte.
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1.1. Motibazio intrin tsekoa (barnekoa) eta estritsekoa (kanpokoa)

Jarduera baten arrazoiak aztertzean, garrantzitsua izango da jarduera hori egin izanaren motibazioz
zein motatakoa izan den ezberdintzea edo identifikatzen saiatzea. Normalean, bi motibazio motaz
hitz egiten da,kanpoko eta barneko motibazioez. Hala erehemen aztertuko ez den arren,
komenigarria da jakitea kanpoko motibazioaren barruan hainbat motibazio mota proposatu direla
(Ryan eta Deci, 2000). Izan ere, printzipioz, barneko motibazioa litzateke nahiko genukeena,
pertsona batek bere kabuz bere jokabideideatzea eta aurrera eramatea, barneko nahi edo
gogoengatik. Baina errealitatea da batzuetan ez dagoela jokabide bat egiteko inolako nahi edo
gogorik, ez dagoela batere motibaziorik (amotibazioa) edota bestelako arrazoiengatik (pizgarri bat
lortzeko, zg o r bat sai hesteko, erruduntasunagati ké)
motibazioa duela. Hortaz, motibazioates edo barnekoa edo kanpokoa izat=a litzateke«zuri-

beltzeko> dikotomia bat, baizik eta continuum babn, «era bateke motibaziogabeziéik, kanpoko
motibazioaen eta «era bateke barneko motibazioaren artean, motibazio ezbatdiaurki
baitatezke (ikus2l. irudia).

21. irudia. Autodeterminazioaren teorian ezberdintzen diren motibazio motak (iturria: Ryan et
2000).

Aipatu berri dena jakinda, kasu honetamotibazio (hau da, era bateko motibazio eza) alde batera
utziko dugy eta barneko eta kanpoko motibazioak era orokorrean definitzera mugatuko gara,
kanpoko motibazioaren barruan aurki daitezkeeotibazio edo erregulazio mota ezberdinetan
sakondu gabe (gaiaren inguruan azalpen gehiago izatekoermRgsm Deciren lanetara jotzea
gomendatzen da).

Gauzak horrela, barneko eta kanpoko motibazioa horrela defini daitezke:

0 Barnekoa. Jokabidearen arrazaipertsongengan bertan dago, berezkoa da. Jarduera egiteko
arrazoia, beraz, atsegirdo gustukoa izatearekin, jakminarekin, trebatzeko, hobetzeko,
i kastekoé gogoarekin | otuko |itzateke.

0 Kanpokoa. Jokabidearen arrazoikanpoko eragileak dira, etaotek jarduera piztu,
erregulatu, bideratu eta mantendu egiten dute. Normalean, helburua sari edo errefortzuren
bat lortzea izango litzateke (edo zigor bat saihesbes®z motibazioa ez da ez pertsoeag
ezta jarduerarerberezkoare baizik eta jarduek kanpoko ingurugiroan duen emaitza.

Beste era batera esandadault, 201%

1 Barne-motibazioa edo motibazio intrintsekoa portaera bat jokaera hori norberagatik egitea
litzateke. Hau da, egikera edo zeregin hori berez pertsonarentzat atsegina edo erakargarria delako.
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Horrela, motibazio intrintsekoaren izaeraiegtrumentala da. Hau da, berez motibatutako ekintza ez
dago noberaren portaeraz bestelako aldagaien mende. Bitartekoa eta xedea bat eta bera dira.
Adibidez, haur batek bere gorputzarekin jolastokian jolastu eta esperimenta dezake (mugitu, biratu,
salto eginé), beste arrazoirik gabe, dibertiga

9 Aitzitik, motibazio estrintsekoaedo kanpoko motibazioa norberaren ekintzatik bereiz daitekeen
emaitza bat lortzearen mende dagoen portaera bat egiteari dagokio. Beste era batera esanda, kanpok
motibazioa instrumentala da (jokabidea instrumentu edonardsezala erabiltzen da zerbait
eskuratzeko). Hots, jokabidea beste emaitza bat lortzeko egiten da. Adibidez, haur batek irakasleak
eskatutako fitxa bete dezghkwrrela irakaslearen onespena jasoko duelako.

1.1.1. Motibazio intrintsekoa

Edozein arlotanpaina are gehiago eskolan, haurren motibazio intrintsekoa edo-rhati@zioa
bilatzea izango da edozein ekintza hezitzaileren helburua. Baina horretarako kontuan izan behar
dugu barnemotibazioa pertsonararerezkoa den arren, testuinguruak ere eradjimda berarengan
(Legault, 2016). Hau da, kanpoko testuinguruak, haurtzaroan haurra inguratzen duten pertsonek,
eragina dute haurrak norlaeen gaitasunen inguruan duen pertzepzioan. Inguruko pertsonek
haurraren autonomia sustatzen dutenean, eta, erdamprnaurra gai sentitzen denean, bere barne
motibazioa handit egien da.

Hortaz, esan genezakeena zera da: bawotébazioa sentitzen dugula zerbait egiteko gai sentitzen
garenean. Hots, guteebetasunekin bat datozen erronkek interesa sortzen digdéraz, norberak
norbearenburuari buruz duen gaitasunezko pertzepzioa (autogaitasuna) oso lotuta egongo-da barne
motibazioarekin. Zerbait egitekgai sentitzen ez banaiz, ziurrenez ez naiz batere motibatuta egongo
hori egiteko.

lldo horretan, barngnotibazioa sormenarekin, erronkak bilatu etarigi aurre egitearekin,
ikasketarekin, hobekuntzarekin, garapenarekin eta hazkuntzarekin lotzen da, pertsonok berezkoa
dugun hobetzeko, berrikuntza bilatzeko eta jeakpgrinarekin batera doalako (Legault, 2016).

Barnemotibazioa landu duten egileen artean erreferenteetakzéatzenCsikszentmihalyi 1992.

Bere teoriaren barruaegile honek fluxeegoera deskribatzen du, eleorretara heltzekcgrronka
optimoaren ereduaplanteatzen du. Beragrronka optikoak subjektudluxu-egoera (flow-egoera)
delakora eramaten du. Flwegoera batean pertsona zereginean hain sartuta dago, baiizao
ezer garrantzitsuagorik dagoela iruditzen, ez da denbora aurreik daakonturatzen (Abio, 2006).
Hortaz, flowegoera esperientzia atsegina dta pertsona ari den zereginean erabat inplikatuta
dagoeneangertdzen da.

Flow eragiten duten jardueretan, pertsona batek ar@t&atasunez erabil dezake bere helburuak
lortzeko, ez baitago zuzendu beharreko desordenarik, ezta bere burua defendatu behar duen
nortasunerako mehatxurik e(€sikszentmihalyi, 1992, 230. or.).

Baina fluxuegoera bat gertatzeko,

Ans 4 Flow egoera baldintza zehatzalgert behar dira.

Antsletatea Csikszentmihalyiren (1992) arabera,

& flow-esperientziak oreka ezin hobea
X eskatzen du hautemandako erronken
g eta subjektuaren trebetasunen artean.
= Oreka hori ez dagoenean, bi egoera

desberdin gerta daitezke (Albio,

Aspetoes 2006): erronkek norberaren

g TREBETASUNA L gaitasunak gainditzen badituzte,

22.Irudia. Fluxuaren kanala (iturria: Abioren (2006) lanetik moldatu antsiet?lt@goe.ra sort;en _ .qa,
gehiegizko zailtasunagatik. Aitzitik,
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trebetasunek ezarritako erronkak gehiegi gainditzen badituzte, gizabanakoa aspertuta egongo da, eta
beraz, ez da oso motibatuta egorizgh.irudian ikus dikeke oreka hori

Beraz, nola bultza daiteke barm®tibazioaBi alderdiedo faktore ezberdin izan beharko genituzke
kontuan zeregina bera eta pertsonaren pertzepzioa (Brehm eta Self, 1989).

Zeregirari edo atazari dagokionez, erakargarria izan behdbaefaitasunak horretan laguntzen duela.
Horrez gain, garrantzitsuena zailtasuna da. Pertsonaren gaitasunetara egokituta egon behar da
erronka«ertaina suposatu behar du, errazegia edo zailegia bada ez du pertsona motibatuko.

Pertsonari dagokionez, ezinbestekoa «@mi» sentitzea, eta horretan eragin handia izango du
norberak norberen burua ebaluatzeko duen moduak (bere emaitzak, bere gaitasunak, etab).
Haurtzaroan, lehen esan dugun bezala, helduok haurrekiko dugun jar@rbkien autonomia
sustatzen laguntzeko aukera eskaintzdalkz eskaintzealeragin handia izango du honetan. Hortaz,
barnemotibazioa agertzeko, pertsona gai sentitu behar da (autogessisazioazan behar da),

eta nolabaiteko erabakitzeitonomia B2 bai (pertsonak sentitu behar du portaera hori egitea
aukeratu duela) (Roeser eta Peck, 2009). Eskoteinelz da beti posible izango, baina aukerak
eskaintzeak asko lagun dezake haurraren erabajaiz@sun hoetan.

Beraz, nolabait laburbiltzeko, ezigin atazak edo jarduerak, motibazio intrintsekozko portaera bat
sortzeko (Malone 1981; Oudeyer, et al., 2016):

w Kuriositatea etainteresasortu behar itiu hasieran

w Banakako gaitasunetara egokitaerpnka sortzeko modukoa izan behar du, erronka
«optimoa» hain zuzen

w Errendimenduarefeedback jaso behar da.

Aipatu den azken ideia, feedbackarena, oso garrantzitsugtadaerriro helduko diogu aurrerago.

Izan ere, feedbacka jasotze#kelduok, irakasleok haurrari, edozein pertsonari, egin edo lortu
duenare inguruko itzulpen bat eskaintzea: zer egin duen ondo, nolatan eta zer hobe dezakeen, nola
aurreratu duen ber e h asi g gatdsursengimenduau eskueatzein n k
lagunduko dio (Oche, 2014). Feedbacka, beraz, ezoda ondo, zein polit, rpneran esatea

horrek ez dio haurrari informaziorik ematen, ez dio hobetzeko aukerarik eskaintzen, ez dio
aurrerapersentsaziorik ematen, eta haurrajaitasursentimendu apala badu, ez du sinetsiko.
Haurran, beste edozein pertsonari bezala, feedbashaiza eman beharko diogu, egin duena
baloratzen lagunduko diond&onturatu naiz zelan egin duzun dorrea gatzo baino altuagoa zen,
oinarrian bloke gehiago jarri dituzulgkeoztu zaitu hori lortzeaks?

1.1.2. Motibazio estrintsekoa

Barneko motibazioamotibazio motarik desiragarriena litzatekeen arren, batzuetan kanpoko
pizgarriak erabiltzen dira jarduera bat sustatzeko, batez ere jarduera hori bereziki erakargarria ez
denean. ldri batzuetan lagungarria den arren, kontu handiz ibili behar da jarduera bat motibatzeko
pizgarriak edo zigorrak erabiltzean.

Izan ere, hainbat ikerlarik aspaldi ikusi bezala (Legault, 2016), barneko motibazioagatik jarduera bat
egiten denean, hori saritzéasten bagara, barmeotibazio hori gutxitu egingo da, eta berez egiten
zen jarduera bat (barmaotibazioak gidatuta zegoena) sariagatik egiten hasiko da (kanpoko pizgarria
lortzeko).

Edonola ere, kontuan hartu behar dugu kanpoko motibazioa mota eebstdanizan daitekeela
(gogoratu Ryaen eta Deciren teoria), etderaz, jarduera bat bereziki erakargarria izan ez arren
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(et xerako |

Nature of External
Contingency
Consequences,
Incentives, compliance

Type of Extrinsic
Motivation
External Regulation

Introjected Regulation  Feelings of internal
pressure; to avoid guilt

or to boost the ego

Identified Regulation Personal valuing of a
behavior, sense of
imporiance
Integrated Regulation Expression of self and
dentity; congruence
with self and other

values

anak
arren. Esan bezala, ez duguretan sakonduko, bair28. irudian adibide batzuk ikus daitezke.

egin,

Underlying Reason for
Behavior

To receive or avoid a
consequence; to fulfill
an external
requirement

Because it “should” be
done

Because it is important

Because it reflects core

values and self/identity

gauzak batué)

Example

"1 avoid making
prejudiced comments
50 that other people
will think I'm
nonprejudiced"”

"l avoid acting in a
prejudiced manner
because | would feel
bad about myself if |
dign’t

“I avoid being
prejudiced because it is
an important goal®

“I avoid being
préjudiced because |
see myself as a
nonprejudiced person

23.irudia. Kanpoko motibazioa. Self Determined Tehory (iturria: Legault, 2016).

Edonola ere, orokorrean hitz eginez, esan genezake kanpoko motibazioak bideratutskas eta
egin den jokabidea dela. Hau da, baldintzapen klasgét@do instrumentalaren bidez ikasi dela.

Modu haretan, estimulu bat guretzako erakargarria edo atsegina denean, mdiddamaohartuko

du, gure jokabidearen pizgarri bihurtuko da, eta lwtzéko egikergauzauko dugu.

Erantzuteko galderak (1):

Ordezko bezala sartu zara gela batean. Sarrerako unean, ikasle guztiak heltzen diren
bitartean, jolas librea egiteko txoko bat prestatu duzu. Denak heldu direnean, bertara joan
zara, eta erabilitako materiala jasotzeko eskatu diezu. Ume bat, jostailua apalean utzi ondoren,
gozoki bila gerturatu zaizu. Bera ikustean, kide guztiak ere bai. Antza, jaso ostean saria
jasotzen zuten. Zein motibazio mota izan dezakete haur horiek? Zelan bultza daiteke barne-

motibazioa gelan?
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2. GIZA PREMIAK

Motibazioa oso lotuta daggiza premiekin. Izan ere, premiek askotan zerbait egitera bideratzen
gaituzte, premia hori asetzeko.

Baina zer dira premiak? Premia bat zerbaiten falta litzatéabeziahorrek ezinegona sortuko luke
izakiarengan, etaezinegon horrekin bukatzeko, pertsona premia hori betetzeko zerbait egiten
saiatuko litzateke. Premiek, beraggbezak sortzen digun tentsicedo ezinegona desagerraenz
aldera, zerbait egitera mioatzen gaituzte, gure portaera antolatzen dute: behar dudanari arreta
ezarri etamartxan jarriko luketéori eskuratzeko ekintza (Deci eta Ryan, 2000).

Tentsioegoera hori, dena den, arrazoi edo exijentzia ezberdinetatik erator daiteke. lzan ere, premia
batzuk ezinbestekoak dira, baina beste baksoktiustzathardaitezke (Deci eta Ryan, 2000).

i Fisiologikoak:bi zi raupenerako ezinbestekoak direnak (hid

1 Ez-funtsezkoak: beteko ez balira, ez lukete ondorio larririk supoka, ez baitira biziraupenerako
beharrezkoak, baina beharrezkotzat hartzen ditugu egitera ohitu garelako (esnatu eta berehala kafea hartze
eguna hasteko, egunero sare sozialak kontsultatzea edo horietan zerbait publikatzea, telesail batekin
| okartzeaé).

9 Psikologikoak: biziraupenerako ezinbestekoak ez diren arren, pertsonaren garapen osoa eskuratzeko
beharrezkoak liratek&autoerrealizazioal or t zeko ( gai sentitzea, harren

1 Sozialak ez lirateke halabeharrezkoak izango, ingurunetik ikasitakoak baitira (besteek duten eta modan
dagoen jostailua izatea, polizatea€ ) .

Giza premien inguruareoria eta proposamen asko eraiki dira. Jarrglamteamendu ezagunenen
ezaugarri nagusiak aipatuko ditugu.

2.1. Giza premiak (Murray, 1938)

Murray ikertzaileak giza jokabidea azaltzeko asmoz, premigmsmolde zabah eta horien
sailkapena planteatu zuen, bai eta testuinguru sozialaren eragina aeteere teorian sakonduko

ez dugun arren, garrantzitsua da jakitea bere ustez premidikelabehagarriak, etdoeraz, jokabide
zehatzen bidez ondorioztatu behar direla. Horamiahitza edo kontzeptuaGarun aldean indar

jakin bat irudikatzen duekonstruktu bat da, existitzen den eta asegalse desatsegina den egoera
batean sentsazioak, pertzepzioa, pentsamendua, joerak eta ekintzak norabide jakin batean bider:
ditzakeen indar bat(Murray, 1938, 123or.).

Horrela, definizio honi jarraituzpremia kontzeptu oso dinamikoa da, elementu energetiko bat
(antolatzen duen indarra) eta orientagarri bat (norabide jakin batean) dituena; organismoaren
aktibatzailea eta erregulatzailea da, gehienetan ingurumenarekiko elkarrekintzan (Garcia, 2008).

Murray premien sailkapen bat egiten saiatu zen,letaetarako, bi multzo handi ezberdindu zituen:

Lehen mailako premiak edo erraietatik sortutakoak, biziraupenerako ezinbestekoak liratekeenak
(gosea, egarriaé) eta organidaumenakedo gorputz f

Bigarren mailako premiak, «psikogenikoak»; hau da, psiketik sortutakoak.oHek ez lukete
prozesu fisiologikoekin loturarik izango. dden barruan, premia mota asko, zehazki hogei,
identifikatu eta deskribatu zitueMurrayk, horietako bakoitzalesio, emozio eta ekintzarako joera

bati lotuta (Valderrama, 2018). Hala ere, horien artean hiru bakarrik aipatuko ditugu, beste egile
batzuek, beranduago, haae edo antzeko premietan sakondu dutelako (arestian aipatutako Decik
eta Ryanek, adibidegaitasun harremanetaautonomieroinarrizko premia psikologikoak aipatzen
dituzte motibazioa azaltzekdyrpen, afiliazio etaautonomiaren premiak.
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2.2. Giza premiak (Maslow, 1948)

Murrayren proposamenaren ostean, Maslowk (1954) bi premia mota planteatu zituen
(«defizitarioaks eta«garapen premiakoak, etg horrez gain, horien barruan ordena edo hierarkia bat
proposatu zuen, bere giza beharren piramide ospetsu bihurtuko zena. Piramide horren oinarrian behau
fisiologikoak kokatu zituen, biziraupenerako funtseak direnak, eta goiko puntan
autorrealizazioarenak (ikut. irudia).

Autorrealizazioa A * Garapen potentziala.

Autoestimua

 Aitorpena, konfiantza, errespetua...

Sozialak_ = Garapen afektiboa, elkartea,

onarpena, intimitatea...

Segurtasuna

* Babestua sentitzea:
etxebizitza, enplegua...

Fisiologikoak

« Elikadura, osasuna,
atsedena...

24.irudia. Maslowren piramidea.

Horrela, Maslowk bost mailako hierarkia sortu zuen. Lehenik eta behin, aipatutako bi motak
ezberdindu zituen, eta horien barruan beste haibbatmailatako hierarkia osatuAfayaDurand,
eta AnayaHuertas, 2010Elizalde et al., 2006):

1 Behar defizitarioak edo txikiagoak: beHaiologikoak; segurtasubeharra; maitasureta kidetasun
beharra; eta estimbeharra. ldriek gutxienez maila batean ez betetzeak arazoak ekar litzake,
fisiologikoak edo psikologikoak.

1 Garaperpremiak edo handiagoak, autorrealizazioa lortzera bideratzen direnak. Hauek ez dira hain
indartsuak ez lukete suposatuko, adibidez, premia fisiologiko bat ez betetzeak ekarriko lukeen
ondorio hain larririk. Hauen barruan kokatuko lirake premia kognitiboak (akia, ezagutzeko
nahi aée), esteti koak (uni bert sal akedetasund),iatt@at e k e
ikaskuntza (norbaren potentziala garatzea) eta autotraszendentzia (norbera ez denagatik zerbait
egitea, beste pertsona edo talde batzuekiko zerbitzua, ideal edo kausa batekiko debozitejeslijio
Zientziaren bilaketa eta jainkatirarekin elkartzea).

Erantzuteko galderak (2)

Nola ziurtatuko zenuke lorpen-, afiliazio- eta autonomia-premia gelan? Ba al dago metodologia aproposik horretarako?

Maslowk planteatutako sekuentzia hazkorra eta metatzailea litzateke; pertsonak maila baxuagoetan
kokatutako premiak bete behar ditu, gutxienez partzialki, premia altuagoak agertzeko.,Horrela
Maslowren arabera, oinarrizko premiakidfizitarioak», indartsuagoak dira, eta beraz, esan bezala,
asebett@ (gutxienez maila batean) egon arte, ez dirangailako premiak agertuko, pertsonak ez du
motibaziorik gotmailako premiak asetzen saiatzeko.
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Nahiz eta Maslowen teoriak kritika asko jadduen (etnozentrikoa izatea, berez planteatutako
progresioenet a beharren arteko |l otura eta el karrek
gizakion jokabideak azaltzeko izan dezakeen erabilgarritasu@anartu zaio (Bouzenita eta
Boulanouar2016).

Hausnartzeko egoerak

Haur hauekin arduratuta zaude, ez baitute ez gelan egoteko ez ikasteko motibaziorik. Zein izan
daiteke arrazoia? Zer egin zenezake kasu bakoitzean? Justifikatu, jarduera zehatzak proposatuz:

1. Joane ez da etortzen beti gelara; amak lan egiten du, eta aita askotan kanpora joan behar
izaten da lan bila, hilabete nahiko etxetik kanpo emanez. Joane gelara datorrenean, askotan,
auzokide batek dakarrelako da, adin bereko haurra baitu gelan. Goizetan, batzuetan, oso nekatuta
dirudi, beste batzuetan ez da geldi egoten, eta ez dago argi zelan lagundu gehiegizko energia hori
bideratzen. Hamaiketakoan beti errepikatzeko eskatzen du, banaketa bukatu bada ere, eta
Jjantokian gosaldu barik doan susmoa dute. Atzo gosariren inguruan hitz egin zenuten, eta, aipatu
zuenagatik, zure ustea da ama lanera oso goiz doala, eta, beraz, haurra bakarrik gelditzen dela,
batzuetan amak mahai gainean utzitakoa, kafea barne, hartzen duelarik.

2. Bittorrek gelakideekin gatazka ugari izaten ditu; zurekin ere bai, normalean ez baitu eskatzen
diozuna egiten. Gaur konturatu zara, eskatutakoa egiten aritu beharrean, marrazten ari zela (LH -
HH?). Asko haserretu zara, eta beregana gerturatu zara errieta egitera. Baina marrazkia
ikustean, kezkatu egin zara. Orriaren erdian haur bat zegoen, eta beragandik urrun emakume eta
gizon bat. Gerturatzen zinen bitartean, erdiko haurraren gainean indarrez zirriborratzen hasi da.
Ez diozu ezer esan. Hortik aste bitara, amak tutoretza eskatu dizu. Gurasoak banatzeko prozesuan
daude, eta oraindik kustodia argitu gabe dago. Bitartean, Bittor amaren gurasoekin dago.

3. Gela berri bat duzu aurten. Lehenengo astean, jada, ume bat kezkatu zaizu. Oso gaizki
moldatzen da euskaraz, baina gaztelerarekin ez du arazorik. Hala ere, jokabide konplexua du.
Oso lehiakortasun handia agertzen du, etengabe; edozein jarduera egiten zabiltzatela, bukatzen
lehena izan nahi du, eta, lortzen badu, hori aldarrikatzen du behin eta berriro. Ez badu hori
lortzen, orduan, berak baino lehenago bukatu duenaren lana kritikatzen du. Parte hartzea
eskatzen baduzue eta berak zerbait esaten badu (gero kide despistaturen batek errepikatzen
duena) «hori jada nik esan duty dio, edo batek berari bururatu ez zaion eta asko gustatzen zaion
zerbait esaten badu «hori nik jada pentsatua nuen» edo antzeko komentarioren bat egiten du.
Gelan kide asko nazkatzen ari dira dagoeneko, eta gelako giroa okertuko den beldur zara.

4. Ugaitzen amak tutoretza eskatu dizu. Kezkatuta dago umeak ez duelako etxean ezer esaten,
baina anaia nagusiak esan dio patioan gelakideek bakarrik uzten dutela, eta iseka egiten hasten
direla. Egia da haurra ez dela gelako parte-hartzaileena, horretaz ohartua zinen, eta batzuetan
kostatu egiten zaiola egin beharrekoa ulertzen... Egia da, baita ere, oso gutxitan galdetzen duela,
ez dirudiela interes handia duenik eskolan. Zuk beste kideak baino pixka bat umeago ikusten
zenuen, eta bere munduan zegoela pentsatzen zenuen, gustu pixka bat bereziak dituelako (kirolak
ez zaizkio gustatzen, ez ditu kideek ikusten dituzten bideoak eta sailak ikusten...). Baina ez
zenekien taldetik baztertuta egon zitekeenik.
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2.3. Giza premiak (Mc Clelland, 1961)

Beste alde batetik, McClelland (1961), hierarkiarik edo ordenarik planteatu gabe, hiru premien
ikerketan zentratu zen; lorpen, afiliazio eta botere premietan (Valderrama, 2018):

1 Lorpena. Bikaintasun estandarra lortu edo gaindédota norberaren jarduenaaila hobetu
1 Afiliazioa. Axola zaizkigun pertsonekin harreman onak sortu edo mantendu
1 Boterea Besteengan eragina lortu. Besteek nik nahi dudana egitea lortu. Bi mota daude.
A Botere pertsonala: besteak menperatzea, edo besteengan eragina izatea.
A Boteresoziala: beste batzuen ahaleginak zuzentdkarte baten helburuak lortze aldera.

McClellanden ustez hiru premiadriek oinarrizkoak dira (Royle eta Hall, 2012), baina ikasiak. Hau
da, ingurunearekin elkarreragitean ikasten dira, besteengandik edmgesitik jasotzen diren
ondorioen arabera (Pardee, 1990).

McClellanden iritziz, premia guztiak ikasiak dira, eta, beraz, pertsona batek hiru premietako bati
erantzuteko edo asebetetzeko izango duen hehda aldatu egingo da pertsona batetik bestera,
aldez aurreko esperientzien arabera; aldez aurreko ikaskuntzaren arabera (Miner, 2005).
Konduktismoak planteatzen duenaren antzera, McClellanden ustez, pertsonek ikasten edo lotzen
dituzte sentimendu positiboak edo negatiboak gertatzen zaizkien eta ingltiuaan pizgarrien
arabera (Miner, 2005; Pardee, 1990). Horrela, adibidez, lergeara batean plazeentimenduak

izatean edo ingurukoek lorpen horri garrantzi oso handia ematean, umeak-tmghan handia gara
dezake.

Teoriak proposatzen duenez, prelng pertsona batengan indartsua denean, pertsona motibatuko du
premia asebetetzerhau da, pertsona horren jokabidea bideratuko du premia hori bai@&aedee,
1990). Modu haetan, lorpen-premia handia duten pertsonei ez zaie gustatzen kasualitatez
arakasta izatea, baizik eta beren ahaleginen emaitzadatikzea Arrakasta norbaren
ahaleginengatik lortzeak poza sorraraziko die. Prenoa hagusitasun eta lehiakortasun
terminoetan neur daitekeen arren, ez du zertan horrela izan beti. Pormmaite handian duten
pertsonek norbarengaitasunalerehobetu eta garatu nahi dituzteau da, lorpenaren premia ez da
zertan«besteak baino gehiageeskuratzea edeizatea, baizik eta norbera hobetzea, aurreratzea
norbearenabilezietan. Horregatik, logm-premia handia dutenejustuko dituztezeregin zail edo
konplexuak, erronkak bilatzen dituzte, eta horiek ebaztean oso ondo sentitzen dirataasthete
zeregin bagauzdzen duten bitarteafieedbacka bilatzen dute, haien jarduna hobetze aldera (Royle
eta Hall, 2012).

Bestalde afiliazio-premia maila altuan sentitzen duten pertsonek beste batzuekin harreman estuak
eta adiskidetsuak izateko nahia izaten gditteraz, denbora dezente igarotzen dute besteekiko
interakzioak bilatzeneta gustuko dute talgarduerak egitea, batez ere ekintza kooperatiboak
lankidetza eta besteekiko interdependentzia nagudiaiéna (Royle eta Hall, 2012).

Amaitzekq botere-premia maila altuan sentitzen duten pertsonek eragin handia izateko nahia
adierazten dute. éti adieraz daitekbesteek norberak nahi bezala jokarazteko ahaleginetan. Bestela
esanda, behar hori duten gizabanakoek bqtes&zioak bilatzen dituzte, besteen ekintzak bideratu
ahal izateko. Boterpremia altua dutenek nahiago dute egoera lehiakorregan, eeta aktiboki
bilatzen dutesstatusgRoyle eta Hall, 2012).

2.4. Lorpenaren beharra (Atkinson, 1964)

Atkinsonek (1964)ere lorpenaren premiaren inguruan ikertu zuen. Bere ustez, lorpenaren premia
arrakasta lortzeko eta porrota saihesteko joeren arteko gatazkaren emaitza litzateke (Monasero ete
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Vazquez, 1998). Hau da, antzeko gaitasunak izanda, pertséorgemaren premiak azalduko luke
bere jokaera (akats bat eginda, bere horretan jarraitzea emaitza lortu grkené@doa, akats baten
aurrean, zeregina alde batera uztea, adibidez).

Modu haretan, lorpen ezberdinak eskuratzearen arrazpgmgo litzateke pertsona batzuen
urrunago heltzeko beharra lorpenaren premia. Hau da, emaitza hobed#kztén pertsona
horientzatlorpenak, arrakastak, balio zentrala du, garrantzi handia du. Eremu batean arrakastak
eskuratzen dituztela ikusteak, aurrera egiten dutela sentitzeak, nama zatdiesten dutela

i kusteakeé horrek garrant z lorpégngrenia handiaizaago wilete.d u .

Lorpen-premia (arrakasta lortzea, gaitasunak handitzea, aurrera egiteko behajoer@porrota
saihestearen beharraedojoerabaino landiagoa denean, hortik sortutako motibazieakiskua
hartzera eta saiatzera bultzatuko du pertsona; jarduera egitera motibatuko du. Hau da, nahiz eta
premia bi loriek (lorpenarena eta porrota saihestearena) pertsona guztiok izarek bazila
altuagoa izango dutgorrota saihesteko premia eta beste batel, aldiz lorpenak eskuratzekoa.

Horrela, lorpenaren beharra bi indar kontrajarri ren emaitza izango litzateke: zereginari
«hurbiltzeko » joera eta «saihestek® joera.

Lorpenaren beharra € 2 Porrota saihesteko beharra = jokabidea aurrera eraman ala ez.

Alde hoarretaik, lorpenaren beharra hertsiki lotua egongo da motibazioarekin (Gaipéz, 2006).

Hau da,lorpen-behar handia duten pertsonek porrot egiten dutenean, ez dutenez haiek nahi zutena
erdietsi, berriro saiatuko dira, ez dute lasihaien sfortzua mantenduko dute@raingoan ez da
atera, baina hurrengorako badakit zer egin behar dugahortu arte saiatuko nai® ) . Ber az
akaten edo porroten aurrean, haien motibazioa gutxitu beharrean, mantendu edo handitu egiten da.
Normalean akatsen aurrean pertsonariek beren burua motibatzeko esaldiak erttshz gain
(«Saiatu naiz, ez da ezer gertatzen, akengiten ditugu akatsak, horrela ikasten da! Hurrengoan
lortuko duw), beren jarduera ebaluatzen dut€Ef dut astirik izan, hurrerigako lehenago hasi
beharko nintzatekg, etg horren ondoriozgai dira estrategia berriak planifikatzeko eta martxan
jartzeko «Irakasleari laguntza eskatuko diot, berak irakatsiko>di&Hurrengoan lehenago hasiko

naiz prestatzese ).

MOTIBAZIOA GORA DOA: Horrek guztiak etrkizunean  haien
Lorpen-behar handiaduten pertsonek porrot egiten dutene: helburua lortzeko aukerak handitzen ditu.

Lorpen-behar txikiko pertsonek arrakasta bat jaso etager

Lorpen-behar txikiko pertsonentzat,
aldiz, gero ikusiko dugun bezala, porrot egitea edo akats bat egitetaog» izango da, eta haien
motibazioa kaltetuko du. Aldiz, arrakasta izatean, hoasko poztu eta motibatuko ditu (lortuko ez
zutelako beldurra baitzuten). Hots, guztiok behar dwegurera egiten dugwarenedo«hobetzerari
garemarensentsazioa izateare gehiago lorpebehar baxuko pertsonek, normalgirpenaren
behar baxua dutek autokontzeptu baxua izaten dutelako. Haien burua gutxiesten badute, erronka
berri bat aurrera eraman behar dutenean, bertan saiakera egin eta arrakasta lortzen badute, emaitz
horrek garrantzi berezia hartuko du haientzat, gaitasatimendua sortuko baitie (berriro ere
«autoefikazia islatuta ikus dezakegu hememj}g hortaz haien buruari buruz duten irudi negatibo
hori leuntzen lagunduko die (autokontzeptimobetzen lagunduko die). Normalean, hori horrela,
zerbait lortzean,«arrakasta izatean jarduera egiten jarraitzekedo esfortzua mantentzeko
motibatuta egongo lirateke, jada arrakasta hori izatgai» direla frogatu ttelakoberen buruari.

Aldiz, pertsoneMOTIBAZIOA BEHERA doa:
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Lorpen-behar handia duten pertsonek arrakasta edo bilatutako helburua erdiesten dutenean.
Kontrajarria dirudien arren, ulergarria da: lorgeghar handiko pertsak, jarduera berri batean
arrakasta erdietsi dutenean, pozik sentituko dira, jarduera horretan manten daitetzhazioa
hasierakoa bezain handia ez izanda ere). Basan bezala, helburua lortuta, hasierako motibazio
edo «beharra ez da jada lortu barik zegoenean bezain handia izahgoegatik, hasierako
motibazioarekin konparatuyta«aitsi
MOTIBAZIO A BEHERA DOA (GarcialLépez, 2006): egiten dela esata da, etaziurrenez,

Lorpen-behar handiaduten pertsonek arrakasta edo bilatutako erronka berri baten bila hasikdira

helburua erdiesten dutenean. (etengabe aurrera eginezikasizy,
Lorpen-behar txikiko pertsonek porrot egiten dutenean «haziz; «garatu»; eta hobekuntzak
eskuratuz).

Lorpen-behar txikiko pertsonek porrot egitean, egiten ari ziren jarduerekiko motibazioa jaitsi edo
desagertegingoda. Pertsonadrientzat garrantzitsuerakatsak saihestejoera»da. Beraz, akatsa
egitean, haierxbeldur edo mehatxurik okerremdetdzen da. Haien«ezgaitasun sentimendua
nolabait «baieztatw egiten da, eta horrek babesteko estrategia bezala lor zezaketenari garrantzia
kentzea ekar dezakeRa, azkenean ez da horrenbesterako, zertarako nahi dut hori»egin@ta

berriz beste akats bat ez izateko, lorpena eskuratzen ez saiatzea suposatuldeitdk@Ko saiatu
berriro? Beste akats bat izateka?).

Horregatik, gelan oso garrantzitszamgo da haurren akatsedo porrotak ikasketaren parte bezala
hartzea, positiboki onartzegaur dorrea ez da mantendu, baina atzokoarekin konparatuta, askoz
altuagoa izan das ai at zen j arr ai t ueta hapetzel®m adkevak hantzea, hadreiz u é
feedback egokia eskainiz (egindako esfortzuan zentratuta, eta aurretik lortutakoarekin eskuratu diren
hobekuntzak ikusaraziz).

3. HELBURUAK

Motibazioarekin oso lotuta dagoen beste faktore bat helburuak dira. Hetlagtdietsi nahi dugun

hori. Eskuratu nahi duguna, heldu nahi dugun punilide horretdik, helburuek gure jokabidea
motibatzen dute, lortu nahi dena eskuratu ahal izateko, gure portaera aktibatu eta zuzentzen dutelako
Hau da, helburu bat izateak konparakieat dakar; non nagoen edo zer dudan eta nora heldu nahiko
nukeen, edo zer izan edo garatu nahiko nukeen (Lunenburg, 2011).

Oraingo egoera eta lortu nahi dena erkatzean, ezinegona sor daiteke, tentsioa, eta horrekin
bukatzeko, hori saihesteko, zer ederzakegun planifikaeneta hori egiten hasten gara, bidean gure
jokabidea eta emaitzak ebaluatiea lortu nahi genuen helburura gerturatzen ari gai®chunk,
1990).Alde horretdik, helburuek jokabidea bideratzean, errendimendua hobe dezakete: halurtu

dugun horretan ezartzen delakoeta 2) erdietsi nahi dena lortzeko behar den ahalegina aktibatzen
dutelako; 3) egungo egoera eta helburua erkatzean, lortu ez bada, esfortzua eta ekina mantentzek
balio dute; 4) egindako ekintzek helburua lortzddadio izan ez badute, estrategia edo saiakera
berriak garatzeko aukera eskaintzen dute.

Dena den, tri gertatuko dakasleak edo pertsonak autokontzeptu egokia baldin badu eta lorpen
beharra badu, edo helburua berarentzat oso garrantzitsua bada. Atkanteptu baxuko pertsona
bada, norberen gaitasunetan sinesten ez duena, logpemia baxua duena, bere helburua ez
lortzean saiatzeari utz diezaioke. Horregajéeraian ikusiko dugu zein izan beharko liratekeen
helburuernezaugarriak azaldu berrdugun etsipeiprozesu bri ahalik eta gutxien gertatzeko.

Aurreratu bezala, pertsona guztiek ez dute helburu zehatzik, edo helburua lortu aurretik etsi egin
dezakée. Gainera, hezkuntzan, baliteke irakasleok ditugun hedkumaurrek dituztenekin bat ez
egitea. Hori izan daiteke arazo handienetako bat, ikasleek irakasleak planteatutako helburuekin bat
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ez egiteaxbere» ez egitea. Hau da, helburu bat onartzen denean, helburu horrekiko konpromisoa
hartzen daeta motibazioa handitzen da.

Helburu batekikointeresa izateko, ikasleek ezartzen ditugun helburuak (zerbait konkretua ikastea
edo egitea, adibidez) zertarako balioko dien jakin behar dute, erabilgarritasun ezak eta esanguratasur
ezak ez duelako inoiz motibatuko (Anaarand eta Anaydduertas, 2010)Horrela, hezigaiak

zerbait egingo du benetan haientzat esanguratsua eta baliagarria denean. Oyokerezan
helburuen onarpenerako helburuak pertsonarentzat esanguratsuak, errealistak eta
gaindigarriak izan behar dira.

Argi dago helburu egokiak plasdtzea ez dela batere erraza izango. Horregatik, horrelako helburuak
lortzea planteatzerakoan, ezinbestekoa izango da ikasleen ezagutza, $ekorda, haien
gaitasunen garapena nolako den, haien legsemia, haien autokontzeptua ethar ezagutzea.

Horrez gain, helburuen esangura lortzeko, haien aurreko esperientzia, bizipenak, nahiak eta interesak
lagungarriak suertatuko dira (Herigate, 2007).

Bestetik, helburuak ezartzeko momentuan ikaslea kontuan hartzeak eta berarekin batera helburuak
adosteak gaantzi handia izango du, ek garatze edo hobetze (ikaste) prozesuaren erantzukizuna
hartzen lagun baitezake, bere autonomia eta gaisenisazioa handituz, eta helburdeere> edo

berak ezarritako bezala ikusiz. Normalean, helburuak norberak jarrita edo aukeratuak bezala ikusten
badira (azken finean, onartzen badira), horiekiko inplikazioa eta lortzeko saiakeraki reayidit

dira (Rader, 2005).

Laburbilduz, egokien eta motigarrien suerta daitezkeen helburuakanguratsuak, errealak,
gaindigarriak eta, ahal den neurrian, adostuak izan beharko dira.

Horretarakolagungarria izan daitek®onako haue gogoratzea:
Helburu zehatzakbehar dira: amaiera argi ikusi, jokabidea &an horretara bideratzeko.

Errealistak eta gaindigarriak erronka egokia suposatzen dutenak, ikaslearen gaitasunei egokituak,
ez errazegiaKez dutelako motibaziorik suposatykezta zailegiak eréerronka lorrezina irudituz
gero, saiakera egingo ezlako).

Epe ertainean eskuratzekoakEmaitza urrunegi badago, etzeraz, aurrerapenak ikusten ez badira,
motibazioa jaitsi eta etsipena agertuko da, esfortzuak ez duela ezertarako balio irudituko zaiolako.
Hurbilago egotea lagungarri izan daiteke oso nadiito gutxi duten ikasleentzat, hasieran, emaitzak

eta hobekuntzak ikusteko, baina bestela, errazegi irudi daiteke (ezertarako balioko ez duena, ez
behintzat norbe@rengaitasunak hobetzekodta horrek motibazioa murriz dezake, batez ere lerpen
premia hangh duten pertsonen artean.

Erronka egokiaren ideiarekin jarraituz, garrantzitsua da Yexkesta Dodsoren (1908) lege
ezaguna aipatzea. Ikertzailertek estresak (erronkakelburuak, eskaerak) errendimenduan zuen
eragina ikertu zuten. Beren ustez, portaera eraginkorra izateko atazak (edo helburuak) suposatzer
duen tentsiak edo estredaez duez maila oso baxura ezta altuegeeeiritsi behar (AnayeDurand,

eta AnayaHuertas, 2010).
Constructive optimum tension

AT Hau da, erronka berri batek (zeregin zein helburu berri
Y \ batek) suposatzen digun aktiban@ila edo
/ ; % «tentsio@ ez da muturretara heldu behar, aktibazio
Ll mm\ maila altuak zein baxuak pertsonaren errendimendua
// j ¢ edo exekuzioa kaltetuko duelako (Lopez dellave

eta Pérez Llantada, 2010).
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25. irudia. YerkesDodson legea (iturria: Yerkes
Dodson, 1908).
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Beraz, ezartzen diren erronkak, helburuak, haurrei eskatzen zaiena, haien gaitasunetara egokitute
egon behar dira (ikugb. irudia).

Jardueraren konplexutasuna edo zailtasuna handiegia badaaktibazio gehiegi suposatulie
ikasleei, gainezka senti daitezke, eskatutakoak haien gaitasunak gainditzen dituela suma
dezaketelako, eta horrek antsietatea handitu eta errendimendua kaltetuko luke.

Aldiz, eskatutakoak konplexutasun edo zailtasunmaila txikiegia badu, ez badie eonkarik
suposatzen, ez badie garatzeko aukerarik eskaintzen, akiibaitzotxikia izango da, et@ndorioz,
errendimendua ere okerragoa.

Horrela, aurretik aipatu bezala, oso garrantzitsua izango da bai ikasleen gaitasunak ezagutzea, ba
haien gaitasunernguruan duten sinesmena (eta lorpenen inguruan egiten dituzten egozpenak,
jarraian ikusiko dugun eran), erronka egokiak planteatzeko, feedback egokia eskaintzeko eta,
beharko balute, haien buruarekiko sinesmen horiek errealistagoak izaten laguntzek&tilzario

maila egokia eskuratzeko ereffek haien errendimendua hobetuko duelako.

4. EGOZPEN (ATRIBUZIO) KAUSALAK

Weinerrek, beste hainbat ikertzagda moduan, lorpenaren premia ikertu zuen. Bere ustez,
lorpenaren premiaren inguruko ikerketan aurrerapabigndia lortu zen egozpen kausalekin
erlazionatu zenean (Gardiapez, 2006).

4.1. EGOZPEN edo ATRIBUZIO KAUSALAREN TEORIA

Heider (1958) izan zen atribuzedo egozpen kausalen inguruan lehenengo ikertu zuen autoreetako
bat. Bere ustez, pertsonak motibatuta gaude gure ingurua ezagutzeko eta gertaeren arrazoiak
bilatzeko. Horrelabere teorian, pertsonak izaki arrazional bezala deskribatzen dira, ziergnialar
antzera jokatzen dutenak, munduaren inguruko hipotesiak sortzen dituztenak, egoeren edo gertaerer
arrazoia ulertu nahian. Heiderren gripen «aleko pertsonek gertakarien inguruan, gertatutakoa
azaltzeko, zer uste zuten, nola azaltzen zuten ikentfaa daeguneroko psikologiaedo «zentzu

komuna ikertu nahi zuen. Beste era batera esanda, zientzialaria ez den edozein pertsonak bizitako
ohiko prozesu kognitiboak (Crespo, 1982). Horregatik, bere tegq@kabidearen teoria inozea

deitu izan za, berez edonork (benetako ikerlari profesionala ez denak ere) bere inguruko gertaerak
nola azaltzen dituen aztertu nahi zuelako.

Horrela, Heiderrelaztertu zuerbere

EGOZPENAK teoria inozoan pertsonak bizitzan

Gertakari baten azalpenak edo interpretazioak dira. Horrefarakqyertatzen zaiguna nola azaltzen
gertakariaren kausak, motiboak ala arrazoiak bilatzen ditugu, bai gur : : .
baitan, baita besteongaere. Hau da, pertsona orgertatutako 8u9m’ zeri egozten dlogun (Garela
guztiaren arrazoia bilatzen saiatzen gara, batez ere gure porrot edo
arrakasterzergatia. Horretarakpegozpenak egitenitdgu.
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Lépez, 2006). Egile hoek adierazi zuen jokabide baten arrazoiak kokatzen ziren lekuaren arabera
sailka zitekeela (hai, beranduagoRotter egileakcontrol locusdeitu zion). Hala, portaera baten
edo emaitza baten arrazoia pertsonak bere bareganafz adi ibili eta horregatik erori zaigdo

bere kanpoareg dit abisatu botako zuela, horregatik erorj éaokau» zezakeen (Gonzal€korres

eta Tourdn, 1992).

Egozpenakberaz, gertakari baten azalpen edo interpretazioak dira. Gertatutakoaren arrazoia zeri
egozten zaion, noren erantzukizuna den azaltzeko saiakerak lirateke.

Egozpenak gertakarien azalpen edo interpretazioak diraraga handia izaten dute etorkizunean,
bai egindako plangintzetarai errendimenduan. Hots, jarduera baten ondorioei norberak emandako
azalpemk edo interpretazioak norberaren autokontzeptuartjpawmoan, etorkizuneko jokabidean
eta, beraz, eskuratuko dituen emaitzetan eragingo du.

Weinerrek (1982)Heideren eta beste ikerlarien lanetan oinarritkausalitatea azaltzeko sortzen
ditugun hipotesik edo egiten ditugun egozpenak sailkatzeko sasakgin zuen. Horretarako, eta
gehiago proposatu zituen arren, bere ustez, hiru dimentsio nagusi har zitezkeen kontuan (Crespo,
1982):

0 Kausalitatea edo locusa. Barrukoa edo kanpokoa izan daiteke. Gertatutakoa, izan dugun
arrakasta edo porrota, gure ustean ere, egozpenak beti pertsonaren usteak dira, berdin
zein den errealitatea) gure erantzukizuna eeloua izan den edakanpoko norbaitena
Horrela, gertatutakagure erantzukizuna izan da (barruko kausabtatiolocusa), edo beste
norbaiten edaerbaitererrua (kanpokolocusaedo kausalitatea)?

Weinerrek azaldu zuen pertsonek trebetasuna eta ahaleginekhasa¢zat hartzen dituztela
hau da, pertsonaren alderditzat egoeraakgterdizat bainogehiago Aldiz, zereginaren
zailtasuna eta zortda@anpokotzat hartzen dira (Gonzéal€arres eta Tourén, 1992).

Egonkortasuna Kausak denboran konstante edo gorabeheratsu zein mailatan hautematen
diren adierazten du. Horrela, kausa batzuk barnekoak edo kanpokoak izanda ere, egonkorrak
edo ezegonkorrak heaman daitezke. Weinerrek dioenaren arabera, subjektuek norberaren
trebetasuna (inteligentziadibidez) eta zereginaren zailtasuna faktore egonkor gisa ulertzen
dute, eta ahalegina eta zortea ezegonkor gisa hautematen dituzte (Goop&szeta
Tour6n,1992).

Hau da, gertatutakoa arrazoi egonkor edo iraunkor baten ondorioa izan da? Gure ustez,
aldatuko ez den ondorioa izan da? Adibidez, gure inteligentaila, jaiotzetik duguna eta ez

dena aldatuko edo zerbait aldakorraren ondorioa izan (sate batako, zortearen
ondoriog, edo eguraldiaren ondorioa?

O«

0 Kontrola. Gertatutakoaren kausknorbearenkontrol kontziente edo nahitalisontrolpean
dagoela edo horri ihes egiten diotela hautematen den grddw@usaren edo kausalitate
lekuaren desberdina dean ere, Weinerrek dioen bezala, bakaesa batzuk kontrolaezin
hauteman daitezke (adimena, genetikoki determinatuta dagoela uste baldin bladakz)
norbearen esfortzua aldiz, kontrolagarria litzateke (Gonzél&prres eta Tourdn, 1992).
Hortaz, gertaitakoa, nire ustez, kontrola dezakedan zerbaiten ondorioa izan da (adibidez,
arreta jarri ez izana, denbora nalaleskaini ez izana, zalantzak galdetu ez izana, nahiko
entr enat u, edoznireiegkatik at@dgoen zerbaiten ondoflwau da, egitekoan
zailtasuna,bab at ek o gai)xotasun bateé
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Aipatutako hiru dimentsioeidcusa edo kausalitatea, egonkortasuna eta kontrola) beranduago beste
egile batzuek (Abramson et al., 1978) beste dimeb@inukgehitu dizkiote intentzionalitatea eta
globaltaswuna. Horiek berezitasuna izango lukete, aurreko hirurak arrazoien ezawestatikotzat
hartzen direlako (pertsona gehienok horrela interpretatzen ditega)intentzionalitatea eta
globaltasunag aldiz, lotuago daude interpretatzen duen pertsonaren ecdite sinesmenetara
(Manassero et al., 2005):

O«

Intentzionalitatea. Bi egozpen mota ezberdinduko lirateke intentzionalitatearen aratadigakoak
edo intentzionalak (kontzienteki egindakoakanahigabekoak.

(@]

Globaltasuna Bi egozpen mota ezberdinduloateke globaltasunaren araberarokorrak edo
globalak (egoera zehatzetatik independenteak) eta egozpen zehatzak edo espezifikoak (baldintza
jakin bakoitzari dagozkionak).

4.1.1 Egozpen kausalen dimentsioak

Egozpenerocusa, egonkortasuna eta kontroga dimentsioak argitzen saiatzek6, irudian adibide
ezberdimk agertzen dira. lrudikapenean, ikasle batek egin berri duen azterketa baten emaitza
azaltzeko egin ditzakeen egozpen ezberdinak aurkezten dira.

Locusa
Egozpenen dimentsioak Gertakariarererantzukizuna kokatzeko lekua
Barrukoa Kanpokoa
Egonkortasuna
Gertakariaren arrazoia Iraunkorra Aldakorra Iraunkorra Aldakorra
denboran mantentzen d|
alaez
% «Eskerrak
_g g © «Ikasketaz «Liburutegian azterketagelara
N2 = . «Aurreko ikasteak laguntzen |[sartu aurretik kide
c © a arduratzen naiz, . .
t® o asteetan asko |dit, bertan kideek |batzuk zalantzak
e IS azterketak ondo o ; o
2 S . ikasi nuem azalpenak ematen |argitzen ai zirela
c e o prestatzen ditut Y .
o5 = dizkidatelake eta entzuten geldit
s2 g nintzela
IS
v 9
(G q)
55 £ Bur rgi Eskerrak
Ow® ‘N «lkasgai honetarak( «burua arg «Irakasle honek «Eskerra
D o Q . . nuer» aurrekoak
8T < gaitasun dohain . azterketa 0so
o = o . «Inspiratuta . .. |azterketaeredu
S = berezia dut errazak jartzen dity
c 2 c nengoen bera zeukala
O O o
Y c X

26.irudia. Egozpen kausalen dimentsioen adibideak

Egozpenak, beraz, pertsonok egiten ditugun hipotesi edo azalpenak dira, eta ez dute zertan
errealitatearekin bat egin. Hau da, arrakasta edo akats baten benetako arrazoia izan daiteke, adibide:
nik azerketa baterako gutxi ikasi izana, denbora gutxiegi eskaini izana. Hala ere, nik, nire ustez,
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asko esfortzatu banaihifu egun lehenago ikasten hasi nintemire egozpena kanpoan kokatuko

dut, eta beraz, ez dut horren erantzukizuna hartuko. Hots, egiten ditugun egozpeaorioak

izango dituzte gure ondorengo jokabidean zein gure autoestimuan. Jarritako adibidean, esate
baterako, ni ez naizenez porrotaren erantzule sentitzen, horrek ez dit sdpkom eraginik
egingo. Hala ere, ziurrenez, zailduko dit hurrengo batean gehiago ikastea eta emaitza hobea izatea
Hortaz, egozpen batek ondoriedesiragarriak izan ditzake arlo batean, jarritako adibidean
autoestimuadabesteks, baina ez hain desgarriak beste arlo batean, adibide horretan, norberaren
erantzukizuna hartzea oztopatuko duelako, etorkizuneko aldaketa egotziz.

Pertsonok, aurreko esperientzien arabera, izan dugun hezkuntzaren arabera, egozpenak egiteko estil
nahiko egonkorra ager déagyu hau da, joera izan dezakegu arrakastak edo porrotak beti era berean
azaltzeko.«Baikor» eta «ezezkow (Sanjuan eta Magallanes, 2003gituko diegu estilo horiei
Hezitzaile bezala, gure lana ikasleen egozgsiloa ezagutzea izango da, eta, egokisbada,
errealista ez bada, hori aldatzen laguntzea (eskainiko dizkiogun helburu moten, jarduera moten eta
feedback motaren bidez, beste gauzen artean).

Estilo baikoraedo ezkorra duen pertsona batek ezberdin azalduko ditugoetatarrakastak.

Adibidez, estilo ezkorra duen pertsona&ra izango dyorrotak barnekausa egonkor eta globalen
bidez azaltzeko (Abramson et al., 1978); aldiz, estilo baikorra duenak kanpoko arrazoi ezegonkorre
eta zehatzei egozteko joera izango du (Sanjuan eta MagaRaoes,

Esate baterako, eraikuntzako aleekin dorre altu bat jaso nahi zuen Uram@dorrea eroriegin

zitzaion estilo ezkorra izandawez dut lortu traketsa naizelakgentsa dezake. Hau da, barrgko
orokorra edo globala eta egonkorra den arrazoidgirten dio beregporrota» (gaitasun, abilezia

faltari), eta horrek hurrengo batean antzeko emaitza izango duela pentsatzera eramango du ziurrenez
jarduera horrekiko motibazioa gutxituz. Aldipera baikorra duen umeaterori da Anek korrika
pasatzean afrearen oinarria mugiarazi duelako pentsa dezake, bere porrota kanmpko
ezegonkara eta zehatza den zerbaiti egofzétga hurrengo batean, ziurrenez, gauza bera ez dela
gertatuko eta bere helburua lor dezakeela pethkisatu

Kontrakoa gertatuko litzatekarrakastak azaltzeko momentuan. Estilo ezkorra duen pertsonak
kanpokak, ezegonkaiak eta zehatzak diren arrazoiei egotziko die lorpéeaaz, ez du uste izango
hurrengo saiakera batean emaitza beradkwakeaik (horrek ereez du motibazioa handituko
jokabide horrekiko). Aldiz, estilo baikorra duen pertsonak barneko, egonkor eta orokor edo globalak
diren arrazoiei egotziko didere gaitaswsentimendua handituko dworrek, eta etorkizun batean
jokabide horren edo antzekea aurrean, probatzeko, egiteko, joera izango du, arrakasta igurikatuko
duelako.

Esate baterako, aurreko adibide berean, nahi zuen dorre edo eraikuntza egitea lortu duen umeak
estilo ezkorra izanda, pentsa zezakegaur pieza egokiak zeuden kutxanyrbgatik eraiki ahal
izan dub. Aldiz, estilo baikorra duen umeake trebea naizen betipentsatuko luke.

6.2. Egozpenen ondorioak

Gure lorpeeri edo arrakastei eta gure porrotei egozten dizkiegun kausek eragin oso handia izango
dutegugan Izan ere (Crespo, 1982; Gonzalearres eta Tourdn, 1992):

- etorkizuneko iguriknenedo espektatibetan eragina izango dute betia@z, motibazioan eta etorkizuneko
jardueran edo egingo diren esforsaiakeretansegun eta era egonkor edo aldakor batean azaltzen
dugun gertakaria,;

- autokontzeptuarpcusaren arabera

- emozio, laguntza eta ebaluazioan, segun eta zeri egozten diogun kontrola.
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Hortaz, gure egozpenek guaeitokontzeptuan, emozioetan, motibaziogneta, horren ondorioz,
etorkizunekcemaitzetaneragingo digute.

Adibidez porrota barneko etaaldaezinaden faktore bati egozten badiot (inteligentzia faltari edo
izaerari), ziurrenez lotsatuta sentituko naiz, nire autokontzeptua kaltetuko dut, eta ez natutaotib
egongo berriro saiatzekaertarako, inteligentzia berezkoa da, ezin dut aldatiEgozpen hori
egiteak ez saiatzera eraman nazake,atdorioz, etorkizun batean antzeko egoera batean, berriro
ere emaitza desegokiak izateko aukera handia izartgo du

Aldiz, porrota kanpoko eragile bati egotziko banio, orduan nire autokontzeptuditeateke
kaltetuko eta ez nintzateke lotsatuta sentitukerifua ez da nirea izan, zortearen kontua izam,da
«Zeregina 0so zaila zen «Ilrakaslearen errua izan de ) , emaitzaren erant :
nintzatekeelako (Valdivielso, 2015).

Era bereanarrakasta barneko eta aldaezinaden faktore bati egotzitadifteligentziari, adibidez)

harro sentitzera eramango nau, nire autokontzeptua handituko da, eta etbddean angko
emaitzak izango ditudala pentsatzera eramango nau. Gauza bera gertatuko litzateke arrakaste
barneko eta kontrolagarria den zerbaiti egotziz gero (adibidezsfortzuari egotziz gerdostau

zait, baina saiatu naizenez edo entrenatu dudarery duf). Horrek lortutakoaz pozik eta harro
egotera eramanamake, eta ziurrenez nire motibazioa handituko du, hurrengo batean esfortzu,
saiakera edo lan bera eginez antzeko emaitza lortuko dudala pentsatuko dudalako (Valdivielso,
2015).

Bestalde,porrota barnekoa, aldagarria eta kontrolagarria den faktore bati egotziko banio,
etorkizun batean beste era batera izan daitekeela pentsaraziko dit, eta motibatuta egon naiteke berri:
saiatzeko (Valdivielso, 2015). Adibidez, txapelketa batean irabazi ez rama lehiatu ez
duddako izan delauste badut, ziurrenez motibatuta egongo naiz hortik aurrera gehiago entrenatzera
edo trebatzera, hurrengoan emaitza hobea izateko.

Laburbiltzeko, lonako hauesan zitekeen: motibazioa handituko da ikaske&kore bamekcei eta
kontrolagarrei egozten badizki porrota zein arrakastemaitza horretara eramanead hori alda
dezakeela pentsatuko duelako (Valdivielso, 2015). Bestetik, emaitzak egonkorra edo ezegonkorra
den bati egotzizespektatibak edo iguiitkenak ere aldatu egingodira, eta barneko zein kanpoko
faktoreei egotzizree mozi o (1l ot s a, harrotasunaé) ezb-erdir
Alonso, 1995).

Bestalde, aipamen berezia merezi dute irakasleen egazpeniek aurrerago ikusiko dgrigmalion

efektua sor dezaketelako. Hau da, egozpenek igugiketan eragiten dutenez, irakasle bezala nola
interpretatzen den ikasle baten jokabidea edo emaitzak, ikasle horren ingurukomegurik
ezberdimk sortuko dira eta igurikmen horiek ikasleak nmtu ezberdinean tratatzera eraman
dezakete, ikasleen motibazioan eta, beraz, haien emaitzetan ere eraginez (De la Torre Ramirez et:
Avila, 2002).

Adibidez, irakasle bezala ikasleen jokabide desegokia haurraren izaerari egozten badiot, edota etxear
duen egerari, gurasoekin duen harreman@iikoa izaten zenaMiller et al., 2002), ezin dudala

ezer egin pentsa dezakberaz, hori aldatzeko esfortzki ez egitera eramararakehorrek egoera

bere horretan mantenduz eta hobetzeko irtenbiderik bgabe («konponbidea nire eskuetatik at

d a g 0 e »).Aldiderean, ikasle baten emaitza txarrak edo pderotatibazio eta esfortzu faltari
egozten badkiot, horrek feedback negatiboa ematera eraman nazake (Medway, d&#kérian
zabiltzav) hobetzeko aukerik eskaini gabe (zer hobe dezakeen edo nola azaldu gabe) edo bestelako
irtenbideik bilatu gabe, benetan porrotaren arrazoia beste bat izan daitekeenean (zeregina ulertu ez
i zana, ardur a e doetalem hokretan,eamazodnaantenduz at e a € )

Orokorean, irakasleek ikasleen arrakasfaktore barneko, egonkor eta kontrolagairegozten
badizkiete, etaaldi berean, ikasleen akats edo porrdeddtorebarneko, aldagarri eta kontrolagarriei,
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igurikimen positiboagoak izango dituzte haurren inguruarb€éhdezaketela, emaitza onak izan
ditzaketela), espektatiba edo igumien horiek ikasleei transmitituz (geroago, kapitulu honen 6.
atalean«igurikimenemn atalean ikusiko dugun eran) eta ikasleen azkeneko emaitzetan eraginez (De
la Torre Ramirez eta Avil2002).

Ikusi izan denez, motibazioa mantentzeko, emaitza bat aldatzekangemi izateko, ezinbestekoa

da emaitza hori sortu duenaren gaineko kontrola izatearem addeegozpena. Hau da, egozpenek

izan ditzaketen ondorioekin bukatzeko, aipamen beremiarezi dute kanpokoak eta
kontrolaezinak diren egozpegk. Egozpen motadriek egitea batzuetan egokia izan daitekeen arren
(agian egozpen «objektiboa» da eta benetan pertsonak ezin zuen ezer egin edo ez zuen
erantzukizunik) badu bere<arriskua» ere, batez ere pertsonak egozpenédk egiteko joera handia

badu. Azken kasu cetan, argi daggertsona horrek ez dwela bere jarduerarererantzukizuna

hartuko, normalean beste pertsonei edo kanpoko aldagaiei errua egotegk, ldesan bezala, bere

alde «positiboa du, neurri batean eta gehiegizkoa ez bada (edo benetan pertsonak erantzukizunik ez
bdu) bere autokontzeptua babes dezakeelako. Hala ere, beti egiteko joera baldin bada, pertsona
horrek ez du erantzukizuna hartuko edo sentituko, eta horrékopa autonomoa izatea galaraz
dezake, bai eta ikasitako babesgabetasuna sortu ere (Abramson et al., 1978). Azken finean, nire
bizitzaren kontrola ez dudala sinesteak frustrazio eta amorru 0so handia sentitzera erak®n n

bai eta etsipena sentitzeraee(zertarako saiatu, ezin badut ezer aldatu)rrdfo pertsonaren
motibazioa kaltetuko du, etaita bere etorkizuneko emaitzak baldintzatu ere: ez badu uste ezer
egiterik dagoenik, ez da saiatuko, ez du esfortzurik egingoh@teela, ezinezkoa izang@agoera
aldatzea.

Hau da, egozpenektorkizuneko emaitzak baldintza ditzakete pertsonak emaitza jakin horiek
lortzeko dituen aukeren iguiikenetan (itxaropenetan), eta beraz motibazioan, eragiten dutelako.
Esan berri den moduan, nik egoera aldatzekeraumik ez dudala uste badut (porrktantrolaezina

den arrazoi bati egozten badiot), ez naiz motibatuta egongo aldatzen saiatzeko, oso gaizki senti
naiteke nire buruarekinEz naiz gai, tentela naiz, horrelakoa n#z) edota oso frustratua edo
haserre «Ez daukat inolako aukerarik, honek ez du merezi, ez da justua, ez litzateke horrela izan
beharke€ ), eta horrek ez dit lagunduko irtenbidea bilatzen. Beraz, ez banaiz gai sentitzen ez
saiatzenezin i zango dudal a ezer | orkeraosahandiek izao@ i ¢
ditut emaitza onak ez izateko. Gurpil zoro batean bezala, nire awuske edo igurikmenak
baieztatuko dirgeta espero nituen emaitgixarraks izango ditut.

5. IKASITAKO BABESGABETASUNA (Seligman, 1975)

Ikasitako babesgabetasuna pertsonok gara dezakegun sinesmen bat da. Horretara hel gaitezke
hainbat aldiz zerbait lortzeko saiakera eta esfortzua egin ostean, saiakera horiek ez dutenean
esperotako emaitza edo arrakasta izan (Crespo, 1982). lkasitako babesgabgtameraoso zehatz

baten ondoritzathardaiteke (Abramson et al., 1978).

Ikasitako babesgabetasuna lehen aldiz animaliekin egindako ikerketetan deskribatu zuen Seligmanek
(1975). Txakurrekin egindako ikerketa horigtdaster ikusi zuen txakurrelegoerakontrolaezin

baten aurrean, hori aldatzen saiatzeari uzten ziotela, ikasitako babesgabetasuna gardidedikus
hau).

Segidan, egoera hori pertsonengan gerta zitek&akl zen eta pertsonek egindako atribuzioen
emaitza zela ere formulatu zen (Abramson et al., 1978).

Horrela Seligmanen (1975) ustez, ikasitako babesgabetasuna garatzean:
- Jokabide berriak egiteko edo probatzeko motibazioatklti@do desagerraraziko litzateke

- Pertsonak bere jokabideak emaitzak kontribtakeela pentsatzeari utziko lioke

128


https://www.youtube.com/watch?v=Em4V6W74b1M&feature=emb_logo

- Beldursentimenduak agertu eta depresioa garatzeko aukera izango luke

Hau da, oso garrantzitsua da kontuan hartpearota behin eta berd jaso eta emaitza horiek
kontrolaezinak diren arrazoiei egotziz, etsipena edo amorrua sentitzeko aukeraz gain, norberaren
bizitzarenkontrola galdu den sentsazioa agertzeko arriskua edo aukera dagoefa. ikasitako
babesgabetasunaleitzen zaio (Seligan, 1975) pertsonak egoera horren aurredmabesgabe
dagoeladkastem (sinesten) baitu.

Beraz, beti izango da gomendagarria irakasleek haien ikastestzak kontrolatzeko aukedatela
eta haien jokabidearen bidez emaitza horiek alda ditzaketelsapmart laguntzea. Pertsonak egoera
edo porrotak jasotzea aldaezintzat eta bere eskutik at dagmebaib dela «kasten edo
barneratzen badu (berak kontrola ez dezakeen zerbait, ezin duena aldatu), egetetit htara edo
aldatzeko esfortzuak egiteatziko lioke.

Asko ikertu ez den arren, hala ere, badirpdirtsonak aurretik kontr@entsazio hori garatu badu,
zailagoa dela ikasitako babesgabetasuna garatzea. Hots, nolabaiekonizazio® suposatuko
luke aurretik egozpen edo atribuzio egokiak galaan&k, norberak bere inguruneko emaitzak
kontrola dtzakeela sentteak(Yela-Bernabé eta Malmierca, 1992).

Adibidez, Dweckek eta Repucek (1973) hezkuntza arloan argi ikusi zuten babedgshea
agertzen ez zuten ikasleek haien porrotak esfortzu edo ahalegin faltari egozten zizkidizla
babesgabetasuna agertzen zutenak gaitasun faltari egozten zizkioten. Hortaz, porrota esfortzu faltari,
saiakera eta ahalegin faltari (norberak komirotlezakeen zerbaiti) egozten laguntzeak
babesgabetasuna gutxitzen laguntzen zuela ikusi zuten. Beste atdimeidsioekinere antzeko

zerbait gertatzen zela aurkitu zuten beste ebdédziek. Adibidez, atribuzio globalekin eta
egonkorrekin. Porrota azai zehatzeedota aldakorrei egozten dietenak babesgabetasuna agertzeko
aukera tdkiagaa dute (YelaBernabé eta Malmierca, 1992).

Hala ere, hoek ez du esan nahi ikasleekin egiten dituzten atribuzioak zuzenean landu behar
ditugunik edo horiek bakarrikahdu behar direnik. Atribuzioetan zentratzen bgdaama, gero, guk

gure jarrerekin emaitk (errendimendu on&ateal garrantzi oso handia duela eta akatsak egitea
gaizki dagoela edeporrot» bat dela sentiarazten badiegu, ez diegu lagunduko.

Adin nagusiagoko ikasleekin, dagoeneko
IRAK ASGAIEN ARTEKO LOTURA haien bizitzako esperientziengatik gaitasun
Gelako egunerokotasunedkasleek haien jarduerak zentzua duela €Zaren sentimendua eta etsipena garatu
sentitu behar dute, eta haien gaitasunetara egokituta egon behar du. badute, ez da nahikoa izangahal duzw

Gogoratu  Haurtzaroaren Psikologiaegokitasun hori Haur esatearekin edocez pentsa ezin duzula
Hezkuntzako hasierako zikloasrraz lor zitekeen haien jolas libre

eta autonomoa benetan sustatuko balitz, untesdle direlako haien eskuratu, saiatuz gero, lortuko uzip.
gaitasunetara egokitzen diren jarduerak aukeratzeko eta gero ete]orrek ez die lagunduko.

:31‘;2‘:’;g::ge;far‘s'fmg;%ﬂ‘(;ﬁ‘;ﬁﬁ fotzeko, horrek suposatzen OI'*’Egunerokotasunean landu beharreko zerbait
izango da. Etengabe, eta gelako edozein
egoestan. Edozein egoera aprobetxatu

beharko dugu akatsa edo norberak ezarritako helburua lehenengo saiakeran ez eskuratzea ez del
porrot batazaltzeko eta sentiaraztekbaizik eta ikasteko prozesuaren palmt. Akats horiek
hobetzen laguntzen digutela ulertu eta sentitu behar ddtarela ez bada atera, ez badugu lortu,

zer egin genezake hurrengoan hobeto egitekddori gertatzean, gurieedback egoki&re behar

dute, prozesuan zentratutakoa: zer egin den ondo, zer hobe daitekeen nahi den emaitza edo helburur
gerturatzeko, eta gure laguntzagindako aurrerapenez konturatzen ez badira, konturatzeko
(«lkusten? Aurrekoan ez zenuela lortukesaten zenuen, eta begira noraino iritsi zaren, asko
aurreratu duzus). Hori egitean, atribuzioak lan ditzakegu, ikasleek benetan ikusiko dutelako
saiakerarekin emaitzak aldatzen direla. Ba#kagniziora> mugatzen bagara, ez du ezertarako
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balioko. Hau da, guk esatearekiahalegintzen bazara hurrengoan lortuko dwezaz da nahikoa

izango bere gaitasunetan sinesten ez duen ikasle batentzat. Horrez gain, gure laguntza beharko di
«arrakasta-esperientziak izako (jarduera eta helburu egokituekin, gure feeklbae go ki a | a's
esaten diogun hori sinetsi ahal izateko.

6. IGURIK IM ENAK (ESPEKTATIBAK)

Igurikimen edo espektatiba bdia pertsona batek lortzea edo gertatzea espero duena. Hau da,
etorkizuneko gertakataten inguruan edo jokabide baten emaitzen inguruan dituen uste propioak.
Hau da, igurikmenapertsona horresinesmea edo itxaropena litzateke, bekespektatiba gertaera
horren inguruan.

Askotan igurikimen foriek ez dira kontzienteak izaten, baihaja ere, gure eta inguruan dugunon
jokabidea baldintzatzen dute. Hots, igurikatzen dugun horrek jokabide bat edo beste bat izatera
eramango gaitu, eta horrek ingurukoengan ondorioak izango ditu. lzan ere, ingurukoek gure
jokabidearen arabera erreakziomaakete, gure hasierako igunien edo itxaropen hori betez.

Adibidez, bere itxuragatik ikasle bat oso bihurria izango dela igurikatzen badut (ziurrenez ez naiz
konturatuko hori pentsatzen hasi naizela, esteresigatik edo bestelako arrazoiengatik pentsa
dezakedalako), litekeena da ikasle horri arreta gehiago eskaintzea eta, konturatu gabe, ahoz esates
«ez naiz batere fidatzerbenetan ari zara eskatu dizuedan ariketa egiten, edo jolasten ari zara
chromeboolarekin®. Edozein gauza egiten duetme agian beste ikasle batek egingo lukeena,
baina kontuan hartuko ez nukeena, leporatzen diusten, berriz zaude albokoarekin hitz egiten,

ez duzu inoiz arreta jartzed Modu horretan, konturatu gabe, ikasleari nik uste igdirikatzen

nuena transmitituko niokendorioz berak bere rola barneratuko lyleta aukera legoke bera nik
espero bezala jokatzen hasteko. Izan ere, hori izan zen esperimentu famatu batean fekstathal
Jacobsorek (1968) frogatu zutena.

1960ko hamarkadan Rosenthal eta Jacoboson ikertzaileidasle talde baten eskolako emaitzak
ebaluatu ondoren, ausaz hautatu zituzten ikasle gutxi batzuk, eta txosten faltsuak idatzi zituzten,
irakasleeisinetsaraztekdkasle horiek 0so emaitza positiboak lortukibuztela ikasturtean zehar.
Ikasturtex amaitzean, ikertzaileek ikasleen emaitzak aztertu zituzten berriro, eta zoriz aukeratutako
ikasle talde horren emaitzak gainerakoenen gainetik zeudela ikusi zuten. Baina nola gert@at® zen h
Magia hutsez? Ez, irakleengan hasierako txosten positiboek sortutako iigueiken ondorioz.

Irakasleen igurikmenetatik sortutako emaitzen hobekuntzarih®igmalion efektuadeitu zioten,
Pigmalion eskultorearen greziar mitoari erreferentzia eginez. Bera egindako eskutekian ba
maitemindu zepeta jainkoekerrukituta, eskulturari bizitza eman ziotenrdeta Pigmalionen nahiak
berretsiz (Mafez eta Fernandez, 2020; Gutiérrez Huby eta Rafael Diaz, 2010).

Baina goazen sakontasun gehiagoz Roseskleah Jacobsonek ikerketarhetan jasotako emaitzak
etg beraz,«igurikimenemn indarra aztertzera. Zer gertatu zen zehazki esperimentuan? (Rosenthal eta
Jacobson, 1968).

Lehenengoz, ikertzaileek irakasleei eman zizkieten txosten faltsuetan oinamrétkiéslek haien
ikasleei buruzko igurikmenak sortu zituzten. lzan ere, Roserghakta Jacobsonek txosten
«faltsuake jaso osteko irakasleen jokabidea behatu zuten. Ikusi zutenaren arabera, irakasleek
igurikimen positiboak sortutako ikasleenganako (ikertzaileek ausaz hautatétEteenganako)
jarrera lagunkoiagoa agertzen zuten. Zehdmkmako haatan eraginez:

Elkarreraginean _kliman). Hezitzaileak ikasle batek emaitza onak lortuko dituela
pentsatzefigurikatzen duenean, denbora gehiago utziko dio saiatzeko, anégiaigo du.. (Solis
Garcia eta Borja Gonzéalez, 2017). Hau da, ahozkoa ez den komunikazio edo erantzun positiboagoa
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erakutsiko du ikasle horrekiko. Modu rhetan irakasleak klima beroagoa sortuko du lorpen hobea
espero duen hezigaien inguruan, haiekin atseginagaakkizai hitzezko eta bai dutzezko
elkarreraginean eta komunikazioan

Inputa. Ikasleei eskainitako materiala edo ezarritako zereginaren zailtasuna irakasleek ikasle
horiekiko duen igurikmenen araberakoa izan daiteke. Hau da, materia gehiago eskairki®
«azkarragak»edo abilagoak direla uste dutenei, haien gaitasunak hobetzeko aukera; eidinez
ikasleak«ez gab ikusten baditu, gaitasuna ez dutela eta helburua lortuko ez dutdigurgtatzen

badu, oso zeregin errazak eskainiko dizkie|peragutxiago emango dizkied e r t ar ak o ? é e
lortuko»€ ), ikasleei haiengan dituen itxaropenak zein diren erakutsiz.

Erantzun-aukerak Hezitzaileak hezigai batek emaitza onak lortuko dituela pentdegugkatzen
duenean, denbora gehiago utziko drantzuteko, saiatzeko, animagingodu eta erratzen bada,
lagunduegingodio («Ziur zaude hori emaitza dé&rrepasatu duzu ondo? Ohartu zara kenketa bat
d e | a)fefa adorea emango dio akatsari garrantzia gutxituz.

Feedback eta errefortzua Hezigai bati buruzko igurikmen positiboak izanez gero, hezitzaileak
feedback«osoagoae mango di o; zer egin duen ondo, zer
eta bere lorpenak gehiago nabarmendu eta sarituko ditu. ilgankk baxuak direnean, askotan
hezitzaleak ez dio ikasleari informazio edo feedback hain zehatzaesloe> eskainiko «Berriz
gaizki egin duzu, ez duzu arrgta eskaintzen), eta horrek ez dio ikasleari bere emaitzak eta
jarduera hobetzen lagunduko.

Kasu horetan, ikasleek jasotakivataeraren arabera erantzun zuten, horrela irakaslearen hasierako
igurikimenak (hasieran inolako oinarri edo froga enpirikorik ez zutenak) betez. Hau da, Resenthal
eta Jacobsonen ikerketan, irakasleen trataera positiboago horren aurrean, ausazbawaatusk
moti batuago sentituko ziren, esfortzu handiag
bultzatuta. Horrekeragin zuentestak bigarren aldiz egin zirenean beren emaitzak hobeak zirela
frogatzea, baina ezadimentsuagoak zirelako, bazik eta irakasleen aldetik jasotako laguntzak
benetan aurrera egiten lagundu zielako.

Igurikimen horiek eskoletan jatorri oso ezberdimean ditzakete (lankideek esandakoa, txostenetan
irakurritakoa, i t x ulrakasldak (askotalmmtyratu darik) kasleat €zbepdm a k é
trata ditzake, haien inguruan egindako igum&nen arabera: ona, zintzaateaeta emaitza onak

lortzea espero badute, gehiago estimulatuko dituzte, arreta gehiago eskainiko diete, laguntza emangc
diete... Alderantzizportaera txarra espero badute, arreta gutxiago eskainiko diete arlo akademikoan
baina oso adi egongo dira arauak urratzen dituzten behatmdibadez, errazago zigortuko dituzte,
laguntza gutxiago eskainiko diettab.

Hortaz, pertsona batek pentsatao espero duenak, modu ez kontziente batean bada ere, bere
jokabidea baldintza dezake, eta baldintzatutako jokabideelhobesteengan eragina izanik,
besteengandik espero zena lortzera eraman dezake, hasierako ideia edoeigaridetez. Efektu
ezagun bri edozein elkarrekintzan gerta daiteke, hezkuntza arloan edo beste edozeinetan {bikote
harremanet an, | aguneki n, | aneané) .

Oso garrantzitsua da ohartzea, normalean, ignek toriek gure jokabidean duten eragina ez dela
kontzientea. Horregatjlhezitaile bezala, ahalegin berezia egin behar dugu horietaz konturatzeko,
gure jokabidea ez baldintzatzeko, eta, batez ere, gure ingurukoak, kasu honetan ikasleak, era
negatibo batean ez baldintzatzeko.

Dena den, Pigmalion efektu ezaguarinez da beti gertaen. Hau da, ikasleek ez dute zertan
irakasleak espero zuen moduan erantzun behar, eta irdkableaetaz konturatzean, bere
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igurikimenak eta ziurrenez bere jokabidea ere aldatutkp i@asleek erakutsitakoaren arabera. Hau

da, Pigmalion efektua ez da ibertsala. Manezk eta Fernandezek (2020kerketa berriagoen
aurkikuntzak jasoz, efektuoh irakasleekin, ikasleekin eta hezkuntestuinguruarekin lotutako
hainbat faktoreren mende dagoela azaltzen dute. Hala nola, ikasleen maila akademikoaren araberz
(eragin negatiboagoa omen du dagoeneko errendimendu baxuagoa zuten ikasleengan, ziurrene:
haien gaitasurian konfiantza gutxiago dutelako), familien maila sozioekonomikoaren arabera
(badirudi eragin handiagoa duela egoera ahulean dauden familiako ikasigegtnia edo ikasleen
sexuaen eta irakasgaiaren arabera. Hau da, adibideetan ikusi den moduan, batez ere irakaslearen
itxaropenen eragina indartsuagoa izan daiteke beren buruaren edo etorkizuneko errendimenduarer
pertzepzio negatiboak dituzten ikaslgan. Izan ere, aipatutako talde gdztihaien zaurgarritasuna

dela eta, autokontzeptu negatiboagoa izateko joera izaten dute (ez da beti gertatuko eta beste talds
bateko ikasleek autokontzeptu baxeie izan dezaketebaing berez, talde horietakoek aukera
handagoadute haien hasierako egoera latzagoa dela eta).

Hortaz, irakasle bezala, erantzukizun handia dugu haurrekiko, eta 0oso garrantzitsua @aemorber
sinesmea eta jokabidea ondo aztertzea, dagoeneko egoera zaagganm dauden ikasi& gehiago

ez kaltetzeko. Izan ere, Pigmalion efektuak eragina izan dezake ikasleen autoestimuan,
errendimenduan, jarreretan, motibazioan eta portaeretan, haien arrakasta akademikoa baldintzatuz
(Solis Garcia eta Borja Gonzalez, 2017).

Rosenthan eta Jacobsonen ikerketan, adibidez, irakasleen jarrera baikorraren ondorioz, ausaz
aukeratutako ikasleek jarrera positiboa agertzen zuten ikasketekiko, motibatuago zeuden,
autokontzeptu hobea zutesta pozago hartzen zituzten eskolako ikasketak edora&h@utiérrez

Huby eta Rafael Diaz, 2010).

Erantzuteko galderak (3)

Maria guraso etorkinen alaba da. Lankide batek bere neba izan zuen gelan pasa den ikasturtean.
Gatazka eta buruhauste nahikoa izan zituen, bai nebarekin bai gurasoekin. Lankideak kontatu
dizunaren arabera, haur oso mugitua zen, ez zuen materiala zaintzen, ez zuen bere erantzukizuna
ere onartzen... Adibidez, gelan zerbait apurtzen bazuen, eta berarekin jesartzen bazen horren
inguruan hausnartzeko eta konponbideren bat bilatzeko, haurrak beti beste norbaiti leporatzen
zion errua, edo apurtutakoa «kaka» bat zela esaten zuen, oso mehea zelako... Hori jakinda,
aurten Maria gelan izateak urduri jartzen zaituzte, ume gatazkatsua izango dela aurreratzen
duzuelako?

7. AUTOESTIMUA ETA AUTOKONTZEPTUA

Autokontzeptieta autoestimuterminoak askotan sinonimo bezala erabili izan dira, biaélako
pertsonak bere burua deskribatzeko erabiliko lituzkeen ezaugarri, irudi eta sentimenduen multzoak.
Ikerlari batzuek, hala ere, termino biak bereizteko ahalegireadnkontzeptua alderdi kognitibo

edo deskribatzailea litzatekeela esan dute (deskriphiotsa», baloraziejudiziorik gabekoa,
«nolakoa naizem azalduko lukeena; adibidezaltua naiz), normaleanautoirudi gisa ezagutzen

dena.

Bestalde autoestimua alderdi ebaluatzaile edo afektiboetarako erabili beharko litzatejeelate

(nola baloestendudan nik nire deskribaperaltuegia naiz neska izateko, ze gatkiedo«ze ondo

altua izatea). Edonola ere, beste egile batzuen ustez, autokontzeptuak bi elementuak bilduko
lituzke; hau da, autoestimua edo balorazioa autokontzeptuaren nozioan uttetggbke, ezinezkoa

baita deskribapena norberak ematen dion baliotik ezberdintzea (Gempéleg eta Touron, 1992).

Autokontzeptua era askotan definitu da. Adibidez, pertsona batek bere buruarekiko dituen jarrera
multzoa (GonzaleZ orres eta Touron,9B2). Nortasunaren osagarri nagusietariko bezadalertu
da, eta horrela definitu da: norberak bere buruaz duen irudia, kanpoko zein barneko informazioaren
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metaketa integratzaileak baldintzatua (hau da, informazioari buruz arrazoitzeko norbanakoak duen
modu espezifikoak baldintzatyagta epaita eta bailoetsia (hau da, informazio horren alderdi
esanguratsuei afektibitatlsi handia ematen zaio). Informazioaren metaketa hori subjektuak
lehendik duenaren eta integratu behar duen informazio berriareko aktordinaziotik dator
(GonzalezPienda et al., 1997).

Aurrekoarekin bat eginez, definizio honekinrgeaintezkeen: «Autokontzeptua alderdi anitzeko
errealitate konplexua da. Norberaren errealitate oparoa iragazten duten eskema kognitibo batzuek
osatzendute. Eskema horiek ez dute norberaren errealitate osoa islatzen; irageskzenismoak
direnez, errealitate horren iragazpen edo selekzio bat egiten dute» (Haranburu eta Guerra, 2002, 105
or.).

lzan ere, autokontzeptua ez da objektiboa izango. Esalapeagberak bere buruaz duen irudia edo
kontzeptua dgeta norbearenesperientzietan oinarritzen den arren, esperientzia horiek norbanakoak
interpretatzen ditu.

Bestetik, autokontzeptu orokor bat dugula onartzen da, dimentsio ezberdinek osatutaneddéae

da, gure bizitzako arlo ezberdinei buruzko autoirudia dugu (nolakoa naizen bikote bezala, ikasle
bezala, langile bezala, serad aba bezal aé) , eta horiek osatze
Gainera, esan bezala, ez da balioespen huts batdAltieskriptibo edo kognitiboa du, afektiboa
(autoestimua), baina baita konduktuata gure jarrerak alderdi horietan guztietan baldintzatuz.

Esan bezala, autokontzeptua dimentsio askotako errealitate baten irudikapena da, eta errealitatee
islatzen dute egitura kognitiboz osatua dago. Dimentsio horiek hierarkikoki antolatuta daudela
esaten da, nahiz eta ez dagoen adostasun osoa zenbafildirlmien arabera, aldaketa txikiak
proposa daitezkeelakoEdonola ere, onartzen da autokontzeptuaren egitararkikoa (dimentsio
zehatzek autokontzeptu orokorra osatzen dutela, piramide bat balitz bezala) eta hori praktikan
garrantzitsua danierarkiaren beheko aldean kokatzen diren alderdiak zehatzagoak eta aldakorragoak
direlako autokontzeptu orokorra bainkus 27. irudia).

Dimentsio batzuek balio handiagoa
dute gizabanako batzuentzat; beste
batzuk, berriz, garrantzitsuagoak
dira beste batzuentzat. lzan ere,
pertsona bakoitzak bizitzan zehar
dimentsio berriak sor ditzake bere
esperientziaren arabera
(helduaroan adibidez langile
laneko dimentsioa sor daiteke,
haurtzaroan egongo ez denala
horiei ematen @ balioa. Hortaz,

autokontzeptua egonkor
mantentzeko joera duen arren, aldi
rescir e e L S berean aldakorra da, bere egitura
27. irudia. Shavelsomn, Huebneen eta Stanteen (1976) (dimentsoak) zein horiei ematen

autokontezptuaren egitura (iturria: Gonzéalaxres eta Touron, diegun balioa alda daitezkeelako.

1992). Adibidez, Lehen Hezkuntzako
ikasle batek autokontzeptu orokorraren barruangadukeen alderdi edo dimentsio bat akademikoa
litzateke (nolakoa den eskolan bere ustetza horren barruan, aldi berean, beste dimentsioak
kokatuko lirateke; nolakoa den hizkuntzarekin lotutako irakatayai(autokontzeptu akademiko
linguistikog eta ndakoa den zientziako irakasghn (autokontzeptu akademiko matematikoa,
adibidez). Baliteke ikasle horrek emaitza txarrak izatea irakasgai batean, baina berak alderdi horri
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garrantzilkk ematen ez badio eta beste alderdietamdo» sentitzen bada, autokaefptu ona badu,
bere autokotzeptu orokorra ona izan daiteke.

Baliteke, aldiz, matematiketan ikasle batek oso autokontzeptu baxua eta txarra izatea, eta
matematikei garrantzi oso handia ematea. Kasu horretan, bere autokontzeptu orokorra kaltetuta egon
zitekeen (imajinatu, adibidez, etxean familiakideslo akademikoaroso garrantzi handia ematen

dioten ume bat edooso kalifikazio onak dituemanatarreba nagusia duela eta gurasoek konturatu
gabe hori goraipatzen didéeanatarrebari, nahiz eta gure adlbko haurra edlutenzigortu edo ez

dioten errietarik egin emaitza hain onak ez izateagatik). Kasurdian, errazagoa litzateke
autokontzeptu orokorra aldatzen laguntzen saiatzea baino, autokontzeptu zehatza, matematikakoa
aldatzen laguntzea. Bai hauir@alioespenegokiagoa izaten lagundulzai matematikei garrantzia
gutxituz, bai hain emaitza txakrez duelaateratzen konturaraztéagunduz hori bada arazoa; edo,
zailtasunak baditu eremu horretan, zailtasun horiek gainditzen laguethuzhori gaitaunaz,
oztopoei aurre egiteko gaitasun horretaz, kontuiaraz

Bestetik, aurreratu den moduan, autokontzeptua jarrera multzo bezala uler daiteke, eta jarrera bat
pertsona batek zerbaiten inguruan pentsglzegnizioa), sentitze(afektua) eta egiteko estegotea
(portaera) bezala ulertutasaten daautokontzeptua ere hiru osagai horiek dituela edo hiru
alderdietan ezberdin daitekeela (Amezcua eta Pichardo, 2004; Gempéleg eta Touron, 1992),
kognitiboa, afektiboa eta konatiboa edo portaerazkoa (konduktuala):

Kognitiboa. Nork bere buruaz duen irudia, autoirdPertsona bakoitzak pertzepzio ugari ditu, bere
pertsonaren eremu edo dimentsio espezifiko eta zehatzei dagokienez (akademikoa, gizarte fisikoa,
emozionala), eta, aldi berean, bere buruaren irudi orokorragoa edo globalagoa du. Autoirudi
desberdinek esahi eta garrantzi desberdinak dituzte subjektuarentzat, eta, beraz, batzuek gehiago
eragiten diote autokontzeptu orokorratia egonkorragoak dira; beste batzuk, aldiz, periferikoagoak
edo garrantzi gutxiagokoak dira definizio pertsonalean, eta, ondoeaegonkorragoak,
aldakorragoak diréGonzalezTorres eta Touron, 1992).

Portaerazkoa Autokontzeptuak pertsonaren eta ingurunearen arteko harremanen bitartekari
jokatzen duela esan da, pertsonaren jokabidean eragiten duela frogatu delako hainbateiierketa
ikerlariren lanetan (Gonzélekorres eta Touron, 1992).
Jokabidean duen eraginorf etorkizuneko itxaropenen bidez edo gertatutako egoeren
interpretazioeenbidezagetzen da (GonzalePienda et al., 1997).

Afektiboa. Autokontzeptari edo autoirudiari(norbearen deskribapenari) ematen zaion balioa,
egiten zaion ebaluazioa da. Hau da, norberaren deskribapen oro ebaafaktitate eta emozie
konnotazioz beteta dageeta, beraz, adostasun orokorra dago autoestimua autokontzeptuaren
alderditzat hdaeeko. Autoestimua gizabanakoak bere buruaren deskribapen bereziari ematen dion
balioari dagokio (Gonzalezorres eta Touron, 1992).

Laburbilduz, autokontzeptua definitzekorfako hatesan genezake: «Autokontzeptua, osatzen duten
autoeskemen bidez, subjekten esperientzia integratzeaz eta antolatzeaz arduratzen da, haren
egoera afektiboak erregulatzeaz, eta, batez ere, jokabidearen motibatzaile eta gidari gisa jarduten du»
(Markus eta Kitayama, 1991; in Gonzaleenda et al., 1997, 281).

Bestalde, autokuizeptu&, bizitzako etaparen arabera, egitura eta ezaugarri ezberdinak agertuko
ditu, pertsonaren garapen kognitiboaren arabekakddau da, adinak, bizitzeko etapek,
autokontzeptuaren antolakuntzan eragiten dute, jarraian ikusiko den bezala.

7.1. Autokontzeptuaren ezaugarriak (Palacios, Marchesi eta Coll, 2001)

Autokontzeptuaren eraikuntzan faktore ugarik eragiten dute. Norberaren garapen edo heljutasuna
norberaren bilakaerak zeresan handia du, batez ere estruikmdanengo taulan jasoko dbazalg,
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haurtzaroan autokontzeptua oso orokorra delako eta dimentsioak ezberdintzen ez direlako. Baina,
gero, bizitzaren esperientzia eta garapen kognitiboarekin batera, dimentsio horiek agertzen eta
ezberdintzen hasten dira.

Haur Hezkuntza garaianhaurek dimentsio bakarreko autokontzeptwnidimentsionala
(dimentsioak ezberdindu barik) edo orokeriaaten dute, gehienetan positiboa. Adinrrbtan,

haurrek helduek esaten dietenaiaaitsu sinesten dute, eta zorionez haur getkeafektuz eta
maitasune tratatzerdirenez eta egunerenire haur politena, «ze ondo janzten duen berokia

bera bakarriky, «ze marrazki ederra egin duzu gaur ged#n e d o antzeko e
entzutera ohituta daudenez, hori adierazten dute haien burua deskribatu behar dutenean:
«polita naiz», «ona nai»é eta antzeko baieztapen orokak egiten dituzte, arlo edo
dimentsiorik bereizi gabe (polikpoliki, itxura fisikoa eta harremanezkoa bereizten hasiko
dira).

Laburki esateko, Haur Hezkuntzan haurrek ez dute kanpotik datorkien infaxanhaien

kabuz interpretatzen. Nagusiek edo helduek ematen dieten informazioa eta emaitzen
interpretazioa onartu eta barneratu egitetuzte. Beraz guras®k baina baita irakasleek

ere erantzukizun handia izango duzue haurrei interpretazio eta informegoaiak
emateko etaraikitzen laguntzeko. Kontuz, beraz, «zein neketsua zaren«zein negartia
zaren, horregatik ez da negarrik egiten«zein mainatia zarem «inoiz ez duzu arreta
jartzen, gaizki bukatuko duzu«zein zikina zaren, inoiz ez duzu laat ondo egiten, «ez

duzu behar bezala bazkaltzen, ume txikia dirugé&zwedo antzeko baieztapenekin, askotan
pentsatu gabe egitdraitira (baing zoritxarrez behar baino ohikoak daj.

Haurren autokontzeptuaren ezaugaredo estruktura noladoan aldatzen ikusteko,
«autodeskribapenakerabili izan dira hau da, haurreberen burua deskribatzeko eskatzen
zaie, deskripzio horietan, adinaren arabera agertzen diren ezberdintasunak islatzen
direlako. Oro harhonako hawndorioztatu da:

Haur Hezkuntzan haurkemodu orokorrean deskribatzen dute haien burua, Etez ere,
ezaugarri fisikoetan oinarritzen dira (itxura fisikoan eta egindako ekintzethai
behagarria delako (gutxitan adieraziko dituzte barneko ezaugauliatsatia naiz, urduria

naiz, sormenhandikoa naiz, ameslaria nai ezaugarri horiek zailagoak baitira
«antzemateke adin lorietan, behagarriak ez direlako eta ondorioztagin behar
direlako). Gainera, normalean aipatzen dituzten ezaugarriak ez daude lotuta, ez daude
«dimentsioka ordenatuta edo sailkatuta (adibidez, ezaugarri fisikoak lehenik, gero
harremanezkoaké) deskri bapenetan, askotan,
jarraian aipatzen dituztegpolita naiz, jostailu asko ditut, oso azkar egiten dut korrika,
eskolara ma, ile luzea dut. Bestalde, ezaugarri absolatk dira: era batekoaksPolita»

edo «itsusia» naiz, «ona» edo «gaiztoa». Gainera, ezaugarri horiek askotan helduek
emandako informazioan oinarritzen dira, ez beregkgatutako informazioan (hortik
«arbitrarioak» izatearena). Hau da, irakasleak esaten ba#iixkuxeroa naizela, hori

naiz, ez dut zalantzan jarriko. Etxean negartia edo beldurtia naizela esaten badidate, hori
sinetsi eta esango dut.

Bestetik, nahiz eta batzuetan kontraesanik ager daitekeenekagz dituzte antzemango,

eta beraz ez dute anbibalentaeazorik nabarituko. Hots, haurrak esan dezake ona dela
(gelan lagunei laguntzen dielako eta irakasleak hori azpimarratu diglaka)hurrengo
momentuan txarra dela (anaia jotzen duenean horieasdiotelako) eta ez du inolako
kontraesanik ikusiko bi baieztapen horien artean. Nagusiagoak direnean, antzemango
dituzte, eta beraz, azaltzen saiatuko dira. Adibidez, haien burua alaitzat eta jatortzat
badute, ezin direla haserretu pentsa dezaketae, lraz suminkorrak badira, beste
momentubatzietan jatorrak izatearekin kontraesan handia sortuko zaie (anbibalentzia hori
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onartze kostatuko zaie). Hala ere, poliioliki, ezaugarri horiek biak azaltzeko eta
bateratzeko moduak bilatzen hasiko diraso alaia eta jatorra naizbaina gauzak niri
gustatzen zaizkidan bezala ateratzen ez direnean, batzuetan haserretu egiteén naiz

Haur Hezkuntzako haurren autodeskribapenekin bukatzaipmtu behar da ez dutela ni
erreala eta ideala bereizten, eta izatea gustatuko litzaiekedmela» esan dezakete.
Nagusiagoak direnean, hori ezberdinduko da, eta haurrek argi izango«dinéma> (ni
erreala) eta«izatea gustatuko litzaiekeemani ideala). Bestalde, taldekideak (kideak)
haien deskribapenetan ager badaitezke ere, normalean adretdn ez dira haiekin
konparatuko haien balioa eta estimua ezartzeko. Nagusiagoak direnean, aldiz, ohikoagoa
izango da«kideak baino altuagoa naiz/baxuagoaina»@aipatzea, konparazio horietatik
«hobealy edo «okerragoak diren ondorioztatzeko.

Dimentsioak desberdintzeari dagokionez, normalean 4 urte izan arte, haurrek haien burua
deskribatzeko dimentsio bakar batean zentratzen dira momentu bakoitzean, bat bain
gehiago aldi berean koordinatzea zaila egingo zkeeléhortaz dimentsio bakarreko
autokontzeptua dutela esatelgd. 4 urtetik aurrera, 5 urterekin,«irudikapenen mapak
eraikitzen hasten direla esaten;dasau da, ezaugarri batzuen arteko lotudagikoa»
antzematen hasten dira (korrika azkar editesa indartsu izatéanolabaiteko harremana
dutela antzeman dezaketadimentsio fisikod, fitxak ondo egitea eta irakurtzen eta
idazten jakitea lotuta dmlela Tdimentsio akademikoaren oinariiaé ) , , ddraa,
dimentsioak modu hierarkikoan antolatzen hasten dira.

Adin horretatik aurrera, deskribapenak gero eta konplexuago bihurtzen hasten dira,
haurmk, kanpoko ezaugarri fisiko eta behagarriez gain, barnekoak (ondoriozta
daitezkeenak) aipatzen hasten daled. Seizortzi (6-8) eta zortzi-hamabi (812) urte
bitarteko tarte horiek biak ezberdintzekoportako hauesan genezake (Palacios et al.,
2001):

Setzortzi (6-8) urte bitartean, haurrek normalean konparazioak aipatzen badituzte,
norbearenburuarekin izaten dacona naiz kiroletan, baina ingelesean ez dut emaitza onik
ateratzem, «ondo moldatzen naiz lagunekin, baina irakasleekinnéez Or ai ndi k
deskribapenak positiboegiak izan daitezke, eta ez oso errealistak, batez ere etaparen
hasieran. Bemeko ezaugarri gehiago aipatzen dira, eta baita dimentsio sozialekeak
«lagun asko ditut auzoarbaina ez horrenbeste gebén Tr e b e a g datheredi r a,
kontrajarriak izan daitezkeen ezaugarriak hobeto antolatzen eta onartsdren asko
haserretzemintzen, orain gutxiage

Zortzi-hamabi (8-12) urte bitartean, konparazioak kideekin izaten dira batez ere:
«klaseko altuena naiz «besteak bezalakoa naiz«ez-dakit-zein-lagunekin batera, taldeko
di bertigamriena nai zé

Bestalde, adin horreta(8-12) dhikoagoa da taldeko kide bezala definitzeggarrantzi

gero eta handiagoa ematen zaielako kide edo bere gisakoei) eta talde ezberdinei
erreferentzia egitea (lagun taldeari batez ere, baina baita geéalade edo kirol taldeei).

Aldi berean, besteek (ingukoek) duten garrantzia dela eta, baina baita garapen
kognitiboa eta eskuratutako gaitasun kognitiboei eskentuan hartuko dutéengurukoek
norberari buruz pentsa dezaketeeta deskribapenetan ager dezakievei: «lagunek uste

dute ez dudala lotsark «kamak pentsatzendwewr ek oi egi & nai zel aé

Gainera, sexuaren arabera ohikoa izaten da ezberdintasunak antzematea ere. Lehen
Hezkuntzatik aurrera, eta batez ere nerabezarora gerturatzen diren heirlEgn rf@utilen
deskribapenetan norbemen emaitzi eta lorpenei egingo zaie erreferentzia. Nesken
kasuan, aldiz, ohikoagoa izango da harreman sozialei erreferentzia egiteaaetzari
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edota emakumeei egozten zaizkien adjektiboak agertzea (maitekorra, lagun ona,
zintzoaé).

Bukatzekqg azpimarratzkoa da nerabezaroan ohikoa izaten dela autokontzeptuaren
jaitsiera, batez ere arlo fisikoan, adin horretako aldaketa fisiko eta fisiologikoek
hainbatetan gizarteak ezarritako kanon edo ereduekin bat egiten ez dutelako

ETAPA EZAUGARRIAK

HAUR Ezaugarri fisikoetan oinarritutako autokontzeptu orokorra.
HEZKUNTZA Erlaziorik gabeko ezaugarriekin osaturikoa.

Aldakorra, ezegonkorra.

Irudi idealizatua.

Ezaugarri positiboen gehiegikeria.

Kontzeptu absolutuen erabilera.

LEHEN

HEZKUNTZA: Nork bere buruarekiko konparazioa.

6-8 urte Barneko ezaugarrien eta ezaugarri psikologikoen erabilera.
Ezaugarrien arteko lotura handiagoa (dimentsioak bereiziagoak).

LEHEN Barneko ezaugarrien erabilera handiagoa.

HEZKUNTZA: Kontrako ezaugarrien integrazioa.

8-12 urte Kidearekiko konparazioa.

Harreman eta trebetasun interpertsonalen erabilera.

28.irudia. Autokontzeptuareazaugarriak adinaren arabera.

Autokontzeptuaren estruktura adinak markatzen badu haiepat iturritatik lor daitekdzaera,
«edukia», norberak bere buruari buruz duen ideia edo informazioa. Asko dauden arren, normalean,
lau kategoriatan sailkatzen dira iturri horiek (Gonzdtgnda et al., 1997): 1) beste pertsona
esanguratsuak, 2) gizaaren eta barralderaketaren prozesua, 3) norberaren jokabidearen behaketa
eta 4) norberaren egoera afektdmozionalak.

Bizitzaren momentuaren arabegarrantzi handiagoa har dezakerri mota batek edo besteak.
Adibidez, haurtzaran eta nerabezaem inguruko pertsona esanguratsuek zeresan eta eragin 0So
handia izango dute norberak eraikiko duen autokontaepteta emango dien balioan
(autoestinnan). Irakasle bezala, oso kontziente izan behar gara, beraz, haurrengan eta haien
autokontzeptuan izandezakegun eraginaz, autokontzeptuak, esan bezala, haien portaera
baldintzatuko duelako.

7.2. Zer da autoestimua?

Norberak bere buruaz duen irudiaren (hau da, autokontzeptuaren) balorazioa dela esan daiteke.
Pertsonak bere buruaren deskribapenari ematenbdiboa litzateke (Gonzalekorres eta Touron,

1992). Ezin da ahaztu autoestimua autokontzeptuaren alderdi gisa deskribatu dela. Kontzeptu horri
(autokontzeptuari, autoirudiari) buruzko balioespen eta uste guztiak jasotzen ditu gnelarioz
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nolabait, autkontzeptuaren dimentsio ebaluatiboa da. Horrela, autoestimua autokontzeptuaren
dimentsio ebaluatzailea bada, bbgtakoa da autoestimua autokontzeptuari hertsiki loturik dagoela.

Bestalde, komeni da gogoratzea neurri handi batean, eta batez ere baostzartoestimua
eraikuntza soziala delatabesteek norberaz duten iritzien eragina izaten duela.

Horrela, besteek norbanakoari buruz dituzten hautemateen isla gisa har daitezke aintzat autoestimue
eta autokontzeptyangurune sozialeko pertsona esarmgsmek norberari buruz duten pertzepzioan
oinarritzen baita. Modu hieetan, pertsona baten autopertzepzioa bat etorri ohi da inguruko pertsona
esanguratsuek berari buruz duten pertzepzioarekin. Hala ere, autopertzepzioa ez da besteek
norberarenganako dutdrenetako hautematea, hautemate horretaz norberak uste duena baizik. Hau
0S0 garrantzitsua ¢&an ere, haurtzaroan, haur batek pentsa dendkeakasle bezala ez diodanez

inoiz arretaik eskaintzen, ez duelako merezi dela, ez delako baliozko pertsona bat. Aldiz, baliteke,
nik irakasle bezala oso ikasle zintzo eta, niretzako irakasle be@atzsoa dela pentsatzea, ez
duelako, bere kideek bezala, jokabide desegokirik agertzerheste ez dit arreteak e s k at z en é
Nire jokabide hori interegabezia bezalmterpretaturikhaurrakbere burua gutxietsi dezake. Hortaz,

0SO garrantzitsua da norberak nodsenburua aztertzeata irakasle bezaleontuan izatea haurrei

zein jarrera, jokabide hi t zé ezkidnai nt zen di

Autoestimua definitzeko momentyaegile ezberdinekontuan hartu dituztpertsonaren gogo edo
desioak eta emaitzak, modu horretan, autoestimua norluksiktutako nieen (ni ideala) eta
benetako niaren (ni erreala) artekaberdintasun bezala uler daitekeela esanez (GorZéalees eta
Touron, 1992).

Pertsonari izatea gustatuko litzaiokeena (ni ideala) den horretatik (ni errealetik) gertu badago, orduan
positiboki baloratuko du bere burua, eta autoestimu positiboa izamgd\ldiz, pertsonak duen
ideala bere izaera, lorpen, ezaugarri eta atatikeirrun badago (edo bere ustez, urrun badago), bere
balorazioa negatiboa izango da, eta horrek bere autoestimua kaltetuko du.

Balorazio positibo edo negatiboa egiteak ondork®sak izango ditunorberaren buruaren inguruan

Izan ere, egile ezberdinen azterketak jasoz (Gondaezs eta Touron, 1992) ikusi izan, aao

har, autoestimu handia doikuntza pertsonal onarekin eta aoeb@narpenarekin lotuta dagoela.
Autoestimu e, beraz, autokontzeptu onduen pertsonak besteen estimua merezi duela sentitzen
du, bere burua onartzen du, bere bertuteen eta gabezien kontziengia @u i kast ek o, h
konfiantza du.

Autoestimu baxua duen pertsonak, aldiz, bere burua arboisgta mespretxatzen du (era
ezberdinetan erakuts dezakeena), eta antsietatearekin, gogo ezarekin, besteen kritiken aurrear
sentsibilitate handiegiarekin, pertsonen arte
lotu izan da. Horrek pertsonafi porrota saihesten saiatzera eramango du (bere autoestimu baxua
gehiago ez kaltetzeko), eta beraz, pertseda haur foriek helburu edo asmo baxuak ezartzen
dituzte, zailtasunaren aurrean adoregabetu eta lana edo jarduera alde batera uzten dute erraz
erantzukizunei ihes egiteko joera izanik.

Autoestinua edozein izanda, pertsonok gure burua babesteko estrategia gisa (gutxieneko irudi
positiboa izateko gure buruaren inguruan) aukera ezlardila ditzakegu. Joera ho autogoratzea
esan zaio.

Autogoratzearen teoriaren arabera bera nortasunaren ezaugarri positiboei buruzko informazio
zehatzagoa bilatzen dute pertsonek, nortasunaren alde negatiboak direnei buruz baino. Horrela
jasotzen dute Haranburuk eta Guerrak (2002, 110. or.), hainbat egilereaneitikrp

A Errazago gogoratzen dira arrakastak porr

A Al derdi positiboak eta distiratsuak gai
norbanakoak (Campbell, 1986).
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A Norbera beste pertsonak baino hobetzat |
dela pentsatzeko joera du norbanakoak. Ondorioz, norberak besteek baino hobeto ebaluatzen
du bere burua (Alicke, 1985).

A Norberaren tal dek ooakpbainot e sekaluatreks foera du a | «
norbanakoak (Tajfel eta Turner, 1986).

A Norberaren etorkizuna besteena baino hob
Hots, norberari besteei baino zoritxar gutxiago gertatuko zaizkiola pentsatzen car €fayl
Brown, 1999).

Azkenik, aipatu behar da autogoratzeak afektibitatearekin lotura duela, eta autoegiaztatzeak, berriz,
kognizioarekin. Ondorioz, autoestimuan bi alderdi horiek dira garrantzitsuenak: afektibitatea eta
kognizioa. Hau da, autoestiuareneraikuntzan ebaluazio bat dago (prozesu kognitiboa), eta horri
lotzen zaion afektua (positiboa edo negatiboa), prozesu bi horiek hertsiki loturik daudela (Gonzalez
Torres eta Touron, 1992).

Ikasleek duten autokontzeptua (eta autoestimua) oso garrant@sgangarria) da ikaskuntza
prozesuan, haien gorabeheren arabera hobeto edo okerrago moldatuko baita ikaslea. Horregatik,
irakaslearen eginkizuna da ikasleen autokontzeptua eta autoestimua eza&gatzearen arabera,

esku hartzea ala ez erabakitzea.

Oro har, pentsa daiteke autokontzeptu edo autoestimu ona duen ikasleak emaitza akademiko onalk
izango dituela, eta autokontzeptu edo autoestimu txarra kieematza txarrak. Hala ere, hori ez da

beti zertan gertatu; erlazio hori ezin da ziurtatu. Hauodakorrean, autokontzeptu eta autoestimu
positiboa izateak ikaskuntgaozesuan lagunduko du, nahiz eta ez duen bermatzen emaitza onak
lortzea. Motibazioarekin gertatzen zen bezala, inguruneak, adinak eta pertsonaren nortasunak eraging
dute biak eraikitzek garaian.

Adibidez, lehen azaldu bezala, orokorrearoestimu altua duten pertsonak eta ikasleak jarritako
helburuak lortzen saiatuko dira. Motibatuago eta iraunkorrago agertuko dira lanak egitekq orduan
eta ez dute etsiko lehenengo zailtasun edo oatagertzen denean. Jarrerarék aurrera jarraitzen
lagunduko die, eta litekeena da emaitza onak eskuratzen laguntzea ere.

Beste kasu batzuetan, ordeatoestimu altua edo «altuegia (norbearen gaitasunetan gehiegi
sinesteajzanez gero, emaitza onéir ditzakeela pentsa dezake ikasleata horrek ahaleginik ez
egitera edo motibatuta ez egotera eraman dezake... ondorioz emaitza txarrak izanik.

Gauza bera gerta daiteke autoestimu baxuarekin. Kasu hpbetaiz ere, ikaskuntzprozesuan
emaitza onaledo txarrak lor daitezke, norberaren izaeraren/egoeraren arabera.

Esate baterako, orokorrean, lehen aipatu dugun modaatoestimu baxua duenak ez du
motibaziorik agertzen, porrotari beldur dedg ekintzaren ondorio negatiboak aurreikusten dituenez,
nahiago du, autoestimua pixka bat babesteko estrategia bezala, ez saiatzea, ;ehoeglga
aurreikusitako porrota gertatuko balitz, esfortzu edo interes faltari egotz diezakieit gainditu

ez dudalako ikasi, zertarako? Eskolan irakasten diguileasteak ez zu ezertarako baliosxeta

Aldiz, beste pertsona edo ikasle baguautoestimu baxua izanda, porrota aurreikusiz, eskolako
emaitzei garrantzi handia emanez gero, esfortzu oso handia egin dezakete beldur direlako ez
gainditzeko, eta horrek emadt hobeak lortzen lagun diezaieke.

Zer litzateke egokiena, orduan? Pertdoaatoestimu ona baina errealista izatea, nareagaitasun
eta ahuleziaz kontziente izanik, eta horiek onartuz. Hori gertatzen bada,anemnfberrua onartzen
badu (autokontzepteta autoestimu egokia bag, bere buruarekik@onfiantza handiagoa izango
du.
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Beraz, autokontzeptu egokia izateak, nork bere burua den modukoa onartzeak, gauzak egiteko
orduan konfiantza handiagoa eskainiko dio ikasleari. Azken finean, gaipdetaatzeak ikaslea
ekintzak egitera bultzatzen du.

Orokorrean, ikerlariek arreta handia eskaini diote autokontzeptu akademiko eta emaitza
akademikoen arteko harreman horri, ea zeinek baldintzatzen zuen zein jakin nahian. Ikerketa askoren
emaitzak kontuarhartuz GonzalezTorresek eta Touronek (1992) diote gero eta onartuagoa dela
elkarrekiko eragina dagoela. Hots, emaitza akademikoek autokontzeptu akademikoa baldintzatzen
dutelg eta autokontzeptu akademikoak (ikaslearengan duen eraginagatik motibaziperego
igurikime n e t @neandorengo emaitzetan eragiterethu Beraz, ea emaitzek autokontzeptaan

eragin edo autokontzeptuak emaitzetaneragindutenaztertzea baino, biek elkarri eragiten diotela

eta biak nola sustatu pertisheharko litzatekealonartzen ddldo horretan, ez litzateke oso egokia
izango autokontzeptuaren hobekuntzan zentratzea ikaslearen errendimendua hobetzen lagundu gabe
ezta errendimendua hobetzere ikaslearen aldagai kognitiboetan eragiten saiatu gabe. Izan ere,
ikasleengaitasunak (eta horren bidez emaitzak) sustatzeko programa edbaelaetan, aldagai
kognitiboak kontuan hartzen baziren (egozpen estiloa landu, ilpernikak landu, feedback egokia
eman hobekuntzak sustatzekoé; h aptua zblearka lantzdne n
bazen), eskihartzeen emaitzak hobeagoak ziren (Gonzéitazes eta Touron, 1992).

7.2.1 Zer egin dezake irakasleak ikasleen autoestimua sustatzeko?

Orain arte ikusitako guztia kontuan hartuta, argi dago irakasleak ardura etalezanthandi&

dituela haurren autokontzeptu eta autoestimuaren eraikuntzan. Azken finean, ikusi izan den moduan,
autoestimua eta autokontzeptua eguneroko bizitzan eraikitzen dira, eguneroko elkarrekintzetan, eta
irakasleok Haur eta Lehen Hezkuntzan osotspera esanguratsuak gara ikasleenthatentzat

ematen ditugugainera eguneko ordu asko. Beraz, irakasleak oso argi izan behgamantzi
eraginkorra dutelahaurrarekiko duen jarrekaeta jokabidels, hitzekoa eta hitzezkoa ez den
komunikazio&, ikaskei ematen dien tratka ikasleen inguruan egiten dituen igumienek,
eskaintzen dien ebaluaziea ( G o n@ek et&zTouron, 1992).

Alde horretdik, zer egin beharko luke irakasleak haurren autokontaepta autoestimua ez
kaltetzeko, eta, ahal denurean, autokontzeptu eta autoestimu egokia garatzen laguntzeko?

Garrantzitsua da, adibidez, irakasleak ikasleen akatsak haien lorpenekin eta arrakastekin batera
aitortzea etaaldi berean, egindako akatsak nola zuzen ditzaketen estrategiak edo hkaltiabide
eskainiz. Ezinbestekoa izango da ikasleen arteko konparazioak sailregtesdeak ikasle batzuek
hobeto ikasi ahal izateko estrategiak edo metodologia bilatzen laguntzea, eta esfortzua eta
aurrerapausoak goraipatzea. Aldi beregrantzitsua izangdaemozionalki inplikatzea eta ikasleei
laguntza eta sostengua eskaintzea (GonZgdezs eta Touron, 1992).

Bukatzeko, beraz, kontuan hartzeko aholkuak eskainiko ditugu, ikasleen autokontzeptu eta
autoestimurako lagungarriak izan daitezkeenak (Gonfdezz, eta Criado del Pozo, 2007):

Lorpenak balioetsi, baita ahalegina eta esfortzua ere.

Ikasleari lagundibere xede errealistak eta objektiboak ezartzen.
Konparaketak eta lehiakortasun ezkorrak saihestu.

Ikasleari bere lorpenak ebaluatzen erakutsi.

Ikaslearen jakimahia balioetsi.

o To Do Do Do Do

«Laguntza taldeak osatu» gelan, ikaskideen artean.
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A Ikaslea onartu eta aintzat hartu (bere ezaugarriak, nortasuna, zaletasunak, gustuak...).

A Ikaslearen alde onak eta ondo egindako ekintzak balioetsi/goraipatu; eta txarrak deuseztatu,
ikaslea bera deuseztatu gabe.

A Fisikoki eta psikologikoki ikasleari segasuna emango dion giroa sortu

A Ikasleari jakinarazi ikaskuntzarozesuan ekintzaren subjektua dela, eta ez
objektua soilik.

Onartua sentiarazi.

Bere sentimenduak adierazteko aukera eman.

Ikasleari erraztasunak eman, nahi duena adieraz dezan.

Ikaslearengana hurbildu, laguntza eskaini eta animatu.

To Do To Do o

Ikaslea inoiz ez baztertu.
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8. ALDAGAI INTRAPERTSONALETAN SAKONDUZ: KASU -

AZTERKETA

KASUA

Peru oso mutil sentikorra da. Enpatia handiko hadaabesé kideen ongizatea
arduratzen da, etaskotan patioanume txikiagoak berarengana edo jolasten ari «
taldera gerturatzen badira, prest dago arreta eskaintzeko eta jolasten uzteko. Be
ereizan zenuen gelan, bi urte nagusiagoa. Anaia 0so bestelakoa zen, oso zit
lehiakortasun handiaagertzen zuen, oso trebea baitzen fisiko zein kognitik
Erronkak oso gusko zituen zerbait proposatzen zenuenean, bera ez bazen |
lortzeko, behin eta berriro saiatzeari ekiten zion lortu arte. Peruren jokabidea kor
da. Normaleansaiatzen bda zerbait egiten eta lehenengoan lortzen ez badu,
batera uzten du, berriz saiatu gabe. Zure susmoa da ez duela alde batera

zaiolako interesatzen edo ez litzaiokeelako gustatuko ondo egitea edo trelsa i
baizik eta ez duela porrota jasaahi, etaberaz, nahiago duela menperatzen duen t
zelbaitdara dedikat. 1zan ere, zerbaitetan saiatu eta lortzen ez duenean, jarduel
alde batera uzten deta edozein gauzarekin jolasten hasten da, oso imajinazio t
baitu eta bere kabuzojasteko gaitasuna. Kideekin ez du arazokéntrakoa, bere
imajinazio ugamgatik, jolasak asmatzeko trebetasunagatik eta bere enpatia
askotan kideelolastekobilatzen dute beraizatenda, batzuetgnbakarrik jolastee
nahiago duenabere kabuz ére barnemunduan murgilduta. Azkarra da eta inte
handia du gelan lantzen den edozein gauzatan. Gainerahpe#ailea izaten data
nabaria da etxean gurakohaien heziketaz arduratzen direla. Anaiak ere gelar
askoren informazioa zuen.

Hala ee, zertxobait arduratuta zaude. Azken boladan, tristeagmta duzu, et:
gutxiago ari da parte hartzedoan den egunean, ikaskide batek modan dac
horietako meme bat margotzdrararekinjoateko esan zionearez, ez naiz kapaz ho
egiteko> esaten etzun zemen. Azken hilabetean, aitearamonek ekdreneta jasotzer
dute eskolatik. Gaur aitona agurtu duzunean, Perurekin zihoala, honako hau
dizu: «Bai, orain anaigen bila goaz hori bai dela ume azkarra, oso harro nago, 1
bikainak ateratzen itla batereahalegindwabe».

Zer ari dagertatzen?
Zein da arazoa ikaskuntzan eragiten duten biakiereen ikuspuntutik?

Zein izan daitezke ondorioalZzin lorpen mota izan dezake anaia bak&itza
Oraingo egoera hobeal daiteke? Nola?

Zein dira eskthartzearen alde onak eta txarrak?
Zer egin daiteke alde onak imudzeko?

©NO O~ WNE
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3.GAIA (1) IKASKUNTZA -PROZESUAREN
DETERMINATZAILE INTERPERTSONAL AK

Aurreko gaian ikaskuntzarozesuan eragiten duten barneko aldagai eztadrdirtertu diraberaz,
bukatzeko, gai honetan kanpoko baldintzatzaileak landuko dira. lkusiko denez, harremanetan,
elkarreraginetan, lan handia egin daitekeraz horri jarriko zaio arreta atal honetan: guraso eta
semealaben arteko harremanari (gurasoen heziketaaktlanduz), irakasl&kasle harremanari eta
ikasleen artekoari. Ikusiko denez, batez ere irak&ale eta ikasleen arteko harremanetan kontu
batzuk komunak izan daitezke (asertibitatea erabiltzea, entzute aktiboa eta komunikazioa sustatzea).
Horiek azertuko ditugy garrantzitsuena, edonola ere, horietan trebatzea eta praktikan jartzga izan

da

1. FAMILIA. GURASOEN HEZKUNTZA -ESTILOAK

Gurasen (edo tutore legalen) sozializazéstiloa edo hezkuntzestiloak honela definituko lirateke:
hezkuntzepraktikak edo portaef@era globalak, elkarreragin jarraituetan islatuak, hainbat jarrera
barne hartuko lituzketenak (Torio Lépez et al., 2008). Hayrestilo fori litzateke guraso, tutore

legal edo haurren heziketaz arduratzen diren helduen eta umeen arteko komen#étazmkabide,
jarrera eta adierazpenen multzoa (Maccoby eta Martin, 1983)lo deitzen zaig jarrera edo
adierazpen eradniek nahiko egonkorrak izango liratekeelako denboran zehar (nahiz eta guraso
batek estilo ezberdinager dezakeen seradaben arabera, edota bestelako kanpoko baldintzen
araberahala nola, estresa, famdlagoer ak é) . H ariekazango liratelesermealdben h
hazkuntza eta sozializaziorako testuinguru emozionala eta gaegteimgurua (Darling eta
Steinberg, 1993), eta, beraz, eragin handia dute haurren eta gazteen funtzionamendu emozionaleal
eta eguneroko jardueretan (Calafat et al., 2014).

Heztekoera edo jarreradrien azterketa bi modutagertatuda. Hasieran, eta kapitulu honetan
ikusiko dugun bezala, estiloak sailkatu eta deskribatu ziren, horien ondorioak ezagutzeko. Gaur
egun, ordea, ikuspegi hori mantentzen den arren, @sslartuko lituzkéen dimentsioen azterketan

jarri da arreta gehienbatehetasun handiagoak lor daitezkeelako dimentsio ezberdinen erabilerak
haurrengan izan ditzakeen ondorioak ezagutzean.

Estiloen sailkapenik ezagunenetariko bat Diana Baunekndgindakoa izan da (Bawimd, 1971).
Egile harek hasieran planteatutako hiru tipologia edo esti(aatoritarioa, autorizatiboa (hemen
demokratikoaleituko duguna) eta baimentzailea edo permisiboa (Baumrind, 1966) M8dgoby

k eta Martinek (1983) laugarren estilo bat gelaiaten, permisiboa eta arduragabekoa ezberdinduz.
Estiloak definitzeko, gainera, bi dimentsioen konbinaziotik abiatu ziren: (a) sentsibilitatea
erantzunkizuna edo inplikazio emozionala, henadektukomunikazioadeituko dugunaeta (b)
exijentziaheldutasina-eskaerak, hemeéontrol deituko duguna.
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Bi dimentsio loriek (afektukomunikazioa eta kontrola) konbinatuz, lau estiloak ezberdinduko
lirateke (ikus29. irudig.

AFEKTUA ETA KOMUNIKAZIOA

ALTUA BAXUA
KONTROLA Afektua, onarpena, Afektu kontrolatua, ez
interesa eta haurraren esplizitua. Distantzia,

beharrekiko sentsibilitatea hoztasuna.

ALTUA

Arauak eta diziplina; DEMOKRATIKOA AUTORITARIOA
portaeraren kontrola;
exijentziamaila altua.

Kontrol eta diziplinarik ez.
Erronkarik ez. Exijentzia
maila baxua. PERMISIBOA ARDURAGABEKERIA

BAXUA

29. irudia.Hezkuntzaestiloak

Bi dimentsioen konbinaketaz sortutako lau estiloen deskribapemakbd hauitzateke (Ato et al,
2007; Kuppens eta Ceulemans, 2019; Torio Lopez et al., 2008):

Estilo demokratikoa duten familiak kontrolaila altua agertzen dute. Hek esan nahi du arau
argiak ezartzen dituztela, zorrotzak direla horiek betetzeko eskawaatsko balira ondorioak
ezarriz. Hala ere, haien eskaenaila egokia da, haurraren gaitasteneta garapenaren araberakoa
(Alegre, 2011). Bestalde, komunikazimaila altua duteberaz, bai arauen zergatiai ondorioena
haurrei azaltzen diete, modu horretarauen zergatia eta horiek betetzearen beharra ulertzen
lagunduz (Mensah eta Kuranchie, 20k 8ghaurren hezkuntza eta heltzea sustatuz; hots, autonomia
eta erantzukizuna sustatuz. Aldi berean, afek&ila handia erakusten dutenez, oso maitekorrak
izaten dira haurrekinemozioak eta sentimenduak adieyata umeek ere era egokian adierazten
laguntzen dute, elkarrizketa eta komunikazioa sustatzen dute, haurren iritziak entzunez (Segrin eta
Flora, 2019). Normalean, eredu bezala jokatzen dute haurrestizdtonfiantza izaten dute haien
buruekiko, hau da, bai norberarendgpmumeengan.

Familia autoritarioen kasuan, kontmlaila altua da baita ere. Arauak ezarri eta horiek betearazten
dituzte baing kasu honetan, arauak beteko ez balira ezar ditzakeigorioak oso gogorrak izan
daitezke, fisikoak izatera heldu arte (Mensah eta Kuranchie, 2013). Kasu haetw@a arauen
azalpenik ematen. Arauak guragoedo tutoreek ezarritakoak direlako bete behar cagjintea

duenak esandakoa bete behar delakorrek, beraz, ez du haurrengan arau horien ulermena
sustatzen, beldta edo ondorioa saihesteko betetzen bartua Gainera, 0so exijentzimaila altua
erakusten dute, batzuetan haurraren garapaia kontuan hartu gabe (Alegre, 2011). Gehiegizko
eskaeak egin ditzakete haurren adin edo gaitasunetarako, haurren beharrak kontuan hagtagabe
haurek eskatutako helburu edo exijentzraila horretara heltzen ez direnean, ea&edihaurei
laguntzen. Haurrak kritikatzen dituzte, fokua portaera negatiboetan (arauak bete ez izana, eskatutako
kalifikazioak atera ez izanaé) jarriz (Segrin
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kaltetuz. Jokabide bri ez da kontzienteaskotan hau da, haurreronerako» egiten ari direla pentsa
dezakete ghalegindudadin), baina ez dira konturatzen ez diotela laguntzen. Gainera, komunikazio
eta afektuadierazpen oso baxua duberaz ez dituzte haurren lorpenak baloratzen edo goraipatzen,

ez dramai t ekorrakeé eta horrek haurren autokont z
MorenoRuiz et al., 2019).

Irakasgaien arteko lotura

Maite beharko lituzketen pertsonen maitasun-adierazpenik ez badute jasotzen, gurasoek
zigortzen badituzte (nahiz eta agian zigorra merezi ez, eskatutakoa gehiegi zelako haurraren
gaitasunetarako), zer ondoriozta dezake pentsamendu egozentrikoa duen haur batek bere
buruari buruz, merezi duen amodio eta tratuari buruz?

Familia permisiboen kasuaafektumaila eta komunikazimaila altu& dira. Aldiz, kontrotmaila
baxua. Hau da, familiadnietan komunikazioa eta afektua lehenestiea, ckz dago zigorrik. Estilo
permisiboaren deskripzioahala ere, egile gusk ez datoz bat. Onartzen da maitekordalela, eta
egile batzuentzatdri izaten da arauak edo gida eskaintzeko era (MeRarip et al., 2019)hau da,
arauen ezarpena komunikazioaren bidemzdézen da, arauak azalduz, ulermena sustdteraz
haurren garapen egokia suspertuko lukete (Manrtéteal., 2019). Beste egile batgky aldiz, estilo
hori deskribatzearhaurrei kontrol gutxi eta gehiegizko askatasuna eta goraspesin diezaieketela
uste dute$egrin eta Flora, 2019¢rantzukizuna indartu gabe.

Familia arduragabeen estiloanutureko egoeretagnzabarkeriara gerturatuko litzateke. Familia
horietan bai kontrola eta bai komunikazioa eta afektua maila oso baxuetan ematen dira. Haurrei ez
diete arau edo exijentziarik ezartzeta ez dute haurren gaineko kontrolik hartzen (Alegr&1R0

haien kabuz uzten dituzte, jokabide desegokirik balego ere zigorrik ezarri gabe. Gainera, ez dira
maitekorrak eta ez dute komunikaziorik sustatzéorrelg haurrekiko harremana zein heziketaren
ardura gabezianzten dute

Azaldutakoaren eskema0. irudian ikus daiteke.

« Zorrotzak
*Beroak

ot
L L3Beainga0dd’

\ 4
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“Permisiboa
*Beroak

*Permisiboa
*Hotzak

30.irudia. Gurasoehezkuntzeestiloak eta horien ezaugarri nagusiak

Familia da bizitzako lehen urteetako hazkusistuinguru garrantzitsuena, eta, beraz, bertan,
haurrek beren autonomia eta bizitzarduntsezkoak diren beste jokabide batzuk garatuko dituzte
(Torio-Lopez et al., 2008), baldin eta familian tratua eta hezkuntza égakia baita. Hau da, argi
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dago familia bakoitzeko hezkuntestiloak ondorio ezberdinak izango dituela haurrengan (Newman
et al., 2008; Spera, 2005).

Nazioarteko ikerketetanemaitzarik desiragarrienak beti familia demokratikoetan aurkitu dira
(Pinquart eta Kauser, 2018), hots, afekttmunikazi@ eta kontrola edo exijentzia ddenean.
Adibidez, ToricLOpez etdankideek (208), hainbat ikerketen emaitzak kontuan hartuz, ikusi dute
familia demokratikoenak direla haur eta gazteek jokabide eta ezaugatesiragarrietan

(autokontzeptua, egokitzapen akademi koa, harr
egokienak agertze dtuztenak, eta, aldi berean, jokabide desegoki edo garapenerako ezaugarri
kaltegarri guztietan (depresioa, antsietatea,

Familia permisiboei dagokenez, literatura zientifikoan beren ondorioei buruzko era&iez daude

hain argi. Adibidez, geroago azalduko den bezala, herri latindarretan (gu barne) estilo permisiboak
haurren garapenerako emaitza onak izan ditzakeela aurkitu da (Garcia eta Gracia, 2009). Horrela,
familia permisiboetako haur eta gaalteezaugai desiragarrietan familia demokratike&o haurren

antzera ager daitezke; izan ebatbatekotasun, sormen eta trebetasun sozial onak izan ditzakete
(Garcia et al.,, 2021). Autoestimua eta konfiantza erek amaten dra. Hala ere, familia
demokratikoetlko haur eta gazteekin konparatuz, exijentziarik jaso ez badute, arauak ezarri ez
badira, baliteke kalifikazio baxuagoak izatea eshotpenetan eta erantzukizun txikiagoa, bai eta
autokontrol baxuagoare(Newman et al., 2008).

Edonola ere, haur eta gagte garapenerakondoriorik kaltegarrienak , esan bezalafamilia
arduragabe eta autoritarioetan gertatuko lirateke. Familia arduragabeetan umeek oso konfiantza
gutxi izango dute haien buruekiko, autoestimu baxua agertukq elisieerraz adieraz dezakete
agresibitatea eta frustrazioa, ez baitute haien emozioak kontrolatzen lagundu dien heldurik.
Harreman sozialetan trebetasmaila 0so baxua duteta zailtasunak agertzen dituzte haien nahiak
atzeratzen, ez baitute haien portaera kontrolatzen eta kudeaserHikrrek, aldi berean, epe ertain

edo luzeko helburuak lortzea zailduko die. Bestetik, zaindu behar zituzten helduek haierelargu
ardura hartu ez zutenez, ez direnez haientzako auteritdiebat izan, zailtasunak izango dituzte
autoritatea (iraksleak, adibidez) errespetatzen (MoreRaiz et al., 2018).

Familia autoritarioen serrslabek esanekotasuna eta arauen onarpen egokia erakuts dezakete, batez
ere haurtzaroan, eta beste autoritaidiengan&o beldurra (ondorio edo zigorren beldur izan
daitezkeelako). Arazoa da ez dutela akabeteko horien beharra ulertu dutelako, baizik eta zigorra
saihestu nahi dutelako. Hortaz, baliteke gezurrak esatera ohitzea edo ikastea, zigor horiek saihesteko
Baliteke barndrustrazioagatikzatea ere(gura®ek eskaeraedo exijentziamaila oso altua izanik,

inoiz ez dira nahiko izan, inoiz ezra helduek eskatutakora iritsi, nahiz ethalegindu);horrek
atsekabetasugentimendua edota agresibitatea agertzea eta konfrontazio@medétilotasuna
suposa ditake(MorencRuiz et al., 2019). Autoestimu baxua izaten dute (Jadon eta Tripathi, 2017),
beti kritikatu izandirelako, barnerakoiak izaten dira (bazterketa aurreratzen dute), ez dute haien
gaitasunetan sinesten (bediuts> egiten zutelako familiako heldn ustez) eta sormen eta -bat
batekotasun baxaagert ohi dute (Singh, 2017).

Hau da, aurretik esan bezala, hasierako ikerketa guztietan, batez ere testuinguru anglosaxoietar
egindaketan estilo autorizatiboa edo demokratikoatzen zemoberentzat (InBolter et al., 2013).

Hala ere, ikerketa kultura emglosaxoietara zabaldu dengguraseestiloen ondorioak ez dira
hasieran uste bezain unibertsalak agertu, baizik eta horiek txertatzen diren testuinguru eta kulturaren
araberakoak. (Espino, 2013). Adibiz, kultura tradizionaletan, non gurasoekiko errespetua
baloratzerbaitg gurasoen diziplina zorrotza haurrekiko ardura bezala uler daitekberda, ez luke

horren ondorio kaltegarririk (Yaffe, 2020). Bestetikusi dalatindar kulturetan estilo permiboa
demokratikoa bezain onuragarria izan daitekeela (Garcia eta Gracia 2009). Baliteke aoreedaia h

hau izatea: kultura brietan gurasen eta semalaben arteko komunikazio eta afektua diziplina
zorrotza ezartzea baino garrantzitsuagoa izatea, @tayrikkazioaren bidez (arauen azalpenen bidez,
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ez betetzeak ekar ditzakeen ondorioak edo besteenganako kalteak azalduz, besteenganake

erantzuki zunar i -alabehasozialzazip egokia isustatjea. Sanera, kontrola oso
era ezberdinetan uler deake, kontrol mota batzuk (haurren jokabidea kontrolatzea,
monitorizatzeaté) beste batzuk (kontrol psi kol

2021). Hori dela eta, gaur egungo ikerketghienbat estiloak sor ditzakeen dimentsio zehatzetan
areta jartzerabideratudu, esan bezala, horiek sewadaben heziketan izan ditzaketen ondorioak
ahalik etaxehetasun handienez ezagutzeko.

Erantzuteko galderak (1)

Zure gurasoen hezteko eran pentsatu (txikitan zurekiko zuten harremanean, hezteko eran,
orain, nagusiagoa izanda, zurekiko haien tratua ziurrenez aldatu delako). Guraso
bakoitzak estilo bat izan dezake, ez dira zertan bat etorri.

Nola definituko zenuke zure gurasoen heziketa-estiloa orain arte izandako azalpenak

kontuan izanda? Justifikatu zure erantzuna.

2. IKASLE -IRAKASLE ELKARREKINTZA

Ikasketaprozesuan eragiten duen beste faktore edo aldagaia irakaslea bera da. Aurreko atalean,
barnefaktoreak aztertzean, ikasleekiko irakaslearen iguekak zein garratzi handia zuusten

genuen. Atal honetamgehiago zentratuko gaterremaneanlldo horretan ikasleen arteko atalean
landuko diren hainbat puntaplikagarriak izango dirarakasleikasle harremanerako (irakasleak
hartzen duen lidergo mota, gelan sustatzen dituerkekalarreman kooperatibo edo lehiakorrak,
komunikatzeko dituen trebetaswo z i al ak ; asertibitatea, ent zut
izanda, azpiatal honetan irakasteko estilora mugatuko gara.

lldo horretan, interesgarria da kontuan hartEesnandezGarciak (2006) dioendau da, irakaslea

gelako autoritatea izan behar dekytoritate hitzetik datorrena heziarazten duend. Hots,
irakaslea bestea hezten eta garatzen laguntzen duena litzateke, eta ez litzateke autoritates
autoritarismoarekimahastu behar, zoritxarrez askotan egiten den bezala.

Horrela, egile honen ustez, irakaslea ikasleek autoritate figura bezala errekonozitzen dutena litzateke,
eta, horretarako, estrategia edo ezaugarri ezberdinek lagun dedsdsEak beste (Fernandez
Garcia, 2006):

"H Harremanak zaintzealkasleekiko ardura izatea, ikaslenitaz interesatzen dasentitzea.
Gainera, askotan, gelan jokabide desegokiak agertzen dituzten umeek behar dute norbait
haietaz arduratze axola dutela, baa ez zentzu negatiboan. Gogoratu askotan horrela ikasi
dutela behar duten arreta jasotzen, jokabide desegokiak izaten, bestela inork ez zielako
arretarik eskaintzen.

H Komunikazioa Komunikazio eraginkorra, argia, ikasleekiko errespetua erakusten duena.
Alde horretaik, lagungarriak izango dira hurrengo azpiataletan landuko diren
komunikaziorako gaitasunaéisertibitatea eta entzute aktiboa

H Autoritate-rola hartzea Ir akasl earen ardura da i kasl eek
planteatzea. Erantzukizun men barnan dagoulermena erraztea, eta ahal den neurrian
ikasleen motibaz@ eta inplikazioa susta dezaketen metodologiak erabiltzea (aurrerago
ikusiko dugun ikasketa kooperatiboak horretan lagun dezake). Ardura eta erantzukizun hori
hartzea garrantzitsuizango da. Irakaslea gida da, beda izatearen rola onartu eta bete
behar du.

148



"H Laguntza, kooperazioaZenbat eta giro lagunkoiagoa eta lehiakortasun gutizp zenbat
eta laguntzeko prestutasun handiagoa edp,irakaslearen aldetik bai etmakasleak
ikasleen artean sustatzen duena, ikaspgeiaesua errazagoa izango da, atseginagoa.

Bestetik, Ferndnde@arciak (2006) irakaskuntzsstiloari egiten dio erreferentzia.

Irakaskuntzeestiloa sailkatzeko proposamen anitz eta ezbakdoaude,eta izendapena ere era
askotakoa da:«Estiloak», «Rolak», «Modalitate didaktikoak edo «lrakaskuntzeestrategiak.
«Trebetasunekin edo «gaitasunekin estuki lotzen dira. Izan ere, gai honi heltzen zaionean,
irakaskuntzaren berezko trebetasun eta praktédzulk aipatzen dira, normalean irakasleak era
nahiko egonkorrean erakusten dituenak (Borgobello et al.,, 2010). Ferrf@adgak (2006)
irakaskuntzaestiloaren barruan, besteen artean gatazkak ebazteko erak aipatzen ditu (geroxeago
landuko direnak ikasleearteko harremanen atalean, nahiz eta irakkatdeen harremanen atal
honetarako erabat aplikagarria izagtpbaitairakasteko moduak edo metodcee

Ikasteko modu edo metodoen artean, metodologia tradiai@madta berriaren arteko bereizketa da
sailkapen ezagun b&GonzalezPeiteado eta Pinduste, 2014). Tradiziorednedo akademikogn
irakasle& irakaskuntzaren protagonismoa hartu eta normalean azalpenak eskaintzen ditu,
azalpenezkaaia eskaintzen du, non berak azaldu eta ikasleek entztenégitute. Aurretik ikusi
bezala, irakaskuntza motarnez da zertan pasiboa izan irakasleak edukiak, materialak zein azalpena
era antolatu eta esanguratsuan eskaintzertubdzhing askotan, mespretxatua izan da. Bestetik,
irakaskuntza aktibda ikasleei emango lieke protagonismoa, eta kooperazioa, tolerantzia eta
autonomia garatzen lagunduko lukeela suposatzen da.

Argi dago errealitatean bien konbinaketa gerta daitekeela, zaila baita irakasletikestilo edo
irakasteko era bakar batean ze#. Irakasteko estilo bakoitzak bere indarglmta ahulguneak ditu,

eta, beraz, irakaslearen ardura eta erantzukizuna izangandmentu bakoitzean egokiena izan
daitekeena erabakitzea, Il kasl e tal dear &eta ar al
honek aldez aurretiko prestakuntza suposatuko du, eta 0so lagungarria izango da lankideekin batere
bere zalantzak eta ideiak partekatzea.

2.1.Kalitatezko irakaskuntza

Bukatzeko, interesgarria litzateke kalitatezko irakaskuntzari buruz dago&etédderroa aipatzea,
labur bada ere. Kalitatezko irakaskuntza, lexoetalankideen (2017) ustez, ikasleen oinarrizko
behar psikologikoak betetzen direnagartazen da. Hau da, kalitatezko irakaskuntzak ikasleen hiru
oinarrizko beharrak beteko lituzkeautonomia, konpetentzia edo gaitasuna eta harrgmemia.
Behar horieklirateke Ryanek eta Decik (2000) haien autodeterminazioaren teoriarSelf
Determination Theory (SD®) planteatzen dituztenak, etgelan asetzen direnean, ikasleen
inplikazioa sustizen da (Nufezta Leon, 2019). Beraz, goazen barizanan behar bakoitzaren
nolakotasuna aztertzera:

Autonomiak beharrak hainbat jardueratan inplikatzeko askatasuatsazioari erantzuten dio,
aukeratzeko gaitasuna dagoela sentitzeari (Chen et al., ZBd99r hori asetzen laguntzen duen
irakaskuntzamota bat gauzatzea errendimendu hobearekin, ongizate psikologikoarekin, motibazio
autonomoarekin, autoeraginkortasunarekin eta inplikazioarekin lotu da (Alivernini et al., 2019;
Girelli et al., 2018; Gutiéreeta Tomas, 2019; Wei et al., 2019).

Gaitasunaren oinarrizko behar psikologikoak ingurunearekiko elkarrekintzan dagoen gaitisun
eraginkortaswsentimenduari erantzuten dio, etarinbetetzen laguntzeko garrantzi berezia hartzen
du zereginak eta arikak ikasleen gaitasunetara egokitzeak, ledda horiek hobetzeko feedback
esanguratsua emateak ere (Chen et al., 2019). Irakaskarttwara horrek, gainera, ikasleek eskolan
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duten autopertzepzioa hobetzen lagunduko Iluke (Veas et al., 2019), eta, , hbeeda
autokontzeptua optimizatzea ahalbidetuko luke.

Azkenik, harreman-premiak testuinguru sozialarekiko lotwraeta kidetaswsentimenduari
erantzungo liokehau da, ikaskideek eta irakasleek ikasleak errespetatzen dituztela serf@aea

et al., 2019). lkasleen harrembaharra asetzea funtsezkoa da derrigorrezko irakaskunatitetan,
egiaztatu baita lotura garrantzitsua dagoela irakasleekiko harreman onaren/txarraren eta ikasleen
eskolainplikazioaren artean (Roorda et al., 2011).

Baing nola bultza genezake oinarrizko behar psikologikoak asetzen dituen irakaststiites?
Leorek etalankideek (2017) irakaskuntzealitatea neurtzen duen galdetegia garatu dute, irakasleari
zein arlo landu beharko lituzkeen ezagutzeko balioko liokeeméenHustez, oinarrizko behar
psikologikoak beteko dituen kalitatezko irakaskuntzak horederatzfaktore hauek hartu beharko
lituzke kontuan:

(1) Irakaskuntza esanguratsua: irakasleak ikasgelako eduki eta jardueren erabilgaratasun
interesa adiem eta argitzen du, eta ikasleentzako esanguakestia interesgarak diren edukak eta
jarduerak erabiltzen ditu.

(2) Sentimen negatiboak ezagutzea: irakasleak gelan sor daitezkeen emozio negatiboak ulertzen ditu
(adibidez;ikusten dut gaur nekatuta zdetela, baina hau egitea ezinbestekoa denez, saiatuko gara
denon artean eramangarriagoa egitezta horrela lehenago bukatzen badugu, atsedenerako minutu
batzuk utziko ditugu).

(3) Partehartzea sustatzea: irakasleak ikasleak gelan parte hartzera anictitizgalderak eginez
edo ikasleen iritziak eskatuz.

(4) Hizkuntza kontrolatu: irakaslea ikasleei zuzentzen zaie hizkuntza argia erefzligidatzea
errazten du.

(5) Erronka optimoa: irakasleak ikasleen maila kontuan hartzen du jarduerak esle#zaerak

(6) Prozesuan zentratzea: irakasleak ikasgelako lana eta ikaskuntzaren garrantzia nabartentzen d
kalifikazioen gainetik.

(7) Eskolen egitura: irakasleak ondo prestatu eta egituratzen ditu eskolak eta jarduerak.

(8) Atzeraelikadura positiboa: emandako atzeraelikadura edo feedbacka azkarra, positiboa eta
espezifikoa da.

(9) Arreta: irakasleak ikasleak zaintzen eta artatzen ditu.

Ikusten denez, egileoniek planteatzen dituzten faktore asko, jada, aipatu izagulitdala ere,
ikerketalerro interesgarria garatzen ari da faktore horiek gelan sustatzeko modu praktikoan
laguntzeko. Irakasle bezala, beraz, oso garrantzitsua izango da horiek kontuan hartzea atamorber
gelan zelan aplikatu eta gauzatu aztertzea.

Erantzuteko galderak (2)

Kalitatezko irakaskuntza bat bultzatzeko bederatzi faktoreak kontuan hartuta, jarri,
gutxienez, bakoitzaren adibide bat. Etsenplu zehatzak ezartzeko egoerak asmatu. Hots,
atzeraelikaduraren kasuan, ikasleari emango zenioketena, edo zuek irakasle batengandik
jaso duzuena. Hitzez hitz.

Adibideak, ahal bada, irakatsiko duzun hezkuntza-mailan jarri; baina, zailegia suertatzen
bazaizu, izan dituzun irakasleen ereduak har ditzakezu. Kasu horretan, ez aipatu

irakaslearen edo irakasgaiaren izenik, kalitatezko faktorea baizik.

Horrela: 7. faktorea. Eskolen egitura: «lzandako irakasle batek gelako saioak beti era
berean egituratzen zituen. Aurreko saioan landutakoaren testa edo errepasoa egiten
genuen, gero eduki berriak azaltzen zituen, horien inguruko ariketa bat bidaltzen zigun,
eta, amaitzeko, zalantzak idazteko eskatu ondoren, ahoz argitzen zituen. Horrek asko
laguntzen zigun edukiak ulertzen eta klasean gugandik espero zena aurreikusteny.



3. IKASLEEN ARTEKO ELKARREKINTZAK

Eskolatestuinguruko ezaugarri esanguratsuenetariko dmtetengabeko elkarreragin sozialak
sorarazten dituela (Cava eta Musitu, 1999). Aurretik, irakikslsle artekoa aztertu badugu, orain
merezi duikasleen artekoari arreta eskaintzea. lkasleen arteko harremana simetrikeai dia,
antzeko gaitasunak dituzten kideen arteko harremana litzateke, berdeatasieta
elkarrekikotasunean oinarritua (Cava eta Musitu, 1999). Hala ere, berdihtasbasierakoa baino

ez da denboraren eta elkarrekintzen poderioz, segun eta elkarrekintza mota nolakoa den,
| ehent asunak,,bdrazzkasteenlarekozestadus eziberedinak sor daitezke.

3.1. Ikasleen arteko elkarreragin motak

Ikasleen arteanzaten diren elkarrekintzek garrantzi eta eragin 0oso handia dute gelako giroan eta
banakoen egoera pertsonal zein akademikoamrefladierazle da hainbat ikerlegntza (Coll,

1984; Johnson et al., 2000; Liebdden, 2021; Roseth et al., 2008) elkargirahoriek sustatzen
duten interesa. Orokorrean, ikasleen elkarreragina hiru elantodaketa nagusien arabera sailkatu
dute (Coll, 1984): kooperatiboa, lehiakorra eta indibidualista.

1. Egoera kooperatiboan, ikasleen helburuak bat datoz: norberarermdkdoliesteek ere lortu behar
dituzte berenak. Beraz, taldeko bakoitzak lortu nahi dituen etekinak besteentzat onuragarriak dira.

2. Lehiakortasuregoeran, ikasleen helb@uharremana dute, baina era baztertzajlemdea ikaslea
helmugara iritsiko da bestk baino lehenagado besteakez badira heltzen. Hortaz, helburua bera
izanik, ez da laguntzazko harremanik sortuko. Bakoitzak norberarentzat emaitza onuragarriak bilatuko
ditu, baina besteentizaz dira mesedegarriak izango.

3. Azkenik, egoeraindibidualistan, ez dago ikasleen helburuen gaineko erlaziorik. Emaitzak
indibidualak dira eta ez dute beste kideen emaitzekin harremanik; taldekide baten jardunak ez du
izango besteengan eraginik

Hainbat ikerketren arabera (Coll, 1984; Johnson et @000; Roseth et al., 2008), ikasketa
jardueren antolakuntza kooperatiboa nabarmenki eraginkorragoa da lehiakorra edota indibidualista
baino, errendimendmailari zein partéhartzaileen artean sortuko diren harremanei dagokienez. Izan
ere, harremandriek askoz positiboagoak izango dira, arreta, elkarrekiko laguntza eta errespetua eta
elkarrekiko erantzukizusentimenduak agertuko baitirAlde horretdik, gero eta argiago dago
ikasketajardueren antolakuntza kooperatiboak sozializazioan (gaitasun sozagegean, besteen

i kuspuntuaren onarpenean, solidaritatean, b
autoestimuan, gelako giroan (aa&uonartzen, gatazkak elkarrizketen eta adostasunaren bidez
ebazten, | agunt za et a kndimenduakademikoaraeresemagntpasttiboa n é
duela (Garcia et al., 2012; Johnson et al., 2000).

Horrela izanik, ikaste kooperatiboa sustatzen saiatzea litzateke onuragdraietkasleen garapen
pertsonalerako, bai gelako giro atseginagorakabaitaikasleen ikasketa eta errendimendurak®
Horretarakgezinbestekoa da ikaste kooperatiboaren eta lankidetzaren osagaiak ezagutzea.

3.2.lkaste kooperatiboa eta lankidetzaren osagaiak

Elkarrekintza da pertsonen artean sortzen den elkarrekiko harrameta ergina. Hau da,
elkarrekintza horretan parte hartzen duten pgaattzaile guztien ekintza eta erreakzioak egongo
direla aurresuposatzen da, etarbk ondorioak eta aldaketak eragingo ditu paddzaileengan,
haien portaeran, jarreran eta interpretatzekoduetan (Garcia et al., 2012).
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Pertsonen arteko elkarrekintza bat kooperatiboa izan dadin, pertsona horiek talde batean elkartzea
baino gehiago behar da. 1zan ere, askdi@delana ¢a lan kooperatiboa nahastu eta sinonimotzat
hartu dira, horrela ez direnean. Hau da, edozein lan koopératiloeko lana suposatuko du, baina
edozein taldeko lam@n ez da zertan kooperazioa agertu (Garcia et al., 2012). Ezberdiraestamh
sakondukoez den arren3l. irudian talddanareneta lan kooperatiboen arteko desberdintasunen
laburpena jasotzen da.

Lan kooperatiboa Taldelana

Elkarren arteko dependentzia (interdependent Interesa lanaren emaitza da, azken lana
positiboa: interesa denen emaitzarik hober produktua nola gelditzen den.

eskuratzea da, baten emaktz besteenak

baldintzatzen idutelako.

Erantzukizun indibiduala dago, taldekide guzti Erantzukizuna taldekoa da.
eginkizun edo helburuarekiko erantzukizu
barneratzen dute.

Talde heterogeneoak Talde homogeneoak
Lidergo konpartitua Lider bakarra
Beste kideak laguntzeko erantzukizuna Kideak laguntzealaez, erabaki askea da

Helburua: ikasketa ahalik eta handiena lortzea Helburua: eskatutako zeregina bukatzea

Giza trebetasunak irakasten dira Ikasleek dagoeneko giza trebetasunak garal
dituztela aurresuposatzen. da

Irakaslearen rola: taldeen lana jarraitz Irakaslearen rola: azken produktuaren ebaluazic
gainbegiratzea, behar denean laguntza eskair
eta eskthartzea

31.irudia. Gurasoen hé&mntzaestiloak eta horien ezaugarri nagusiak (iturria;: Gatéjgez, 1996, in Garcia €
al., 2012).

Modu honetan, pasibotasuna, buruz ikastea, era indibidualistan edo lehiakorrean jokatzea ez da
ikasketa kooperatiboan gertatuko (Garcia et al., 2012); aitzitikauek diraikaskuntza mota
horretan beti presente dauden elementuak:

1 Lankidetza. Ikasleek, edukietan adituak izateko ez ezik, taldean lan egiten ikasteko ere laguntzen diote
elkarri. Helburuak eta baliabideakrpekatzen dituzte, eta beren egitekoaz arduratzen dira; gainera, argi
izan behar dute ezin dutela arrakastarik izan, taldeko guztiek arrakasta izan ezean.

9 Erantzukizuna. lkasleek erantzukizun indibiduala hartzen dute rbeyain egokitu zaien zereginaren
zatian, bai eta lankideei beranaren zatia ulertarazten ere.

1 Komunikazioa. Informazioa eta materialak trukatu behar dituete guztiek uler dezaten lortu behar ¢ute
ondorioei buruz hausnartu, eta beegrazoibideetaeta emaitzetan kalitate handiena lortzen saiatu behar
dira.

1 Talde-lana. Arazoak elkarrekin konpontzen ikasten dute, lidergorako, komunikaziorako, adostasunerako,
erabakiak hartzeko eta arazoak konpontzeko trebetasunak garatuz.

1 Autoebaluazioa Taldeek ebalatu behar dute zer ekintza izan diren baliagarriak eta zer ez. Taldeek
helburuak ezarri eta haien lorpenak eta porrotak aztertzen dituzte, arazoak identifikatuz eta etorkizuneko
lana hobetzeko aldaketak edo konponbideak bilatuz.

Bost hauek dira ikaste koematiboaen eta lankidetzaren osagaiak (Domingo, 2008; Johnson et al.,
1999; Pujolas, 2008):

1. Elkarrekiko dependentzia positiboa Helburua eta zeregina taldekoa izan behar da. Taldekide
bakoitzak egiten duen ahaleginak norberari eta beste kideei laguinzéraldearrakasta taldekide
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guztien arrakasta data taldekide baten arrakasta besteena da. Hitz gutxitan, ikediedk batera
salbatu edo denak batera ondoratuitivela sentitu behar dute (Domingo, 2008).

2. Elkarrekiko ardura; erantzukizun pertso nala. Taldeak bere helburuen eta zereginen ardura izan
behar du. Taldekide bakoitzak taldean duen lan indibidualaren ardura hartu behar du. Debekatuta
dago besteen lanaz baliatzea, atdi berean, ezinbestekoa da besteek zer dakiten edo zailtasunen bat
duten jakitea, haiei laguntzeko.oHl ziurtatzeko modu batla, adibidez, ausaz taldeko kide bat
aukeratzea aztertzeko edo galdetzakta eskuratzen duen emaitza edo kalifikazioa bestekide
guztiena izatea.

3. Elkarrekintza . Taldekideen arteko interakzioa (ahal bada aurpegiz aurpegi) estimulagarria izan behar
da. Ezinbestekoa da elkarri laguntzea, zoriontzea, estimulatzea, baliabideak partekatzea, taldekideei
ikasi edo landu dena arsta eta irakastea...

4. Beharrezkoa da giza harremanetarako abileziak garatuta izatea Taldekideek taldéanari
buruzko estrategiak, teknikak eta rolei buruzko prestakuntza beharko dituzte.

5. Talde-ebaluazioa. Sistematikoki taldekideek ebaluatu beharkoZikete bere helburuak, ekintzak,
emaitzak... eta baita elkarrekintzak, portaerak, sentimenduak Azken horetarako, adibidez,
taldeko saio bakoitzaren ostean norberak taldeari onura ekarri dion zer egin duen eta bakoitzak zer
egin zezakeen hurrengadaan hobeto funtzionatzeko ebaluatzea gomendatzen da (Domingo, 2008).

Horrela, ikaskuntza kooperatiboa era honetan defini zitekeen: talde txikien erabilera, non ikasleek
elkarrekin lan egitembaitute bere ikaskuntza eta beste batzuena helburu komunesz idnditzeko
(Johnson et al., 1999); beraz, batzuk besteen mende daude hori lortzeko (FeRiaredesr., 2017).

Hala ere, gelan irakaskuntza kooperatiboa lortu ahal izateko, irakasleak funtsezko erantzukizuna du
(RuizPalomo et al., 2020). Izan etan hori sustatzeak irakaslearen aldez aurretiko formakuntza eta
ikasleei eskainiko dien jardueren disareta prestakuntza eskatukduw Beraz, irakaslearen rola
funtsezkoa izango da benetan interdependentzia suposatzen duten zereginak planteatzeko,
kooperatiboki lan egin dezake eskatu baino lehenago, ikasleen gibéeziak lantzeko, behin lan
kooperatiboa proposatuta, taldeak gainbegiratzeko eta laguntza eskaintzeko. Hortaz, irakaskuntza
kooperatiboa martxan jartzeak irakasleen lan eta inplikazididasuposatuko du, baina aurretik
ikusitako onurengatik (inklusioa sustatu, gelako giroa hobetu, ikasleen ikasketan eta garapenean
lagundu...), ikaskuntza kooperatiboa XXI. mendeko gizabanakoen beharrei erantzun diezaiekeen
tresna metodologikotzat jotzea Johnson eta Johnson, 2014).

Gainera, ikasleen arteko harremanetan era positiboan eragitean, gela batean ager daitezkeen ikaslee
bazterketeegoerak saihesten laguezdke. Horretarako , interesgarria da soziograma bat zer den
ezagutzeare

Erantzuteko galderak (3)

Zure etorkizuneko ikasleentzat, ikasketa kooperatiboko jarduera bat diseinatu edo jaso
(bilatu eta deskribatu).

Justifikatu zergatik den kooperatiboa, hau da, ikaskuntza kooperatiboen bost osagaiak

Jjarduera horretan identifikatu.
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3.3.lkasleen arteko estatus soziometrikoa

Jacob Levi Moreno Soziometriaren aitzindarietako bat izan zen (Garrido Martin, 1978). Soziometria
talde edo kolektibitate bateko kideen arteko harresaaak ezagutu eta aztertzea ahalbidetzen duen
teoria etametodo bat da. Bere planteamenduan, taldekideen artean gertatzen diren eraftarpen
gaitzespersarea neurtzea du helburu, baita komunikazioa, kohesioa etgtatti&ktibitatea erraztu

edo zail dezaketen lehentasedo bazterketagoerakere(Cornejo, 206).

Hautaketa eta baztertze horiek detektatzekaiogramaren teknika erabiltzen da. Soziograma bat
pertsonek talde bera osatzen duten beste pertsona edo kideekiko dituzten lehentasunak
identifikatzeko aukera ematen duen teknika bat da. Soziogramg batek, taldea osatzen duten
pertsonen arteko harreman sozioafektibeemadiografi@ eskaintzen du, gero interpretatu beharko
dena, eta segun eta nolakoa den emaitza eta interpretaziohaegieko informazio oso baliagarria
eskainiko du (Romero, 20)1.0

Hau da, tresna ek talde bati buruzko informazio ugari eskaintzen du, era horretan taldearen
kohesioa eta giro soziala hobetzeko elktize egokia erraztuz. Hots, taldearen elkarrekirdiza
baztertzeharremanak ezagutzea ahalbidetzen duenez, dsker, egoera zein den ezagututa, kideen
integrazioa ahalbidetuko duen erantzun egokia gara daiteke (Tortosa, 2018).

Soziograma bat egitek@aztertu nahi den taldeko kide bakoitzari eskatzen zaio (idatziz) taldekide
(lanki de, i kas ki de lituzkeem getaniZzal ndtio za tituzkeea hpéertsonak
aukeratzeko. Pertsona bakoitzak egingo dituen hautu edo arbuio horiei esker, talde jakin horren
konfigurazio soziala lor daiteke (Pinedo et al., 2009).

Hau da, izendapeteknika honen bidez, taldeko kideKwitzak jasotako izendapen positiboen batura
taldearen onarpenaren neurri bat da, eta izendapen negatiboen kopuruaren batura, berriz, baztertze
neurri bat (Mufioz Tinoco et al., 2008).

3.4.Soziograma

Teknika soziometrikoen bidez, gela edo talde batean iKzmheitzak duen estatus edo egoera
soziometrikoa jakin daiteke, segun eta zenbat hautu edo arbuio jaso dituen. Hori nebhdzako
galderahaug (aldaerekin) erabiltzen air

@ Nor aukeratuko zenuke jolasteko?

@ Nor EZ zenuke aukeratuko jolasteko?

@ Nork usteduzu aukeratuko zaituela zu jolasteko?
@ Nork uste duzu ez zaituela aukeratuko jolasteko?

Metodo honen bitartez, orokorrean lau estatus edo egoera mota ezberdintzen diraTiModmzt
al., 2008): ikasle ospetsuak, gaitzetsiak, arreta jasotzen ez datEngblemikoak. Beste egileen
lanak jasozCavak eta Musituk (1999) horrela definitzen dute estatus edo egoera bakoitza:

Ikasle ospetswek estatus soziometriko altua dute, hautu asko jasotzen dituzte haien kideengandik,
normalean kidei laguntzen ditelako,kooperatzen dutelako, arauak onartu eta jarraitzen dituztelako,
beste kideekiko lagunkoiak eta atseginak direlako, jarrera prosozialak dituztelako, eskatu gabe,
besteak laguntzeko prest daudelako, eta elkarreragin positiboak izaten dituztelako. dkagle h
orokorrean, soziograma bat egitean hautu asko eta arbuio 0so gutxi izaten dituzte.

Bestalde, estatus soziometriko baxua duten (hau da, soziograma batean oso hautu gutxi jasotzer
dituzten) bi ikasle mota ezberdintzen dira. Gaitzetsiak eta arredadizgn ez dutenak.
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Ikasle gaitzetsek beste ikasleengandik arbuio edo gaitzespenak jasotzen dituzte soziograma batean.
Jarrera oldarkorra izaten dute, ez dituzte arauak betetzen, eta ohikoa da gatazketan inplikatuta
egotea. Batzuetan, ikasle gaitzetssetean, osdkasle pasiboak eta otzanak egon daitezke, baina ez

da ohikoena.

Arretarik jasotzen ez duten ikaslesk normalean oso hautu eta arbuio gutxi jasotzen dituzte
soziograma batean. Herabetasun handiko ikasleak izan daitezke, bakarkaojoldstnak, arauak
betetzen dituztenak eta jokabide onartuetan inplikatzen direnak, baina banaka, besteekin elkarreragin
gutxi izanik.

Ikaslepolemikoek estatus soziometriko altua izan dezakete (hautuak dira hainbat ikaskideen aldetik)
baing era berean, arbu@sko jasotzen dituzte. Normalean, ikasle hauek agresibitatea ager dezaketen
arren eta portaera antisozialak izan ditzaketen arren, ez dira gaitzetsien neurrietara heltzen. Era
berean, gaitasun sozialak dituzte, baina ez dira ikasle ospetsuak bezaik (GdresaBacete,

2006).

Aipatutako taldeez gain, beste talde handi bat sortzen da, estatus soziokwtdkua» izango
luketen ikasleena, non ikasleen gehiengoa kokdia#ga(Cava eta Musitu, 1999).

Soziogramen erabilerak talde bateko kideen arteltcemanenrdrudia» eskaintzen duenez, teknika
erabilgarria izan daiteke gela blateikasleen arteko harremanen arazoak eta gerta litezkeen eraso
edo biolentzila detektatzeko (AlbaladejBlazquez et al., 2013), eta, horren arabera, noski, esku
hartzeko.

Izan ere, kapitulu honen azken atalean deskribatuko diren eta bullyingean inplikatuta egoten diren rol
edo partehartzaile eta ikasleen estatus soziometrikoaren araberako lotura aurkitu da Lehen
Hezkuntzako ikasleen artean (Lucas et al., 2011;25070r.) Modu haretan ikasleen onarpen
mailaren (soziograman ager dezaketen estatusa) eta jokabide prosozialaren arteko harreman
positiboa ikusi da (Lucas et al., 2011):

"H Erasotzailea berdinen arteko borrokak hasteko eta parte hartzeko joerarekin lotuta atgertzen
berdinen arteko izendapenen azalpenetan, bai eta besteekiko erasoa (fisikoa, ahozkoa eta jabetzarer
aurkako eraso gisa) indar fisiko eta psikologiko handienarekin erabiltzearekirbestegi beldur
gehien ematen dienp Irakasleekiko harreman txarrareleére lotzen da (rakasleak gutxien maite
duena da).

H Biktima pasiboaren ezaugarriek agerian uzten dute isolaregmkra sozial batean dagoekagun
gutxien dituena dg, 0so jokabide pasiboa duela eta indar fiskiGia duela &ez da indartsuemy
segurtasun falta eta zaurgarritasun handia dituekelqurtiena ds), autoestimu txikia izan dezakeela
(«tristeena dg), helduenganako orientazio handia duela, eta errendimendu akademiko baxua duela
(«gutxien dakiena ds.

H Defendatzaileolari lotutako deskribatzaileetatik ondoriozta daitekaskideen arabera, haur horrek
posizio sozial ona duela ikasgelan, berdindéagun gehien dituemy eta irakasleari «frakasleak
gehien maite duema dagokienez. Gainera, laguntkazokabideak (batez ere biktimentzat) agertzen
dituela, errendimendu akademiko ona duelagéhien dakiena da") etdaita egokitzapen
sozioemozional onare («alaiena da). Hau da, ezaugarri positiboak dituen haur bat bezala
hautematen da, bere berdineldta irakaslearekin ondo moldatzen dena, eta biktimaren defentsan
erasotzaileari aurre egiteko gai demmdartsuenaizan gabe). Ezin da ziurtasunez esan horrdia de
estatus soziometriko handia defendatzen duela#fo, hain zuzen ere, estatus soziorkethandia
duelako defendatzailearen rola hartzenaue

H Behatzaile pasiboari dagokionez, haur defendatzaileak bezala, irakaslearekin harreman ona eta
errendimendu akademiko ona duen haurra da. Hala ere, ez da berdinekin harreman ezinhobea
izateagatik bereaten. Gatazketan duten eginkizunari dagokionez, deskribatzailisetazten dutargi
eta garbi pasiboki jokatzen dutela. Haur horrek, irakaslearekin duen harremanagatik eta ikasgelan
duen posizio akademikoagatikasle ona izan arren, ez ditu eteten imgian ikusten dituen berdinen
arteko indarkerigegoerak.
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Horrela, erasotzaileak gelan ikasle gaitzetsi edo polemikoak izan daitezke;ekjkpasiboak

direnean, gaitzetsien estatusa izan ohi dute, defendatzaileak ikasle ospetsuak izaten dira, eta

behatzdeek ospetsuen antzeko estatusa izan ohi dute, baina oragkenbaxuagoarekin.

3.5.Lidergoa

Hainbat egileren definizioak jasoZastraeneta Fernandezen (2006) esaneligergoada pertsona
batek beste batzuk motibatzeko eta haiengan eragiteko duen gaitasuna. Erdigirateashelburu
jakin batzuk lortzeko, edo proiektu edo jarduera baten arrakasta eskuratzeko.

Hala, badira beste pertsona batzuk inspiratzeko, eragitelgidetizeko gai diren pertsonak, modu
horretan helburu komun bat teea errazteko (eskolako lan bat egitea, jolas bat antolatzea...).
Pertsona horiek liderrak direla esaten da (Fierro eta Villalva, 2017).

Normalean, lideek, positiboak direnean (Chemersatt 2000), bemeburuarengan konfiantza dute,
autokontzeptu eta autoestimu egokia izanik, etanbgagasuntan segurtasuna seaein dute Aldi

berean, gizarebetasunak edo abileziak dituzte, besteak gustura eta ondo sentiaraziz eta haiekin

atseginakizanik. Modu horretan, haiengan eragiten dute erraz, kideak asebettitzen direlako
bera gertu izanke do ber ar eki n | an, origk smbtibazi@ hardig iizaten zdute |
taldeko helburuak lortzekeeta horretan mantentzen dira, zailtasuo edtopoen aurrean etsi barik
(pertseberantzia handia dute), etarélo ere kideak jarraitzea eragiten du.

Edonola ere, edozein taldetan eta adinetan, lidergo mota ezbleadjer daitezke. Sailkapen asko
dago, bainakasu honetan, hiru lidergo mota; auti@rioa, demokratikoa eta laisséaire (Lewin,
1939) desberdintzentdenarekin geldituko gara.

Esan bezala, Kurt Lewinek (1939) hiru lidergstiio mota identifikatu zituen. Bere lanean
oinarrituz, Garzoek etalankideek (2013) horrela azaltzen diteziakoitzaren ezaugarriak:

9 Estilo autoritarioagustuko duzuzendari edo agintari bezala agertzea, eta besteekiko distantzia hori
azpimarratzen saiatzen;dsin beharreko lana zehameta kontrolatzen du.

1 Estilo demokratikoa: taldna azpimarratzen derabakiak hartzeko garaian guztien onarpena eta
partehartzea kontuan hartzen ditu.

9 LaisseZfaire estiloa: gidaritza falta agertzen; @z du bere zuzentzeko erantzukizuna hartzen, taldeari
uzten dio eginbeharra, hori antolatu gabe.

Foladorik (2011) az#&ten duen moduan, Levinek lidergo mota ezberdinek etde eta
taldekideengan zituzten ondorioak ikertu zituen. Haurrekin egindako ikerketetan, lidergo
autoritariopean, gainerako taldeetan baino ekimen gutxiago eta eraso gehiago gersdzéusi

zuen. Demokratikoki zuzendutako taldeak zirenenakalderdi horietan (ekimen zein taldekideen
arteko harreman positibo eta-gatazkatsuak)eta, gainera, haur gehienek gustukoenak zituzten
taldeak ziren«Laissezfaire» taldeek helburuetan gabezia eta tali@enokratikoetanzaten ez zen
asegabetasuna erakusten zuten.

4. TREBETASUN SOZIALAK

Bai ikasketa kooperatiboa lortzek(hau da, ikasketa kooperatiboa proposatu aurretki h
arrakastatsua izatekdai estatus soziometriko egokia izateko, eta baita lidergoa erakiestelkogi

k

dago pertsonak trebetasun sozialen garapen egokia izan behar duela. Izan ere, besteekiko harremanc

asebetetzepertsona hoberenen edo gatazka handienen sorburu izan dagétiakekomunikazioa eta
ingurunearekiko elkarrizketa naturalak, espontaneoak, argiak, -ggezkirik eta gatazkarik gabeak
izatea lortzea lehen begiratuan eman lezakeena baino zailagoa da (Castro eta Castradilla, 2021).
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