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ESKERRAK

Ondorengo lerroetan eskerrak eman nahi nizkiekehiam aurrera ateratzen
modu batean edo bestean nire alboan egon dirdweeketa lan hau burutzeko laguntza
eskaini duzuen guztioi, eskerrik asko.

Alexander Muelari, ikerketa diseinu osoan zehanndyabatez ere analisi
psikometrikoetan aldamenean izan zaitudalako, akksteko aukera emanez eta
disfrutatuz, gainera. Agurtzane Martinezi ibilbiolgoan ezinbestekoa izan zarelako, nik
neuk baino gehiago sinestu duzulako nigan.

HUHEZ| fakultateari, eskainitako baliabideengatika eikertzeko aukera
emateagatik.

Ikerketa lan honetan lagin moduan parte hartu duzgeztioi. Mondragon
Unibertsitateako HUHEZI fakultateko, Mondragon GBskola Politeknikoko eta
Enpresagintza Fakultateko lankideei... bidea askazteur didazue eta bereziki
HUHEZlkoei nire eskaerei berehala erantzuteag&t#hin baino gehiagotan! Euskal
Herriko Unibertsitateko, Deustuko UnibertsitatekOniverstat de Vic-Universitat
Central de Catalunya-ko, Universidad de Lleida-kéniversidad Politéctina de
Valencia-ko eta Universitat d"’Andorra-ko irakaslegildetegia erantzutegatik. Aditu
paneleko irakasle-ikertzaileei, beraien denbora iefalikazioagatik eta ikerketan
lankidetza balio bat dela erakusteagatik.

Lankideei, bakoitzak bere lekutik adierazitako iegagatik eta amaiera aldera
sumatutako poztasunagatik. Bereziki aipatu nahikazke prozesuaren tarte batean oso
presente egon diren, baina, amaieran ondoan efaditoi lankide. Lan honen hasieran,
bidea elkarrekin hasi genuelako eta lan honetaraumbtako, eskerrik asko Maite

Garcia. Nire ibilbide profesional eta pertsonalemandako presentziagatik eta



distantzian bada ere presente zaitudalako... tesiagaruan izandako eztabaida eta
elkarrizketengatik, erakutsitako interesagatik...eesk asko, Ana Usabiaga.

Ikasleei, zelan ez, irakaskuntza hobetzeko intetasmotibazioa zuek ematen
didazuelako. Eskerrik asko, azken txanpan adieeziinteres eta animo guztiengatik.

Nire kuadrilari... onenak zaretelako... 0so ondo jaffabe zertan ari nintzen,
interesa azaldu eta ulertu nauzuelako. Biba zuek!

Eta bukatzeko, etxekoei. Eskerrik asko Ifaki, tiegjuru erraztatzaileak”
eskaintzen adituena zeu zarelako. Eki eta Aiur. xggabtolo bat. Eskerrik asko zuen
pazientziagatik. Aitta eta ama, eskerrik asko betizaretelako, baldintzabako onarpena
eta konfiantza izan dozuelako nigan. Eskerrik dékgo, Igor, Elaia eta Oihana... hor

zaretelako beti.






SARRERA

Ikerketa lan honek unibertsitateko irakasleek iasikastearen garapenerako
martxan jartzen dituzten testuinguru erraztatzkilgsurtzeko tresna bat proposatzea du
helburu nagusi.

Europan, herrialde gehienen hezkuntza politikakaztdrakoan, Goi Mailako
hezkuntzaren kalitatearekiko ardura nabaria da.rddoradierazgarri dira hainbat
estrategia zein diseinatutako proiektuak, bainginaarra jarriko diogu Bolognako
prozesuari. Bolognako Adierazpenarekin, 1999 urteaman zitzaion hasiera eta egun
indarrean jarraitzen du etengabeko berrikuspeneKimnpetentzietan oinarritutako
titulazioak izan dira prozesu honek ekarritako leddatako bat, zeharkako
konpetentzien garrantzia indartuz. Konpetentziagefinizio bakarrerako adostasun
osorik lortu ez bada ere, hainbat autore (Buckingleéa Deakin, 2012; Garcia, 2011;
Jornet-Melia, Garcia-Bellido eta Gonzalez-Such, 2@kt datoz ondoko ezaugarriekin:
konpetentziek izaera integratzailea dute eta kempeien garapenak testuinguru
konplexu eta errealetan ekitea eskatzen du.

Hizpide dugun unibertsitate markoan, ikasleek gamajpsoa lortzeko zein
egungo gizarteak aurkezten dituen beharrei erakautbizitza osoan zeharreko
ikaskuntza eta ikaskuntzarako autonomia bi gaka. @iszenatoki berriak aurkezten dira
eta ziurgabetasuna da eszenatoki hauen ezaudeorié@. Testuinguru honetan,
aipatutako helburuak lortze bidean, ikasten ikaktegetentzia oinarrizko konpetentzia
bat da (Bolivar, 2009; Gargallo, 2012; Villardénaetraniz, 2011). Izan ere,
norbanakoaren autonomia, pentsamendu kritikoa etaskuntza prozesuaren

hausnarketari bide ematen baitio (Escamilla, 2@ifdmerman, 2008).



Aldaketa hauek unibertsitateari eskatu diote foimazskaintzan aldaketak
txertatzea (Bolivar, 2008) eta irakasleari aldakdétauen aurrean birkokatzea.
Irakaslearen perfil berri batez hitz egin izan d@azpsuaren hasieratik, ezagutza
transmititzen duen irakasle batetik ikaslearen zmapertsonal eta profesionala
erraztuko duten testuinguruak eskaintzen dituddasia batera.

Bestalde, hainbat ikerketek aipatzen dute ikaslakliskuntzari aurre
egiterakoan, eraiki duten ikaskuntza ikuspegiaibtddtzailea izango dela ikaskuntza
emaitzetan eragina izanik (Gargallo, Garfella eieeP, 2006; Martin eta Moreno, 2007,
Prosser eta Trigwell, 1993). lkaskuntza ikuspegatuinguruarekin elkarrekintzan
eraikitzen da, beraz, ez da ikaslearen ezaugampipibat ezta ere konstruktu aldagaitz
bat (Herrmann, Bager-Elsborg eta McCune, 2017)aBezeintzuk dira ikasten ikastea
konpetentziaren garapenean eragiten duten ald&yai@k da irakasleek egin behar
duten lana aldagai horiekin sakoneko ikaskuntza doedzten duen testuinguru bat
eskaintzeko? Gisa honetako galderak erantzuteklagdrriak eta baliozkoak diren
neurketa tresnak izatea ezinbestekoa da.

Esku artean dugun gaiaren inguruko ekarpen teoetieo enpirikoak aztertu
ondoren (adibidez, Coll, Mauri eta Rochera, 201&¢dmilla, 2015; Gargallo, 2012;
Hargreaves, 2005; Jornet, Garcia eta Gonzalez,; 20@#o0z-San Roke eta beste
batzuk, 2016; Pérez-Gomez eta Pérez-Granados, 20ll&don eta beste batzuk,
2013), lan honetan aurkeztuko dugun galdetegiazeakrt adostasun nahikoa aurkitu
dugu. Lehenik eta behin, gorputz teorikotik abiatuf faktoretan (Laguntza mota,
Meta-kognizioa, Prestutasun emozionala, Harremahstodologia, Ebaluazioa eta
Irakaslearen konpromisoa) multzokatutako item le{@=86) proposatu dugu

Jarraian, Delphi metodoa erabilita, itemak bal@iabz eskatu diegu gaian

adituak diren hainbat kideri (Olaz-Capitan, 201Balorazio hori burutzeko bi talde



osatu dira: alde batetik, Lan taldea (ikerketadiatdkideak osatuta; n=5) eta bestetik,
Aditu Panela (Estatu Espainiarreko zein Hegoamtikaa hainbat unibertsitatetako
irakasle eta ikerlariek osatuta; n=15).

Adituei kontsulta egin ostean, hainbat item alddita eta 18 baztertuak izan
dira. Nahasgarriak suertatu diren eta puntuazicu®ddertu duten itemak izan dira
baztertu direnak. Nahasgarriak izanik ere, puntuatiuak lortu dituzten itemak izan
dira aldatu direnak. Ondorioz, galdetegia 7 fakeoranultzokatutako 68 itemek osatu
dute.

Ondoren, galdetegiaren erabilera prozedura zeldezteta hainbat elkarrizketa
kognitibo burutu dira (Smith eta Molina, 2011). &lkzketa kognitiboa galdetegia
erantzuterakoan ematen den erantzun prozesuauagtiytneurtzeko balidazio teknika
bat da. Irakasle talde heterogeneo batekin 10 retkata kognitibo burutu dira
galdetegiak zalantzak edo gaizki ulertu semantikddken aztertzeko. Galdetegia
osatzerakoa, ahozgora pentsamendua partekatzekin esie eta interesgarriak iruditu
zaizkigun galderak burutu ditugu osagarri gisa.détgia erantzuterakoan, arazoren
bat balego identifikatzea da helburua (Willis, 2D@rantzuterakoan, argibideak behar
dituzten itemak moldatu dira elkarrizketen ostean.

Jarraian, unibertsitateko 50 irakaslek osatutalginladierazgarri bati froga
pilotu bat burutu da. Itemen erantzun joeraren rketa, banaketan oinarritutako
indizeak azterketa (bataz besteko aritmetikoa, idesdpen tipikoa, asimetria eta
kurtosia) eta homogeneotasun edo bereizmen-indizdaiX) bidez, galdetegia osatzen
duten item bakoitzaren eta galdetegiaren artekoemmmna azterketa burutu dira.
Homogeneotasun indizearen irizpidean oinarrituta31 49 eta 63 itemak baztertu dira.

64 itemekin osatutako bertsioarekin eta galdetegiadimentsionaltasuna

ezagutzeko, faktore-analisi esploratzailea (aunteean FAE) burutu da. Eginiko



analisien ondorioz, osatutako bertsioa 4 faktordtitsutako 43 itemek osatzen dute.
Marko teorikoarekin bat datozen faktore berriak slkakiko zein lanbidearekiko
konpromisoa, Giro segurua, Metodologia eta Autegutazioa dira.

FAE-an lortutako 4 faktoreen egituraren egokitasinogatzeko, berrezpenezko
faktore-analisia (hemendik aurrera, BFA) egin daginBako analisiek FAE-an
proposatutako lau faktoreak berresten ditu, baieay batzuk baztertuta, 39 itemek
osatutako bertsio berria osatu da.

Fidagarritasun azterketei dagokionean, barne tatkota eta denbora-
egonkortasuna aztertu dira. Baita bietan ere, giisotemaitzek galdetegiaren
fidagarritasuna agerian uzten dute. ltemen bamketasunari dagokionean, bereizmen-
koefizientearen bidez (riX) aztertu da. Azterketalatuak kontutan izanik galdetegiko
itemek riX oso ona eta ona adierazi dute. Denbgmaeortasuna kontutan harturik,
birtest korrelazioek 0,63 baino handiagoak direrdiobk& azaldu dituzte faktore
guztietan, beraz, bi denbora desberdinetan jasotakoien artean komunztadura dago.

Bestalde, beste aldagai batzuekiko harremaneamritum@ko ebidentziak bildu
dira hurrengo azterketan. Ebidentzia diskrimind¢zai dagokionean, adinaren,
sexuaren, irakasle moduan antzinatasunaren etaterkaikastearekiko estrategia
zehatzekin lotuta, erakundean egiten den lanarabeeako desberdintasunak aztertu
dira. Adinaren eta irakasle moduan antzinatasunamberako desberdintasunei
dagokionean, ez dago desberdintasun esanguratsuBi@xuaren araberako
desberdintasunak aztertu direnean, emaitzak aditeenaten dute desberdintasun
esanguratsuak daudela, baina, bataz besteko deghsutarekin lotutako efektuaren
tamaina urria izan da. lkasten ikastearekiko esgratzehatzekin lotuta, erakundean
egiten den lanaren araberako desberdintasunakuaatestatistikoki esanguratsua den

desberdintasuna dago ikasten ikastearen garaperszteer duen testuinguruen



eskaintzan. lkasten ikastearekiko estrategia zakatmartxan jartzen dituzten
erakundeetako irakasleen puntuazioak altuagoakdran Ebidentzia konbergentearen
azterketa egiteko, Approaches to Teaching Invent(@yATI-20) galdetegiaren
gaztelerazko bertsioan ateratako puntuazioetareikusi daitezkeen harremanak
aztertu ditugu, zehatzago esateko S-ATI-20 galdetey faktore batekiko harremanak
aztertu ditugu. Bi frogen arteko puntuazioen artBlearson-en korrelazio koefizientea
0,641, p < 0,01 izan da. Beraz, ezaugarri berekorineonbergenteak lortu ditugu.
Bukatzeko, puntuazioen baremazioa burutu dugu tadd@atiboa osatzen duten
pertsonek ateratzen dituzten puntuazioak kontutzemik, puntuazioen posizioa
adierazteko. Era berean, galdetegiaren azken @erteisatu dugu, bere fitxa

teknikoarekin zein erabilera, interpretazio etdrirszioekin.






LABURPENA

Goi Mailako Hezkuntza Esparruan ikasten ikastegktentziaren garapenerako
testuinguru erraztatzaileen neurketarako tresnantiti@ak eskura izateak
unibertsitateko irakaskuntzaren eskaintzari ekarpe&resgarria egin diezaioke. Egun
aurkitu ditzakegun tresnen errebisioa egin ostgaatwtako helbururako aproposa denik
ez dugu aurkitu. Beraz, lan honetan galdetegiamrkugtzan jarraitutako prozesua
aurkezten da. Froga psikometrikoen sorkuntza gahatduten nazioartean ezarrita

dauden estandarrak jarraituta hainbat teknika kedita prozesuan.

Having scientific tools to measure facilitating texts in the development of the
learning to learn competence in the European Higb@ucation Area can be an
interesting contribution for university teachingitéx examining the available tools, we
did not find any suitable for the measurement & #iorementioned variable. This
paper presents the process followed in the creaticm questionnaire, using different
techniques, which follow international standardst ttule the creation of psychometric

tests.

Disponer de herramientas cientificas para medictwgextos facilitadores en el
desarrollo de la competencia aprender a aprendel Espacio Europeo de Educacion
Superior puede ser una aportacion interesante lpadocencia universitaria. Tras
realizar un examen de las herramientas disponibtesiemos encontrado ninguna
adecuada para la medicion de la variable menciortadlaeste trabajo se presenta el
proceso de nueva creacion de un cuestionarioariiia diversas técnicas siguiendo los

estandares internacionales que rigen la creaci@mudas psicométricas.
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GOI-MAILAKO HEZKUNTZA ESPARRUA. OINARRIZKO

ZERTZELADA BATZUK
1.1. Goi-mailako hezkuntza Europako markoan

Egun, unibertsitatea irisgarriagoa da, elite eddetdbatzuentzako pribilegio
izatetik, guztion eskura dagoen esparru bihurtuEdasopako gobernuek lehentasunen
artean ezarri dute hezkuntza hobetzea, eta onddraizbat proiektu bultzatu eta diruz
lagunduak izan dira. Anitzak dira azken urte hauetartxan jarritako erreforma zein
estrategiak, baina, azpimarragarriena Bolognakegsua da.

1998. urtean Sorbonako deklarazioan goi-mailakokingza esparruaren
beharra jaso zen eta 1999. urtean Bolognako dekbargkin bat egin zuten hogeita
bederatzi estatuk eta Europako Goi-mailako HezleuBizparruaren (EGHE hemendik
aurrera) oinarriak ezarri zituzten. Oinarri haueltitate, mugikortasun, aniztasun eta
lehiakortasun printzipioen arabera antolatu zifanbe helburu estrategikoren lorpenera
begira zehaztu ziren. Alde batetik, Europar Bataaarenpleguak sortzea, eta, bestetik
munduko beste ikasle eta ikertzaileak erakartzekarofako goi-mailako
formakuntzaren konbertsioa ematea. 2010. urted pen data muga EGHEren
ezarpenerako. Bere sorreratik maiztasun zehatzkibatebaluatua izan da eta
hezkuntzarako egiturak ere sortu izan ditu. 20@@an Tunning proiektua martxan jarri
zen. Proiektu hau Europako unibertsitate taldekbataman zuen aurrera eta Bolognak
ezarritako hainbat ekintza burutzeko ardura izanz8ereziki, titulazioak erraz aitortu
eta antolatzen lagunduko duen sistema bat sorza@azen beraien egitekoa. Tartean,
diziplina bakoitzeko konpetentzia orokor eta edidern erreferentziak argitzen
zituzten prozesuak proposatu zituen talde honehnifhg proiektuaren baitan, 2002an
konpetentzia orokor eta espezifikoak zehazten dimn ere, EGHE konpetentzietan
oinarritutako esparru moduan aurkeztu zen. Europakarkoak konpetentziak

testuinguruari egokitutako ezagutza, gaitasun aterjaren arteko konbinazioa direla
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esaten du. Tunning proiektua berrartuz, bertan geafp ziren konpetentziak

erreferentzia izan ziren ikasketa planak osatzBlagutasunez proposatuak izan ziren
eta hizkuntza bateratzeko helburuarekin. Argitzéeia, konpetentzia espezifikoak
lanbideari erreferentzia egiten diotenak eta omaomgradu bakoitzak berezkoak izango
dituenak dira. Zeharkako konpetentziak edo konpeirorokorrak, aldiz, edozein

gradu eginda ere lortu beharreko konpetentziak ((Rgechen eta Salganik, 2006). Hiru
irizpide gakoren araberakoak dira. Alde batetikarpkna egin behar dute bai maila
pertsonal zein sozialean. Bestetik, testuingurizatan aplikagarriak izan behar dira.
Azkenik, bizitzan gerta daitezkeen egoera konpleauere egiteko garrantzitsuak dira.
1. Taulan ikus dezakegu Hué-k (2008) bere lanean aurkdaiyieoposamena.

1. Taula:
Konpetentzia orokorrak unibertsitatean.

KONPETENTZIA OROKORRAK ZEHARKAKO KONPETENTZIAK

Analisi eta sintesi gaitasuna

Antolatzeko eta planifikatzeko gaitasuna
Atzerriko hizkuntza baten ezagutza
Ezagutza informatikoak

Arazoen ebazpena

Erabakiak hartzea

Talde lana

Diziplinarteko izaerako talde lana
Nazioarteko testuinguruetan lana
PERTSONALAK Pertsonen arteko harremanetako gaitasuna
Aniztasun eta kultura-aniztasunaren aitortza
Pentsamendu kritikoa

Konpromiso etikoa

Ikaskuntza autonomoa. IKASTEN IKASTEA
Egoera berrietara egokitzea

Sormena

Lidergoa

Beste kultura eta ohituren ezagutza
Ekimena eta ekintzailetasuna
Kalitatearekiko motibazioa

Ingurugiro gaiekiko sentikortasuna

Oharra: “Competencias genéricas y transversales de los iastied universitarios"Hué
C., 2008, ICE de la Universidad Zaragoza-tik jasoa

INSTRUMENTALAK

SISTEMIKOAK
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Konpetentzia orokor hauek oinarrian dituzte EurapBltzordeak derrigorrezko
hezkuntzarako proposatzen dituen oinarrizko kompeiek. Pertsona guztiok garapen
eta errealizazio pertsonalerako beharrezko ditugdira eta ezinbestekotzat jotzen dira
ezagutzaren jendartean. Zortzi oinarrizko konpetanezartzen ditu erreferentzia
markoak eta ikasten ikastea nabarmentzen da (Eery@002). 2006ko abenduaren
18ko Europako parlamentuaren eta kontseiluarergabeko ikaskuntzarako oinarrizko
konpetentzien inguruko gomendioan jasotzen dirarazko konpetentzia horiek.

Gomendio honetan etengabeko ikaskuntza programasdategia pertsonaren
bizitzako edozein momentutan aukerak eskaintzektu stela gogorarazten da. Era
berean, horren aldakorra den egungo errealitatesre egiteko pertsonok egokitzeko
eta aurrera egiteko gaitasun anitzak behar dituggib@rmentzen da.

Etengabeko ikaskuntza da konpetentzien ereduaki eksen kontzeptu bat eta
ikasleen garapena testuinguru zabal batean kokazenEstevek (2003)bizitza osoan
zeharreko ikaskuntzaz hitz egiterakoan subjektudérmazioa erabiltzeko gaitasuna
ezinbestekoa izan behar duela esaten digu. Ebakairrik, ezagutza erabili, eguneratu,
testuinguru konkretu baterako egokia dena hauetémgabe ikasten egotea eta ikasten
dena ulertzea ezinbestekotzat jotzen ditu, etengtbenodu bizkorrean aldatzen diren
egoera berrietara egokitu ahal izateko.

Bizitzan zeharreko ikaskuntza edo etengabeko ik#ghkuaipatzen da, eta
kontzeptua lehenengoz 1995. urtean azaltzen dahifgp@and Learning Towards a
Learning Society, Europako Batzordearen liburu aaurfMufioz-San Roque, Martin-
Alonso, Prieto-Navarro eta Uros-Sanz, 2016). Egso bedatua dago etengabeko
ikaskuntza edo bizitza osoan zeharreko ikaskuntaatzkptua eta konpetentzien
garapenekin erabat lotuta dator. Definizio deslmalddaude kontzeptu honen inguruan,

eta lan honetarako hainbat autoreren (Bolivar, B08@imar, 2004; Lee, 2014; Smith
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eta Spurling, 1999) ekarpenak barnebiltzen dituefimizioa osatu da. Autore guztiak
bat datoz esaterakoan bizitza osoan ematen deRuikas dela, baita, hezkuntza
formala eta ez-formala kontutan hartu behar dirBlaivar-ek (2009b) guztion behar
eta eskubidea dela aipatzen du eta ikaskuntzatmesiadu. Lee-k (2014) jendartean
eragiteko ahalmena aipatzen du.

Bizitza osoan zehar zabaltzen den ikaskuntza puozest da. lkaskuntza
iraunkorraz gain, erakundetik at gertatzen diresskkintzak ere barnebiltzen dituen
kontzeptua da. Heziketa eta ikaskuntzaren artekeizketa argiena da. Indarra
ikaskuntzan jartzen da, irakaskuntzan jarri belaxrsubjektuak nahita burutzen du eta
estrategia pertsonala eskatzen du. Helburua, lkedteate, ikaskuntza hobetzea,
ikaskuntza aukerak sortzea, ikaskuntza jendartsdrétea litzateke. Guztion behar eta
eskubide bat da.

Unibertsitateari ere badagokio ikaslea bizitza osaa&harreko formazioan
gaitzea, ikaslea baldintza hoberenetan kokatukan dkaskuntza eskaintzea, bizitza
guztian ikasten jarraitzeko (Villardon eta Yé&niz)12). Unibertsitatean ikasteko
prestatu behar da ikaslea, bizitzan zehar moduwaigerrikasteko beharrezko diren
ezagutza, trebetasun eta jarrerak bermatzea eskaizehonek (Villardén, Yaniz,
Achurra, Iraurgi eta Aguilar, 2013).

Bolognako prozesuaren ibilbide kronologikoa beuart2015ean berrogeita
zortzi herrialdetan martxan zegoen prozesua etadaup Batzordearekin batera
Bolognako prozesuaren kideak dira (Europako BataiEACEA/Eurydice, 2015).
Europar Batasunak prozesuaren inguruan hainbat ggkatu izan ditu (Europako
Batzordea/EACEA/Eurydice, 2015) eta jarraian d&0z5ean azaldutakoak, proposatu
diren ildoak eta bilatu diren helburuak ikusteko:

. Titulu akademikoak erraz alderatu eta errekonod#itezken sistema bat

10
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eratzea, ikasle, irakasle eta ikertzaileen mugdsuma sustatzea; eta, kalitatezko

ikaskuntza eta irakaskuntza bermatzea du xede sudrmek.

. Prozesuan arlo gako gisa identifikatuta daudaskkntza iraunkorra,

enplegagarritasuna, finantziazioa, titulazioen wgit nazioartera irekitzea eta

kalitatea bermatzea.

. Prozesua ez da inposatua gobernu zein unibéetsit@&sobernuen arteko

konpromiso eta borondatezko jarrera bat da, gobdpakoitzak hartua

norbanakoaren hezkuntza sistema hobetzeko hellekroar

Aurrez esan bezala, Bolognako prozesua bere stikremaiztasun zehatzarekin
ebaluatua izan da. Aipatutako txostena kontuanikzdan honetarako esanguratsuak
diren urte hauetako helburuen lorpen maila edoelmspen inguruko balorazioa zein
aurrera begirako erronkak hauek dira (Europako @ddea/EACEA/Eurydice, 2015
txostenean luze eta sakon aztertzen dira aldagheddinak).

Alde batetik, curriculumaren garapenerako ikaskargmaitzen erabilerak gora
egin du, beraz, Europako markoak bilatzen zuenapaseko aldaketa hainbat
herrialdetan eman da. Hala ere, ebaluazioak adidtazkaste emaitzen erabilera ez
dagoela horren hedatua. Honenbestez, lan lerraaddearekita dago.

Beste alde batetik, herrialdeen artean desberdinmtagndiak daude ikaskuntzan
oinarritutako ereduarekiko urratsetan. Eredua eeka lanetan dabiltzan herrialdeetan
azaltzen diren muga aipagarrienak ikasleek ebalaean inguruan duten igurikapena
eta ematen dioten balioa eta ikaskuntza autonomogaeapena eta ikaste emaitzen
erabilera dira.

Hirugarrenik, EGHEak unibertsitateko ikasle kopuekan lotuta jarritako
helburua dago. Goi-mailako ikasketak lortu dituzikasle kopuruak gora egin du

EGHEaren baitan, nahiz eta oraindik asko direnutdortu gabe ikasketak bertan

11
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behera uzten dutenak.

Bukatzeko, enplegagarritasunari dagokionez, awspi&nekiko emaitzak
negatiboak izan dira, langabezia tasak gora egimaharmen krisi ekonomikoaren
ondorioz.

Bolognako prozesua Europako Batzordearen Europad 2€&rategiarekin
lerrokatzen da, lanpostuak sortzeko eta hastekdl7k0 abenduan Europako
Batzordeko Egunkari Ofizialean jasotzen dira Europatzordeko Kontseiluaren
ondorioak. Bertan, Goi-mailako Hezkuntzarako agebeai bat aurkezten du eta
Europar Batzordeko kide diren herrialdeak ondordegentasunezko eremuetan arreta
jartzera bultzatzen ditu. Besteak beste, hauek alpatzen diren eremuak (Europako
Batzordeko Kontseilua, 2017):

. Prestakuntzen garapenean bikaintasunera jotzé&aslei guztiak
jendartean arduraz eta hiritar aktibo gisa jokatzélobeto prestatuak egon
daitezen talentu eta potentziala bultzatzea, lamkagan zein etengabeko
prestakuntzan parte-hartzea Dbultzatzea; prestakungabeziari edota
prestakuntzaren desegokitasunari aurre egiteskadtomunitateekin harreman
sendoagoak eraikitzea; goi-mailako hezkuntza emdé@m planteamendu
berritzaileetan murgiltzea, bereziki formakuntzgitdila kontuan hartuz.

. Ikasle multzo anitzaren beharrei erantzutea:aéddt bilatzea, ikasle

guztientzat arrakasta eta kalitate altuko eskaintaatatzea; goi-mailako

hezkuntza eskaintza bizitzako edozein etapatan etagadozeini irekitzea,
irakasleen hasierako eta etengabeko formakunteagiaajartzea; bikaintasuna
eta berrikuntza aitortzea

. Ekonomia orokorraren berrikuntzari ekarpenak esgit Goi-mailako

hezkuntza erakundeak sektore desberdinetako erakkimdsareak eraikitzeko

12
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laguntza ematea; transferentzia helburu duten leadeanikoak bultzatzea;

sorkuntza eta ekintzailetasuna bultzatzen dituztezkuntza erakundeak

laguntzea.

. Goi-mailako Hezkuntza sistemaren eraginkortasundtzatzea eta

kalitate bermea maila altuago batean garatzea.

Prozesu honetan, baina, hainbat dira sortutakoba@ra eta gorabeherak
(Bolivar, 2008; Diaz, 2006; Escudero, 2007; Fereand2006; Zabalza, 2006).
Orokorrean, unibertsitateak eguneratzeko, jardaagegikoa astintzeko eta hezkuntza
eskaintza hobetzeko aukera moduan ikusi da prozgstea unibertsitateetan (Gofii,
2005; Hinojosa, Barrero, Romero eta Crisol, 2010radles, 2008; Zabalza, 2006).

Arestian aipatu dugu, Europako Batzordearen gidatkko bat
enplegagarritasuna eta lehiakortasuna izan diteldherri begira hezkuntza sistemak,
tartean unibertsitateak, aldaketak egitearen gaieamazpimarratzen du: jendarte
lehiakor eta prestatuago bat izateko estrategiakkiereta garatuz. Badira, baina,
konpetentzietan oinarrituko hezkuntzarekin bat egmen, Europatik proposatzen den
prozesuari ohar eta kritikak jarri dionik. AdibideBolivar-en (2008) arabera,
konpetentzietan diseinatutako tituluen eztabaidaazkontu tekniko bat, politiko eta
ideologikoa baizik. Konpetentziak enpresa munduarkiu izan dira eta unibertsitatea
enpresa eta ekonomiaren menpe jartzeko arriskuateik da (Rué, 2007), benetan ez
bada unibertsitatearen funtzioa garbi izaten.

...cudl debe ser la funcion de la Universidad eaciéh con la formacion (formar
para empleo o introducir en un ambito cultural) lytipo de profesionalidad
requerida. El discurso de las “competencias” sup@uefinir la profesionalidad
como la regulacion de un listado de competencias @ ensefianza, que los

estudiantes han de adquirir para conseguir ebtith un plano general, lo que se
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discute es el mismo modelo de Universidad, que daleeliar entre modelo
académico (Humboldt) y el profesionalizador (angjés o neoliberal). (Bolivar,
2008, 16)

Lan honetan bat gatoz Chisholm-ekin (2005) esategneln unibertsitatean
jasotako prestakuntza transferigarria izan behkr ela gizartean eragiteko balio behar
duela. Ezagutzaren erabilera aktiboa bilatu belaunibertsitateak (Perkins, 2008),
baina, ezin dugu alde batera utzi duen funtziotzede-intelektuala. Unibertsitateak
pertsonaren garapenean kritikotasuna eta jakinmsspgotu behar ditu lanbiderako
prestakuntzarako jakintza eraikitzeko aukera emdietarik (Bolivar, 2008).

1.2.Legedia Estatu Espainiarrean

Unibertsitatea arautzen duen legediaren azterketardnasteko 1983an
Unibertsitate Erreforma izeneko legea dago, 11/19&%e Organikoa, 1978ko
konstituzioaren ondoren etorria. UnibertsitateeB061 Lege Organikoa etorriko da
berau ordezkatzera eta Unibertsitateen 4-2007 Legmnikoak ordezkatuko du
aurrekoa. Azken hau da indarrean daukaguna. Hzggmaian Unibertsitate egitura eta
antolaketan erreforma sakonak proposatu zituen E&KBokitzeko. Hala ere, ez da
soilik egitura aldaketa proposatzen, baizik eta ekon batera, irakaskuntza
metodologietan aldaketak eskatzen dira, ikasledueskuntza prozesua izanik helburua
eta ikaskuntza bizitza osora hedatzen den prozexluam ulertu behar dela kontutan
izanik (4/2007 Lege organikoa, apirilak 12koa).

Lehenengo atalean aipatu moduan, Europatik Bolagpabzesuaren parte diren
herrialde guztientzat agenda bat proposatu zereusitateen berrikuntzarako. Izan ere,
hainbat herrialde ez dira nahikoa lekutu lehialsateari dagokionez nazioarte mailan.
Estatu Espainiarrean Estrategia Universidad 20152(E5) izenarekin ezagutzen da.

Estrategia hauetan unibertsitatearen eraginkortasairberrikuntzan arreta jartzen da.

14



1. Ikerketaren oinarri teorikoa

Etorkizunari aurre egiteko ikerketa, formazio etagpakuntza akademikoan bikainak
izatea da helburua, eta nazioartekotzean aitzincsea.

Bolognako prozesuak proposatzen duen formazio areklbnpetentzietan
oinarritutakoa izan behar da. Espainiarrari dagoézo eta gure unibertsitateak arautzen
dituen esparrura etorriz, dagoeneko, araututa dagbertsitatean konpetentzietan
oinarritutako formazioa eskaini behar dela eta ©rgitateko Irakaskuntzen Inguruko
Ordenantzarekin lotutako 1393/2007 Errege Dekretiaasotzen da “los planes de
estudios conducentes a la obtencion de un titierde, por tanto, tener en el centro de
sus objetivos la adquisicion de competencias pdiepde los estudiantes”. Arestian
aipatutako konpetentzia orokor eta espezifikoenlaatare arautua dago eta
Unibertsitateko Irakaskuntzen Inguruko Ordenantdardotutako 1393/2007 Errege
Dekretuan honela jasotzen da: “...los objetivos soompetencias generales y
especificas que los estudiantes deben adquirinthusais estudios y que sean exigibles
para otorgar el titulo”.

1.3. Kalitatea Goi-mailako Hezkuntza Esparruan

Unibertsitatean kalitateaz hitz egiterakoan bertaktbitate guztiei egin behar
zaie erreferentzia, hau da, irakaskuntza, ikerk&dakudeaketa aktibitateei. Alabaina,
lan honetan irakaskuntzaren kalitateaz arituko.gara

Europar Batzordeak goi-mailako kalitatezko hezkantikasleek ikasketak
amaitzerakoan lanerako beharrezkoak dituen ezaggeagasun eta transferigarriak
diren oinarrizko konpetentziak bermatzen dituenk ago. Definizio orokor honek
zehaztasunak behar ditu unibertsitateetan burudearhezkuntza kalitatezkoa den edo
ez aztertzerakoan.

Egido eta Hang-en (2006) arabera Goi-mailako hezlaukalitatearen inguruko

hautemate desberdinak daude eta ez dago defirakar bbat, estatu bakoitzak, eta bere
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baitan, unibertsitate bakoitzak, kalitaterekiko rkéga desberdinak dituztela
nabarmentzen dute. Definizio bakar bat ez badago leeharrezkotzat jotzen dute
kalitatearen alderdi desberdinak jasotzen dituztpideak zehaztea. Izan ere, EGHEren
nahia esparru bateratu bat eskaintzea izan dasptare bateratu honek bateragarriak
diren unibertsitate eskaintzak ditu oinarrian. Hdrorrela, bateragarriak diren
akreditazio sistemak ezartzea eskatuko luke koel¢zgak. Baina, Europar Batasunak
ez du modu argian sistema bateraturik plazaratwet®arioz, estatu bakoitzak ezarri
ditu bere bideak. Hala ere, kalitatea ziurtatzelstemari buruzko adostasuna lortzea
herrialde desberdinen helburuetako bat. ESG-akoftaan Standards and Guidelines)
sortu ziren 2005ean eta 2012an errebisatuak izan kialitatea ziurtatzeko sistemen
garapenean. ENQA-k (European Association for Quaktssurance in Higher
Education) 2015ean plazaratutako dokumentuan hgesdézen da ESG-ak zer diren:
“ESG-ak goi-mailako hezkuntzan kalitatea ziurtatzekzpide eta jarraibide multzoa
dira. ESG-ak ez dira kalitatea definitzeko iriz@keeta ez dute ezartzen kalitatea
ziurtatzeko prozesuak nola finkatzen diren, izae, evrientabide gisa baitira
baliagarriak, kalitatezko eskaintza baterako furkeak diren arloak eta goi-mailako
hezkuntzarako ikaskuntza-ingurune egokiak eskainESG-ak testuinguru
zabalagoan hartu behar dira kontuan, kualifikazijsaeruak, ECTS-ak eta titulurako
gehigarriak ere biltzen dituena, EGHE-an goi-mailélezkuntzan gardentasuna eta
elkarren arteko konfiantza sustatzen ere lagurdzena.”
Kalitatea ziurtatzeko adostutako irizpideak aurgeafira dokumentu berea?.
Taulan ikus daitezke zeintzuk diren eta nola banatutadda. Hiru eremutan banatuta
daude, baina, ENQA-k (2015) azaltzen duenez, hiemeak lotuta daude, eta bata

bestearen oinarria da. Kalitatearen barne ziur@apkalitatearen kanpo ziurtapenaren
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oinarria da. Era berean, kalitatea ziurtatzeko &gem oinarrian egongo da kalitatearen
barne ziurtapena.

2. Taula:
ESG: kalitatea ziurtatzeko irizpideak.

EREMUA IRIZPIDEA
Kalitatea ziurtatzeko politika
Programak diseinatu eta onartzea
Ikaslea dago irakaskuntzaren, ikaskuntzaren eta@baaren erdian
Ikasleak hartzea, haien bilakaera, haiek onestea et
KALITATEAREN ziurtatzea
BARNE-
ZIURTAPENERAKO | Irakasleak
IRIZPIDEAK Ikasteko eta ikasleei laguntzeko baliabideak
Informazioaren kudeaketa
Informazio publikoa
Programen etengabeko jarraipena eta aldizkako &bahu
Kalitatearen kanpo-ziurtapen ziklikoa
Kalitatearen barne-ziurtapenaren garrantzia
Bere xedeetara egokitutako metodologiak diseinatzea
KALITATEAREN Prozesuen ezarpena
KANPO- Binakako ebaluatzaileak
ZIURTAPENERAKO . B ——
IRIZPIDEAK Emaitzak oinarritzeko irizpideak
Txostenak
Erreklamazioak eta errekurtsoak
Kalitatea ziurtatzeko jarduerak, politika eta prezak
EUROPAKO Estatus ofiziala
IRIZPIDE ETA
JARRAIBIDEAK Independentzia
KALITATEAREN Gaien azterketak
KANPO-
ZIURTAPENEKO  Baliabideak
AGENTZIEN Kalitatearen barne-ziurtapena eta etika profesinal
INGURUAN.

Agentzien kanpo-ziurtapen ziklikoa

Oharra ENQA, Standards and Guidelines for Quality Assueanc the European Higher
Education AreaUnibasque, 2015 -etik egokitua.

Akreditazioa kanpotik burutzen den prozesu bat @ab@arne ebaluazioaren
emaitza da. Estatu Espainiarrean ANECA da akrdddren ardura duen agentzia eta
kalitatearen marko legala ezartzen du. Kalitateatsiuazioa erregulatzen duen marko
legala ezinbestekoa da, baina, ez da nahikoa usila¢eko irakaskuntza kalitatea

bermatzeko.
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Irakaslearen Kkalitatea, hezkuntza helburuaren Iw@e eta ezagutzaren
eraikuntzan egingo duen laguntza ajustatuaren alabe izango da (Mauri, Coll eta
Onrubia, 2007). lzan ere, ikaskuntzan oinarria duaibertsitateko irakaskuntzan,
irakaskuntzaren kalitatea ikaskuntzan dago (Bad®,72 Biggs, 2006; Gonzalez, 2014;
Mérida, 2006; Morales, 2008, 2012). Irakaskuntza d= kalitatezkoa izango,
ikaskuntzarik eragiten ez badu. Beraz, unibertsatatbere ikasleen ikaskuntzan jarri
behar du arreta, kalitatea neurtzeari dagokionBamden eta Martonek (2012) diote
irakaskuntza eta ikerketaren unibertsitatetik, kkim$zarako unibertsitatera salto egin
behar dugula, mundua interpretatzeko eta beste ni@dean ikusi ahal izateko
ikaskuntza sortzen duen erakunde sozial eta kblekinoduan ikusten baitute
unibertsitatea. Izan ere, orain gutxira arte irekatza bere horretan, ez da izan
unibertsitateentzat berebiziko garrantzia izan dysa (Zabalza, 2006).

Arbelaez-ek (2004) honela definitzen du kalitatedbertsitate eremuan:

La calidad académica en la universidad, se puetiendgr como capacidad de
transformacién y cambio en el proceso permanenteodstruccion de respuestas a
las exigencias de la ciencia, de la sociedad cdilaote y la satisfaccion de los
miembros de la comunidad académica, en particudarlod estudiantes como
personas, profesionales, cientificos y ciudadaiids or.)

Kalitatezko hezkuntza balortzeko gakoetako bat irakasle taldean dago,
ezinbestean orekan egon behar dira jardungo deplide&zen inguruko gaitasuna eta
gaitasun pedagogikoa. Bologna prozesuan irakastgemazioa lehentasun gisa jasoa

dago kalitatearen irizpide moduan.
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1.4. Erreformaren hezkuntza ondorioak

Erreformak unibertsitatearen eta irakasleriarenrdméolaketa ekarri ditu.
Irakaskuntza birpentsatu eta birplanteatzea eskathe EGHE-ak, irakasleek zein
ikasleek hezkuntzarekiko ikuskera berri bat izagleatzen du.

EGHEak definizioz, baditu hainbat eskakizun etabarisitateak urteetan izan
duen egiteko modutik, oro har, aldentzen dira. |zaB, curriculum proposamen
malguagoak izan behar dira; ikasleak ikaskuntzaremmhoan kokatuagoak egon behar
dira; konpetentzietan oinarritutako irakaskuntzappsamenak eta lanbidean gaitzeko
hastapenak ziurtatzen dituztenak izan behar diea betitza osoan zehar ikasten
jarraitzeko aukera eskaintzen duten proposamenkinesehar dira (Cid, Perez eta
Zabalza, 2009).

Beraz, eta arestian aipatu bezala, konpetentzigtzarritzen den ikaskuntzak
ezinbestean eskatzen du unibertsitateko formazio#eskera berrikustea. Formatzea
ez da transmititzea, ezta ezagutzak pilatzea; kentmek ezagutza aplikatuaz hitz
egiten digute (Fernandez, 2006). Aurreko hamarlkawldiinibertsitateak pentsamendu
bateratzailea aldarrikatu izan du, izan ere, etm@zerrepikatzea errazagoa da
erantzuna bilatzeko jarraitu beharreko prozesuezeale baino (Moral, 2008). Baina,
eredu honetan konpetentziak bihurtzen dira helbeta edukien barneratzea
konpetentzien garapenean ezinbestekoa izango dd@ baliabide bat izango da, hau
da, edukiak ez dira helburu izango, baizik eta Kiglelivar, 2008; Escudero, 2007;
McCormick eta James, 2007). Eduki edo esanahiakrazmodu zuzenean transmititu
edo irakasten, baizik eta ikasleek dituzten ikatkaekintzen bidez sortzen dira (Biggs,
2006). Hori guztia lortzeko, baina, ezagutza alwmasindromea gainditu behar da
(Escamilla, 2015), hau da, ezagutza ahaztua, iaH&o ezagutza (beste egoera

batzuetan aplikagarria ez dena), ezagutza bakuaaerhgutza errituala (ekintza
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konkretu bati bakarrik erantzuteko balio duena)yaditako guztiak inplikazio nabari
batzuk ditu unibertsitatearen funtzionamenduan i{o] 2008; Mérida, 2006), besteak
beste, helburuetan eragina duelako, irakasleargrer@an ere eragiten duelako,
ikaskuntzarako eskaintzen diren ekintza-testuingfamu ere eragiten duelako (Yaniz,
2006; Zabalza, 2009) eta, ebaluazioan ere eragiei@kb. Ikaslea erdigunean kokatzea
eredu aldaketan aldagai garrantzitsu bat da (G&aaPedro, 2010).

Irakasleari lan egiteko aurkezten zaion testuingagdo eredua aldatzea eskatzen
zaio. lzan ere, eredu indibidualista eta espeatabin oinarritutako eredu batetik, lan
egiteko modu kolaboratibo eta diziplinartekoagoehkatjauzi egin behar da. Eredu
aldaketa honek antolaketa eta egiteko modu destadrdiskatzen dizkio irakasleari.
Hainbat lanetan, (Garcia-San Pedro, 2010; Rosd&aideste batzuk, 2014; Trias eta
Huertas, 2009) irakasleen formazio beharra azpatmen da konpetentzietan
oinarritutako ikaskuntza bermatzeko testuinguruakamtzeko. EGHE eremuan,
irakaslearen perfil berri batez hitz egiten dal@rioel eta Bruna, 2017; Zabalza, 2009),
unibertsitateko irakaskuntzaren fokua aldatu dahenek irakaslearen lana galdera ikur
ugarirekin utzi du eta ondorioz irakasle bakoitmaeeedu eta estiloa aldatzea eskatzen
du (Mérida, 2006). XXI. mendeko erronkei erantzwhdr die irakasleak geletan eta
honek eskatzen dio aldaketa esanguratsuak berasiealanean, erronka berriei
erantzuteko prestatu behar dira. Ez da posibleumz& kalitatea hobetzea irakasten
dutenen kalitate profesionala hobetu gabe (Mor26¢.3).

Badira urte batzuk martxan beharko lukeela formaedu berri honek, eta
oraindik ere, zailtasunak nabariak dira (BiscdFililla eta Jové, 2006; Cid eta beste
batzuk, 2009; De Miguel, 2006; Lledo eta bestellgt2010; Zabalza, 2006).

Konpetentzietan oinarritutako ikuspegia da ondoagusietako bat eta aukera

bat, konpetentzietan oinarritzeak formazioa egitbleste molde batzuetan aritzera
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“behartzea” eskatzen baitu. Formazioa konpetemtziebinarritzeak ikaskuntza
testuinguru aldakorretan egokitzeko gaitasunari e bidmango dioten gaitasun
konplexuen garapenari begira jartzea baimentzg@Bdlivar, 2008). Beraz, etengabeko
ikaskuntzara begira jarri behar da unibertsital®atza osoan formatzen eta ikasten
jarraitzeko baldintzak eskaini behar dizkio ikaglea (European
Commission/EACEA/Eurydice, 2015). Etorkizuneko Iletasunak baldintzatzen
dituzten erronken artean bizitza osorako ikaskunézip etengabeko ikaskuntza
estrategia orokorren beharra dago jasoa ET2020azk(Htza eta formazioa 2020).

Unibertsitateko erreforma honek unibertsitateko skledak etorkizunerako
gaikuntza epe gisa kokatzen du, bizitzan egoergplkgnen aurrean erantzuteko
gaitasuna duen herritarra formatzeko epe gisa.kEtorerako gaikuntza honetan,
ikasten ikasteak arreta berezi bat eskatzen dubaiiautorek oinarrizkotzat jotzen
baitute (Bolivar, 2009a; Garcia eta IAurrategi, Z0Gargallo, 2012; Hoskins eta
Frediksson, 2008; Martin eta Moreno, 2007; SagaBthpatua eta Arregi, 2004;
Villardon eta Yéaniz, 2011). Xedeetako bat ikasleake kabuz ikaskuntza esanguratsua
egitea baimenduko dioten gaitasunak garatzea diagldnakasten ikastea eta pentsatzen
ikastea (Aznar-Minguet, 1992; Herrera, JiménezGastro, 2011). Dimentsio afektibo,
kognitibo eta konatiboek harreman estua dute kempei honekin (Deakin, Broadfoot,
Claxton, 2004).

1.5. Laburbilduz

Goi mailako hezkuntzan aldaketak eman dira azkenaheadetan. Aldaketa
hauek Europar Batzordeak bultzatuak izan dira, ineizla hobetzea helburu moduan
planteatuta.

Hori dela eta, Bologna prozesuarekin erreforma ggozbat martxan jarri zen

mende hasieran. Prozesu honek unibertsitateko momareduan aldaketak ekarri

21



1. Ikerketaren oinarri teorikoa

zituen eta gobernuek legedi eta gomendio desberdimartez prozesua arautu zuten.
Eredu berri honek aldaketak ekarri ditu antolalegafuntzionamenduan, baina,
batez ere, unibertsitatea ulertzeko moduan. Konpa&tan oinarritutako eredua da
proposatu dena, eta nahiz eta ekonomia eta enpmesepe erortzeko arriskua ikusi
izan zaion, konpetentzietan oinarritutako ereduakertsitatea formazioa egiteko beste
modu batzuetara bultzatu du. Unibertsitatea gadaumipe gisa ulertzeak eskatzen du
ikasleari bermatu behar zaiola egoera konplexuemean erantzuteko gaitasuna
garatzeko aukera. Horretarako unibertsitateak ikatzla aplikatua izan behar du oinarri
eta ikaslea ekarri behar da ikaste irakaste prazesu erdigunera, sinetsiz
irakaskuntzaren helburua ikaslearen ikaskuntza eéda hezkuntza kalitatea lotuta
egongo dela ikasleak esanahiak eraikitzerakoamstak egiten duen esku-hartze
ajustatuan. Gogoan izan behar dugu erreformarembeetako eta helburuetako bat
bizitza osorako ikaskuntza dela, bizitza osoan ltadra den ikaskuntza. Ikaslea
ikaskuntza baldintza egokienean kokatu behar doeutsitateak bizitza guztian ikasten
jarraitzeko, etengabeko formakuntza posible izat€Kdlardon eta Yéaniz, 2011).
Konpetentzia orokorrei egiten zaie erreferentzia, ldabeetako bat ikasten ikastea

izango da.
2. ETENGABEKO IKASKUNTZARAKO IKASTEN IKASTEA

2.1. Sarrera
Ikasten ikastea konpetentzia orokorra da, edoze#tarid ere ikasleak
hautatutako bide akademikoa eskuratu eta garatzekera izan beharko luke. Aurrez
aipatu bezala, konpetentzia orokorrak hainbat egaey ez soilik zuzenki ikasketa
eremu konkretuetan, erabili daitezken gaitasunrebsetasunak dira (Bolivar, 2008).
Garai bateko erakunde zein balioen erortzeak ekitettdu ezegonkorrak ekarri

ditu. Norbanakoa behartuta dago egin behar duenganean pentsatzera (eta
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erabakitzera) eta, testuinguru honetan ikastentaklsnorbanakoak bere ikaskuntza
prozesuaren jabe egiteko prestatzea eskatzen duuiffiguru konkretu berri baten
aurrean gaude (Bolivar, 2009a). Testuinguru haukBeéiddens eta Lash-ek (1997)
eraberritze gogoetatsu izendatu zuten.

Beraz, ikasten ikasteak pentsatzen ikastea eskdiz€Beck, 2002) eta honek
eskatzen du ikaskuntza bera eta ikaskuntzan parteem duten subjektuak ulertzeko
modu konkretu bat. Subjektuak aukera izan behajadera mental aktiboa izateko,
horretara bideratzen duen eskaintza jaso behdradtgla ardatza izango baita eta eduki
kulturalen inguruan esanahiak eraikitzea baimendo&m (Bruner, 1991). lkasten
ikasteko borondatea egotea ezinbestekoa da (Cd@®3), subjektua ikaskuntza
prozesuan aktiboki inplikatzea, jarduerari aurréed@ moduari dagokionean kontrol
kontziente bat burutuz. Auto-kontrol honek ikastake@duen inguruko hausnarketa
eskatzen du. Rué-k (2007) ikaskuntza irakasleokzaordugun testuinguru konkretu
gisa definitzen du, ikasleek ezagutzaren barnemmtzzesuan zein ikasle moduan egiten
duten garapen pertsonalean pentsatzeko aukeratdau&atuinguru konkretua.

Gaitasun hauek garatzeak autonomia pertsonala thaadekarriko du, baita
pentsamendu kritikoaren eta norberaren ikaskuntaaepuaren inguruko hausnarketa
bultzatzea (Benthan, 2002; Brockbank eta McGilO&9Escamilla, 2015; Martin eta
beste batzuk, 2002; Mayer, 2004; Zimmerman, 20@¥ste era batera esanda,
hezkuntza erakunde baten oinarrizko helburuetakoikasleak ikastun autonomoak
bihurtzea da, hau da, modu auto-erregulatu etanaoto batean ikasteko gai izatea.
Villardén eta Yaniz-ek (2011) ikaskuntza autogesitoia deitzen diote. lkaskuntzaren
autogestioa ezinbesteko aldagai bat da ikaskukizgi@olzbacher, 2006), eta bizitza
osoan zehar garatuko den ikaskuntzarako lagungiariAutonomiak baina, ez du esan

nahi prozesua bakardadean eraman behar denik pO&D) ez eta bakoitzak nahi duena
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egitea, baizik eta momentu bakoitzean egokienaizam daitekeen aurreikusteko
gaitasuna izatea (Rué, 2007). lkasten ikasten tkaeshe batek eta bizitza osoan zehar
ikasten jarraitzen duen ikasle batek argi izangq Hare garapen/formakuntza
profesionala etengabeko ekintza bat dela ezaguatiamnearte honetan (Hernandez-Pina
eta Maquilon-Sanchez, 2010). Ikasten ikasteko gaémagutzaren eraikuntzarekin
lotutako prozesuan hausnarketa eta kontrol pefaomatea da. Ikaskuntzarako eta
estrategien erabilerarako ezinbestekoa da ikastagon moduarekiko hausnarketaren
bidez norberaren prozesu mentalen kontrola izatésbét eta Suchcksmith, 1987).
Pentsatzen ikasteak estrategia eta gaitasun meitikogn ikaskuntza eskatzen du
elkarrekintza sozialeko prozesuetan, kognizioa gsoan motorra da eta alderdi
afektibo eta emozionalak motor honen bueltan aededira.

Atal honetan, ikasten ikastea konpetentzia ezaimeko aipatutako aldagaiak
sakonago aztertuko ditugu. lkaskuntza eta ikaskunfrarte-hartzen duten subjektuen
ulerkeran sakontzeko ondorengo lerroetan ikasldesteko baldintzen inguruan
sakonduko dugu.

2.2.lkaste prozesua

Urteetan zehar ikerketek fokua ikaslearengan jduie, batez ere ikasketa
emaitzak arrakastatsuak izan ez direnean, ikaslegotziz bere errendimendu
negatiboaren ardura. Baina, badira testuingurusa ikaste irakaste prozesuko
elkarrekintzei arreta jarri dioten ikerketak ergtdz ere, 70. hamarkada amaieran
ebidentziak daude ikaskuntza berau gertatzen dstuinguruaren menpe dagoela
(Biggs, 1979). Izan ere, ikaskuntza harremanetago dainbat aldagaiekin, batzuk,
ikasleari atxikitzen zaizkionak eta beste batzukskuntza giroari. Deakin eta beste
batzuren (2004) lana kontuan izanik ikaskuntzasiggen dioten 4 kategoria orokor

daude. Kategoria hauek elkarreragiten duten etagagiak diren dimentsioak dira, eta
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ikasleari berari dagozkionak zein ikaste irakastezgsuko elkarrekintza zein beste
aldagai batzuk barnebiltzen dituzte.
» lkaskuntza gaitasunak: gaitasun, sentsibilitat@etpa.
« lkaskuntza identitatea: ikaslearen sinesmen, ikaglanekiko balore eta jarrerak,
nia eta auto-ezagutza.
» lkaskuntza historia: denboran jaso duen formazziogolturala.
» lkaskuntza harremanak: ikaskuntzan ematen diraemanen kalitate eta funtsa

Lan honetarako duen interesagatik, Deakin eta bdmtzuren (2004)
sailkapeneko ikaskuntza identitateari egin diogaferentzia, batez ere.

Ikasleek nola ikasten duten edo ikastean eragitendaldagaien inguruan asko
ikertu da urteetan. Azterketa egiterakoan hertzbelenak urratu dira, baina, bi
ikuspegi nagusitatik definitu izan da. Alde batetgknaitza kantitatean oinarritu den
ikaskuntza, beraz, zenbat ikasi duen neurtzea helizan duen ikuspegia. Bestetik,
ikastearen inguruko deskripzioak bilatu dituenajeedi kualitatiboei erreferentzia
eginez eta ikaste irakaste prozesuetan gertatzera delatzen duen ikuspegia.
Lehenengo ikuspegiaren arabera, alegia, kantitaszegparatzen dion ikuspegiaren
arabera, ikastea transferentziarekin lotzen dadatpeneko lan honetan aipatu dugu
Goi-mailako Hezkuntzak ez duela bat egiten ikasteakusmolde honekin. 1zan ere,
edukien transmisio soila ez da kontenplatzen kampeietan oinarritutako ikuspegian.
Edukiez baino, ezagutzaz hitz egin behar dugu. zagen transmisioak, beraz, ez
dauka lekurik. Izan ere, ezagutza eraikuntza ddagaeneko ez dago ezagutza bakarra.
Benetako ezagutza (Chomsky, 2001) ez da ezagukaarbeen inposaketa. Izan ere,
inposaketak ez du pentsamendu kritiko eta indepegadmten garapena bultzatzen.

Bigarren ikuspegiari dagokionez, prozesura gerteia erabilitako

metodologiak zein prozesua deskribatzeko defirktutreta puntuak kontutan hartuta,
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ikerketa ildo desberdinak daude. lkuspuntu horletatinbat dira ikastearen inguruan
aurkeztu diren sailkapen zein kontzeptuak. Atal etan, zehazki ikaskuntza
hautematean eta ikaskuntza ikuspegian sakonduka, thugarekiko duten interesa dela
eta, alegia fokua ikasleen ikastearekiko usteakskldntza hautematea) arakatzean zein
ikasleek ikaskuntzari nola egiten dioten aurre idatenak. Komenigarria da argitzea
kontzeptualki zein den egiten den erabilera, izam k&erketen errebisioek adierazten
dute, hainbat kontzeptu gauza bertsuak izendaizehnli izan direla.

Era berean, erreferentzia egingo diogu kapituluebham ikasten ikastearen

definizioari.

2.2.1. Ikaskuntzaren hautematea

Ikastearekiko usteak biltzen dira, ikasteak inglikaa duenarekiko usteak. Bizi
ditugun esperientzien ondorioz, pertsonok ikaskanetzko hautemateak eraikitzen
ditugu eta eragina izango dute gure ikasteko madudkerketek (Saljo, 1979; Van
Rossum, Deijkers eta Hamer, 1985) ikuskera honemarbabost maila bereizi
daitezkeela baieztatu dute: hautemate kuantitatidmstan sartzen direnak (ikastea
edukiak kuantitatiboki jasotzea da; ikastea burkastea da; ikastea behar denean
erabiltzeko datu, metodo, prozedurak jasotzea d&, hautemate kualitatiboaren
baitakoak (ikastea edukien esanahia ulertzeko dmliem da; ikastea errealitatea
ulertzea helburu duen interpretatze prozesu batBijago beste kategoria bat gehitu
izan zaiona zerrenda honi Marton, Dall’Alba eta tBda (1993) eginiko lanaren
ondorioz. Seigarren kategoria hau “ikastea pertgpsa aldatzea” da. Oso antzekoak
diren hainbat sailkapen daude argitaratuta, lanetaon 1. irudian jasotzen den

sailkapenarekin egiten dugu bat.
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. ikastea edukiak kuantitatiboki jasotzea da
hautemate < e ikastea buruz ikastea da
kuantitatiboa « ikastea behar denean erabiltzeko datu,
L metodo, prozedurak jasotzea da
=

¢ jkastea edukien esanahaia ulertzeko
baliagarria da

< ¢ ijkastea errealitatea ulertzea helburu duen
interpretatze prozesu bat da

e ikastea pertsona gisa aldatzea

hautemate
kualitatiboa

1. irudia: Ikaskuntza hautemateak.

Enfoques de ensefianza y de aprendizaje de losiastiesl del Master Universitario en
Formacién del Profesorado de Educacion Secundahtonroy, F., 2013, lanetik
egokitua.

Marton eta beste batzuk (1993) hautemate kualttekibkuantitatiboak bere
barne hartzen dituztela diote. Hautemate kualibatbberez dakar aurreko kategoria
bere baitan egotea.

Ikasleak ikastearekiko duen hautemateak eraginBadiasteari aurre egiteko
moduan (Biggs, 1990). Ikasleak ikaskuntzarekikondo@utematea denborarekin aldatu
dezake, dituen esperientziek edota testuingurutagaiek horretan laguntzen badiote
(Van Rossum eta beste batzuk, 1985), izan erekukéza hautemateak ez dira
aldagaitzak. Beraz, ez da subjektuaren ezaugawpigr bat, testuinguruarekin
elkarrekintzan sortzen da, nahiz eta subjektuakieetzia edo lehentasuna markatua
izan, testuinguruaren arabera alda dezake (HerrmBager-Elsborg eta McCune,
2017).

Aldaketan eragin dezaketen aldagaien artean ikéskuasperientziak zein
norbanakoak ezartzen dituen helburuak daude (Ga&0al), baita, ikaskuntza
iIkuspegia, orientazio motibo-emaileak eta ikaskargm erregulazioa (Heikkila eta

Lonka, 2006).
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2.2.2. lkaskuntza ikuspegiak

Marton eta Salj6-ren (1976) lanetan dauka oinaeta ikaskuntza prozesu
konplexuari aurre egiteko moduari egiten dio ernegitzia. Esperientzien bizipena
ezagutzan bilakatzeko bidean pertsonak egiten tklentasun hautua da ikaskuntza
ikuspegia. lkaskuntza ekintzei aurre egiteko modda&stuinguruak ikaskuntza
ikuspegia baldintzatzen duela dioten ikerketak iaffadira (Biggs, 1996; Entwistle eta
Ramsden, 1983; Hassal eta Joyce, 2001; Marton &ljg, 9976; Ramsden,1989;
Trigwell eta Prosser, 1991; Van Rossum eta Sch&®84). lkaskuntza ikuspegietan
eragiten duten faktoreen artean, besteak bestgutzaen izaerarekiko sinesmenak, eta
testuinguruko aldagaiak daude. Azken honekin Iot@hidentziak daude esateko
ikaskuntza eskaintzen den testuinguruaren menpeetiagAre gehiago, ez litzateke
testuingurua soilik izango, baizik eta testuingbarren hautematea da baldintzagarria
(Biggs, 1979, 1996; Entwistle eta Ramsden, 1983wistle eta Tait, 1990; Ramsden,
1989; Saljo, 1979; Trigwell eta Prosser, 1991; Raxssum eta Schenk, 1984).

Ikaskuntza ikuspegian eragina duen beste aldagaulbdira ebaluazioa eta lan
karga (Diseth, 2007; Struyven, Dochy, JanssensGrtign, 2006); ikasteko askatasuna
(Entwistle, 1986) eta irakaslearen irakaskuntzeatesgjia egokia (Gargallo, Gargafella,
Pérez eta Fernandez, 2010).

Era berean, zereginak edo edukiaren izaerak eragan dezake ikaskuntza
ikuspegian. Badaude ikerketak (Entwistle eta Ramsd®83; Trigwell eta Prosser,
1991) aditzera ematen dutenak harremana dagodkkaz@iuspegiaren eta lan karga
handiaren hautematearekin (Diseth, 2007; Wang,)2013

Hainbat orientazio definitu dira baina batez ereefaibiltzen dira, alde batetik,
esanahiari lotutako orientazioa, eta bestetik, peogukzio edo errepikapenera

bideratutako orientazioa. Esanahiari lotutako daeioa ikaskuntza auto-erregulatu eta
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ikaskuntzaren sakoneko ikuspegiaren arteko konlwmaada. (Lonka eta Lindblom-
Ylanne, 1996; Richardson, 1997; Valle eta besteukat2008; Vermunt eta Van
Rijswijk, 1988).

Ikasleek modu desberdinetan ikasten dute, adituekepatze mailak izendatzen
dituzte modu desberdin hauek: maila sakona eteelezal Entwistle-k (1991) maila
deitzetik ikuspegi deitzera ekarri zuen. Ikerkesgumsien arabera bi ikuspegi definitzen
dira (Biggs, 1993; Eintwistle, 1991; Gargallo, Gdid eta Pérez, 2006; Hernandez Pina,
2000; Marton, 1983):

» Azaleko ikuspegia: kanpo motibazioan oinarritua dago eta ikaskunedauru
bat lortzeko bitartekaria da. Eskaera “betetze¢a’perrota ekiditea bilatzen da,
ikaslearen asmoa eskakizunei erantzutea da. BEeildiren estrategiak
ikaskuntza mekanikoarekin lotuta daude eta proxesu&askuntza
memoristikora bideratuta, auto-erregulazio txikje&abideak izan ohi dituzte.
lkaslea pasiboa da ideia eta informazioa jasotpamaketa hala onartzen du.
Ardura bakarra azterketak edo frogak gainditzeaEsaaitza, memorizazio eta
azaleko edo baliogabea den ulermena da. Ikaskur@mtemate kuantitatiboa
dago atzetik.

e Sakoneko ikuspegia barne motibazioan oinarritzen da eta funtseaargkiko
edo edukiekiko interesa dago, baita ikaskuntza gesatsua izateko nahia.
Ikaslearen jakin-mina asetzeko eta ulermena lkotzzabiltzen dira estrategiak
eta auto-erregulazio izaerakoak izan ohi dira. z&soari dagokionean edukiak,
aurrezagutza eta esperientziak elkarrekintzangartfitu ikasleak, emaitza edo
ebidentzia ondorioekin lotzen ditu eta arrazoiegika aztertzen du. Emaitzei
dagokionean ulermen maila sakona lortzen da, amkarrprintzipioak ondo

barneratuz. lkaskuntza hautemate kualitatiboa dézgdik.
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Sakoneko ikuspegia ulermenarekin lotzen da etaelaal gainditzearekin.
Biggs-ek (1990) intentzioa eta motiboak gehitzeakidi sailkapen honi.

Hainbat ikerketek ikuspegi estrategikoa ere aipatdete, baina, Monroy-ren
(2013) lanean hainbat ikerketek esandakoa jasataegia ikuspegi hau dagoenik ezin
daitekeela esan dio, ez baita ebidentziarik jaso.

Ikuspegi biak continuum batean kokatu behar diekoliza mutur batean eta
tarteko perfilei aukerak emanez. Horrela badaesartkokatuko diren perfilak izango
ditugu, bi ikuspegietatik izango dutenak, nahiz letstako bat lehenetsi edo nagusitu
(Garcia, 2011).

Biggs-ek izendatutako ikaskuntza ikuspegiaren barnmaotibo eta estrategiei
buruz Monroy-k (2013) jasotzen du hainbat ikerkedestbera bat datozela motiboa eta
erabiliko den estrategia. Hala ere, gerta daitetkoneko ikuspegi bat duen ikasle batek
azaleko estrategiak erabiltzea testuingurura epgehkiat, baina, kontrako egoera
gertatzea zailagoa da, alegia, azaleko ikuspegraaia estrategia sakonak erabiltzea.

Laburbilduz, ikaskuntza ikuspegia aurre egin behsn ekintzarekiko, ikasi
beharreko edukiekiko eta ikaskuntza testuingurukoekluen hautematea da. Nola
ikasten den zehaztuko luke. lkasleak ekintza kdokipat testuinguru konkretu batean
burutzerakoan duen hautemateak baldintzatutakeelkasnodu konkretua da (Marton
eta Saljo, 1976). lkaskuntza emaitzetan eraginakalaikasleak eraikiko duen
hautemateak (Gargallo eta beste batzuk, 2006; Ma2008; Prosser eta Trigwell,
1993) eta aldi berean, ikasleak testuinguruarekdeen hautemateak ikuspegia
baldintzatuko du. Izan ere, ikaskuntza hautemate&askuntza ikuspegia lotuta daude.
(Biggs, 1990; Brownlee, Purdie eta Boulton-LewiB02; Ruiz Lara, Hernandez Pina,
Urena Villanueva eta Argudo lturriaga, 2011; Sali879b; Van Rossum eta Schenk,

1984).
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Saljé-ren (1979) lanean jasotzen da ikaskuntzapigis hainbat aldagairen
elkarrekintzaren ondorioz eraikitzen duela ikas|esd&gia, ikaskuntza ikuspegia ez da
ikaslearen ezaugarri pertsonal bat, baizik etalekasn eta ikaskuntza testuinguruaren
arteko elkarrekintzaren ondorioz eraikitzen den sharktu bat da (Garcia, 2011).
Testuinguruak, gainera, pisu handia hartzen durelkatza honetan eta baldintzatzaile
handia izango da ikasleak ikaskuntzari aurre egitblautatuko duen ikuspegiari
dagokionean.

2.3. lkasten ikastea konpetentzia

Aztertutako hainbat lanetan (Bolivar, 2009a; Hoskata Frediksson, 2008;
Martin eta Moreno, 2007) Oinarrizko Konpetentzieardpako Markoan, Europako
Batzordeak 2005ean adostutako definizioa jasotzeetd honela azaltzen da ikasten
ikastea:

Ikasten jarraitu eta mantentzeko eta norbere ikasta antolatzeko

gaitasuna da, eta bakarka zein taldean, denbora ietarmazioaren

kontrol eraginkor bat eskatzen du. Helburua ikasie@kastatsua izatea

da, horretarako ikaskuntza prozesuaren eta beharkemtzientzia,

aukeren identifikazioa zein trabak gainditzeko gsiha barne hartzen

ditu... ikasleak aurretik izandako esperientziétasibiatuta ezagutza

eraikitzera konprometitzen dira, testuinguru desliegtan ezagutza eta

gaitasunak berrerabili eta aplikatzeko. Ezinbestgdkalira motibazioa

eta konfiantza.

Ikasten ikasteak Europako Batzordearen testuetanbdta ikuspegietako
elementuak barnebiltzen ditu tradizio soziokultekalak zein kognitiboetakoak. Hona,
Hoskins eta Fredrikssonek (2008) bere lanean jakdan bi paradigmen arteko

azalpena:
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e Paradigma kognitiboa: barne prozesu kognitiboaktlam izanik pertsonok
informazioa nola prozesatu edota eraikitzen dugatertu du historikoki.
Perspektiba honetatik burmuina prozesatzaile modubertzen da; gure
memorian informazioa batu, prozesatu, gorde etdusbberreskuratu. Dimentsio
afektiboa kontutan hartzen da, jarduera burutzekarpgen eta motibazio
moduan ulertzen da. Piageten ekarpena da azpirafniets.

» Paradigma soziokulturala: ezagutza, gaitasunajagtrak nola eraikitzen diren
ditu aztergai. Kognitiboarekiko desberdintasunetddad da ikuspegi honek
arreta gehiago eskaintzen diola ikaskuntzaren dkeansozialari barneko
prozesu kognitiboei baino. Bernstein eta Vigotskyakatu dituzte besteak beste
teoria soziokulturala. Printzipio nagusia da ikagka testuinguru sozial batean
garatzen dela elkarrekintza sozialaren bidez. Rared honen baitan ikasten
ikastea ezin da ulertu ez ikaskuntza testuinguratik ezta ere ikasle eta
ikaskuntza erraztatzailearen arteko harreman etarrekintzatik at. Beraz,
diziplina honetatik ikasten ikastea uler daitekaskuntza testuinguruarekin
dagoen elkarrekintza prozesu gisa. Horrela badagemlisio afektiboak pisu
handia hartzen du. Izan ere ikaskuntza testuingomialaren identifikazio eta
neurri hartzea eskatzen baitu eta honek balioakergk eta ikaskuntza
harremanak neurtzea eskatzen du.

Ikasten ikastearen definizioa edo ulerkera oinarridagoen paradigmak
baldintzatuko du. Hori horrela, ikastea azaltzekaike diren korronte teorikoak
kontutan hartuko ditugu ikasten ikastearen defosizkokatu eta ulertzeko. Izan ere,
literaturan hainbat definizio daude, eta nahiz elamentu batzuk komunak izan,
funtsean badituzte desberdintasun esanguratsuastelten ulermenarekin lotuta

aztertutako korronte teorikoek ikasten ikastea eat#o-erregulazioarekin duten
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ikuspuntua azaltzen d& Taulan. Salmerén eta Gutiérrez-en (2012) lanean jasotako
korronteak kontutan izanik eta beste ekarpen bajebkuz osatu da taula.

3. Taula:
Ikastea: korronte teorikoak eta auto-erregulazia idasten ikastearekiko ikuspuntua.

Teoria

Definizioa Ikasten ikastearen garapena

Teoria kognitiboak.
Informazioaren
prozesamenduan
oinarrituak.

Ikuspuntu
fenomenologikoa

Borondatezko
ikuspuntua. Corno,
2001

Epistemologia
genetikoan oinarria
duten korronte
eraikitzaile
kognitiboak (Piaget,
1987)

Informazioa berria hartu kodifikatu, Perspektiba honetan metakognizioak rol
epe luzeko oroimenean integratutgakoa dauka.

dagoen informazioarekin

erlazionatu eta bertan gorde

Ikaskuntza niarekin estuki lotuaAuto-erregulazioa nia modu jarraian
dago (Moll, 2001). Nia konstruktu eraikitzen den prozesu gisa ulertzen da,
dinamikoa da eta testuinguru soziokelburua izanik etorkizuneko eta
historikoarekin harremanetandesiratutako identitateak lortzea.
eraikitzen da. Ni errealaren eta n{Oyserman, Bybee, Terry eta Hart-
idealaren arteko distantziaJohnson, 2004; Oyserman eta Destin,
txikitzeko motibaziotik abiatzen den2010).
barne prozesu bat da ikaskuntza. Esku-hartzeak konpetentzien eta
estrategien zein auto-estima eta auto-
kontzeptuaren garapenera bideratuak
izan behar dira. Eskaini beharreko
testuinguruak egungo identitate eta
etorkizunekoen arteko zubiak egitea
erraztu behar dute (McCombs eta
Marzano, 1990).

Helburuaren lorpen bidean ekintz&orondatea sistema auto-erregulatuan
burutzerakoan dagoen motibazioakhtegratzen da, bere barne hartzen ditu
sortzen  dituen inpultso  etamotibazioa eta prozesu kognitiboak.
intentzioak kontrolatzeko prozesuAzken bi hauek emaitza akademiko
gisa ulertzen du. onak eta helburuak lortzeko baldintza
Borondateak ekintza bat aurrergositiboak dira, baina, ez nahikoak.
eramateko intentzioa dakar.

Ikastunak, modu aktiboan,Auto-erregulazioa orekatze prozesu bat

besteekin eta testuinguruarekima.

elkarrekintzan esanahiak eraikitzetkuspuntu sozio-eraikitzailetik —auto-

dituen prozesua. erregulazioa konstruktu
multidimentsional moduan ulertzen da:
konpetentzien kudeaketa eta kontrola,
ikaskuntza  estrategien erabileraren
erregulazioa zein hipotesien formulazio
eta ebaluazioa barnebiltzen ditu.
Ikaskuntza estrategiak oinarrizko
konstruktu bat dira.
Korronte eraikitzailearen alde honek
planteamendu sozio-eraikitzaile
baterantz jo du eta garapen kognitiboan
testuinguruari, ikaskuntza inguruari eta
elkarrekintzei gero eta garrantzia
handiagoa eman zaio (Alexander, 2006;
Paris, Byrnes eta Paris, 2001; Paris eta
Paris, 2007; Pressley, 2002).
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Ikuspuntu Goi-mailako funtzio psikologikoak Auto-erregulazioa goi-mailako funtzio
soziokulturala fenomeno psikologiko auto- psikologikoen kontrol gisa ulertzen da.
erregulatuak dira. Modu kontzientgDiaz, Winsler, Atencio eta Harbers,
eta borondatezkoan ematen dira ete®92; Espinosa, 2008; Henderson eta
jatorri soziala daukate. Cunningham, 1994).
Testuinguru sozialean edozein goi-
mailako funtzio psikologiko eraikia da
eta besteen ekintza eta ideiek
esanguratsuki eragiten diote (Lacasa eta
Herranz, 1989; McCaslin eta Hickey,
2001; Vygotsky, 1995; Wertsch, 1990)

Banduraren Ikaskuntza auto-erregulatua sozialAuto-erregulazioaren konstruktuaren
Ikaskuntza den prozesu bat da. Ikasleaknguruan gehien garatu den ikuspuntua
sozialaren teoria  ikaskuntza helburuak ezartzen dit@a (Puustinen eta Pulkkinen, 2001).
(1977), teoria sozio- eta bere kognizioa, emozioakBandurak (1997) erregulazioarekin
kognitiboa motibazioak eta jarrerak kontrolatuotuta hiru prozesu definitu zituen:
eta erregulatzen ditu testuinguruk@uto-behaketa edo auto-kontrola, auto-
ezaugarriak eta helburuak kontutaepaiketak eta auto-erreakzioak.
izanik. Jokabidea, ingurunea eta pertsonalak
(kognizioa eta emozioa) diren alderdien
proposamen teoriko integratzaile bat
eskaintzen da.

Escamilla, 2015 Ikasleek jardueral/tresna kulturalehkaskuntzarako ekintza eta

eta esperientziadun kideekirtestuinguruaren garrantzia nabarmentzen

dituzten elkarrekintzaren bidezda (Garcia-San Pedro, 2010)

ikasten dute.
Ikastea eta egitea etengabeko
elkarrizketan ulertu behar dira, ikasleek
testuinguru pertinentean ikasi behar
dute, “benetako” ikaskuntza praktiketan.

Lan honetan konpetentzien ikaskuntza egokien otmarr duen ikaskuntza
kokatu eta eraikitzailearekin (Bolivar, 2009a) legiten dugu. Izan ere, Escamilla-k
(2015) esaten duena kontutan hartuta ikaskuntzéuroén geureganatze prozesu
multidimentsionala da. lkaskuntza subjektuen phadze eta ulerkeran aldaketak
ematea da. Pentsamendua, afektibitatea eta elatnebiltzen dituen esperientzia da
(Baquero, 2002). Testuinguru batean kokatua dagomggruko aldagaien eraginpean
dago, hala nola, ikaslearen inguru sozio-historikvasna kulturalak, tradizio eta
kosmobisioak, eskolaratzea eta beste hainbat geaktiltural (Deakin eta beste batzuk,
2004).

Ikastea modu desberdinetan ulertzen da, tarteamksek entrenamendu gisa.

Bolivar-ekin bat eginez, lan honetan ikastea ealldazen hobeto ikasten laguntzen
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duten tekniken edo metodoen erabilera (Bolivar9Bpthau da, prozesatzen lagunduko
diguten tekniken entrenamendua soilik. Metodo rekmikak bitartekoak dira helburua
lortzeko eta hala ulertzen dira lan honetan. Onuyoeaaipuak bitartekoen eta helburuen
arteko harremana azaltzen du.

Aprender como entusiasmo por aprender, aprendareader, incluye, por supuesto,

aprender a usar los libros. Pero los hombres {gie] aprenden a usar telescopios y

microscopios no aprenden a mirarlos. Aprenden arnairtravés de ellos para ver

mejor otras cosas, y las cosas que aprenden andas cosas que existen y actlian

en el mundo comun a su alrededor ... pero queasaylida de estos dispositivos

pasan desapercibidos. (Dewey, 1944, 8)

2.4. Laburbilduz

Goi-mailako ikaskuntzak duen helburua kontutan dzarsakoneko ikuspegia da
egokiena (Biggs, 1999; Trigwell, Prosser eta Watese, 1999). lkaskuntza sakona
bultzatu behar da ikasleek hobeto eta gehiago akadutelako (Gargallo eta beste
batzuk, 2006; Prosser eta Trigwell, 1993). Izan goemailako ikaskuntzak prozesatze
esanguratsu bat eskatzen du, subjektuaren adimmerekiatza da eta ezinbestean
subjektua aktiboa izan behar da. Era berean, #&ar&bntzeptu egiturak kontutan
hartzea eskatzen du eta arreta handiagoa eskatzen d
Hala izanik, testuingurua manipulatuz ikasleek mgubsitiboan hautematen

dute eta ondoren ikaskuntzari aurre egiteko modwagina dauka. Baina, Marton eta
Saljo-k (1976) egin zuten saiakera bat eta ez tatuesperotako emaitzak lortu. Epe
motzean errazagoa da azaleko ikaskuntza bultzatie@g@robokatzea, sakonekoa baino
(Ramsden, 1985; Van Rossum eta Schenk, 1984). Eada aurretik aipatutako
continuumaren ideia berreskuratuz, ikasleei eskamizaien testuingurua lasaia bada

(Fransson, 1977), eskaintzen zaizkien edukiak esatsyiak (Entwistle eta Tait, 1990;
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Fransson, 1977), ikaskuntza testuinguruaren hawtamaeragin ezkero (Trigwell eta
Prosser, 1991), besteak beste, sakoneko ikuspetfgzeko aukerak daude.

Ikaskuntza ikuspegi batean eragiteko ez da nah#ango inoiz ikasleei
ikaskuntza estrategiak irakastea ezta irakasleekaskuntza teknikak aldatzea,
ezinbestekoa izango da irakasleen zein ikasleestekeakaste prozesuaren hautematea

aldatzea (Kember eta Gow, 1989).

3. IKASTEN-IKASTEAREN GARAPENA: ERAGINA DUTEN

ELEMENTU GAKOAK
3.1. Sarrera

Orain arte azaldu den bezala, ikasten ikastea kengéa ulertzeko ertz
desberdinak daudela ikusi ahal izan dugu. Claxto(2@02) bere lanean, lau belaunaldi
deskribatzen ditu ikaskuntza helburu duen irakasteupraktikarekin lotuta. Belaunaldi
bakoitzak ikaskuntza ikuskera bat dauka, eta ondpiikuspegi horrek praktika bat
bultzatzen du. Egiten dituen definizioetan lehemebglaunaldiarentzat irakaskuntza
ona ezagutza-edukiak modu egokian ematea deladdgfmm du eta lorpenak goratzen
ditu. Bigarren belaunaldi bati erreferentzia egikeran, aldiz, gaitasunak garatzearekin
lotzen da ikaskuntza eta lorpena ere goratzerkdaldari teknikak eta aholkuak ematea
izango da irakaskuntza. Hirugarren belaunaldiamofaksozial eta emozionalek lekua
hartzen dute eta ikaskuntza moduak ezaugarritzéonztdi Kezka dago ondo
irakastearekin, nola irakatsi horrek kezka sortden Azkenik, laugarren belaunaldi
batek prozesuan ikasleen parte-hartzearen gamamaizpimarratuko du. Belaunaldi
honek daukan kezka ikasleak bere burua lagun demanaguntza eskaini behar zaion
izango da. Irakaslea bera ikasle hobe bat izatekmepuan sartuta dago. Ikaskuntza
prozesua garapenezkoa da eta metagarria.

Azken belaunaldian kokatzen dugu lan honetan eggund ikasten ikastearen

definizioaren hautua. l|kasteari eskainitako atalekasten ikastearekiko hainbat
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kontzeptu azaldu ditugu. Ikusi dugun moduan, koameden kontzeptu bat da eta
barnebiltzen ditu hainbat aldagai. Ondorengo |¢ameldagai horietan sakondu eta
hezkuntza inplikazioak azaleratuko ditugu.

3.2.Gako, aldagai, elementuak
Ez dago orokortasunera eraman gaitzakeen kontzegtka hausnarketarik

(Diaz, 2006), eta egoera honek zaildu egiten dikéten arteko konparaketak egitea
zein kontzeptuaren garapenaren inguruko lanileaghlabaina, badira definizioek, oro

har partekatzen dituzten hainbat ezaugarri. Jo@wtia eta Gonzalezek (2012) beraien
lanean jasotzen dituzte partekatzen diren elemknaia lan honetan, elementu horiek
aipatzen dituzten beste lanen azterketa egin stada. Ondorioz, autore desberdinen
(Bolivar, 2009a; Coll, Mauri eta Rochera, 2012; Kieg, 2006; Deakin eta beste

batzuk, 2004; Escamilla, 2015; Garcia, 2011; Gagal012; Hautamaki eta beste

batzuk, 2002; Hoskins eta Fredriksson, 2008; Jatebeste batzuk, 2012; Martin eta
Moreno, 2007; McCormick, 2006; Muiioz-San Roquebetste batzuk, 2016; Nisbet eta
Shucksmith, 1987; Pérez-Gomez eta Pérez-Grana@as8, Segura, 2009; Smith eta
Spurling, 1999; Stringher, 2006; Villardén eta leelsatzuk, 2013; Villardén eta Yaniz,

2011) definizioak aztertuta, hainbat alderdireegnazioa burutu eta honako oinarrizko
ideien zerrenda osatu dugu:

* Goi-mailako prozesua da. Oinarrizko konpetentzietanarrizkoena.
ikaskuntzaren oinarria da, hau da, ikaskuntza éeegikaritzea errazten du.

» lkasleak egiten duen prozesua é@sanahiak eraiki eta zentzua ematen dio
ikasteari. lkaskuntzaren inguruko aurkikuntza psozéat da. lkastea zerbait
automatikoa izan beharrean, ikastunaren aldetikzkemizia maila altua eta
borondatezko kontrola eta nahianfotibazioa) eskatzen du, ikaskuntzato-

kudeatzekogaitasuna eta ardura.
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* Autonomia, ikastun konpetenteago helburu. Modu autonomaabateitzea.

o Konpromisoa eskatzen duen prozesua da. Ikaskukikzareeta
pentsamenduarekiko konpromiso pertsonala, ikaskuntberriekiko
errespetua. lkaskuntza ikasgarria dela dago oararrlkasleek izan
dezaketen ikaskuntzarako edozein aukeren aurreaitzexz den
konpromiso pertsonalari forma ematen dion hainbEmenturen
nahasketa konplexua da.

 Denboran garatzen da jasotako estimulazioarentdmtagta estimulazioaren
nolakotasunak eragina dauka. lzaera ebolutiboa adaila etapa bakoitzean
fabardura zehatzak ditu.

» Bizitza osoan zehar gauzatzen da, bizitza osoaarmdo (LLL, Life Long
Learning) ardatz nagusia da.

» Testuinguru anitzetan aritzeko eta sortzen direan&ei erantzuteko gaitasuna
da. Eremu desberdinen arteko eskakizun desberdinl@ktzea, inguru
konkretuetara edo beharretara egokitzea, momenhéduarrei erantzuteko
egokiak diren baliabideak erabiltzea eskatzen destuinguru berrietarako
aurretik izandako esperientzietan jasotakoa tratd@ eskatzen du,
ezagutzaren transferentzia alegia.

« Dimentsioaniztuna da. Aldagai kognitibo, afektib@ahn sozialek eragiten dute.
Prozesuen kontrol aktiboa eskatzen du.

o Kognitiboak: oinarrizko gaitasunen trebetasuna etzagberriak jaso eta
prozesatzekoafreta, memoria, informazioa aukeratzea...). Azpimarra
jartzen daauto-erregulaziomekanismoetan (pertsonak ikastun gisa duen

ezagutza pribilegiatua litzateke). Era berean, kogfaizioa
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azpimarratzen da, meta-ikaskuntzaren baitan (kakten dugun eta nola

ikasi behar dugun).

o Afektiboak: motibazioa eta auto-eraginkortasunalgsezagutzak daude

o

bertan. Ezinbestekoa da ikaskuntza egoeraren HKantmatearen
sentsazioa, etauto-eraginkoratsun sentimendua garatzen laguntzea.
Metakognizioan ikasleak bere prozesua autonomalerbizea da, bere
prozesuaz boteretzea, alegia. Prozesuaren boterdtagetan,
ezinbestekoa da burua aldaketak egiteko gai ikustee gaitasun eta
esfortzuaren bidez.

Sozialak: ikastea ekintza kolektiboa da. lkasteast&a prozesuan
konfiantza eta segurtasuna duen eta laguntza egkarein eskaintzeko
gai den pertsona sentitzea bezain garrantzitsuagel#itatea ematen
duen talde bateko partaide sentitzea. Beste batruieksten ikasteak
eskatzen du ezagutzen, hitz egiten, entzuten,iakitzlkarbanatzen
ikastea.

Meta-ezagutzanfetakogniziog eskatzen du, pertsonarernieaétun gisa
norbere burua ezagutzea ikastearen hautematea, nire gaitasunen
kontzientzia hartzea, borondatea, autoestimu et#o-kantzeptu
akademikoa) ekintzarena (testuinguruak egiten dieskaeraren
kontzientzia hartzea eta balorazioa) eta estratagfkaste estrategia
errepertorioaren ezagutza izatea eskaerei egokitzBsa berean
gainbegiratze metakognitiboa, erregulazio eta ldat(ikaskuntzaren
gaineko ekintza bat, meta-ikaskuntza bat. Norbarattmena ulertzea,

alderdi indartsu eta hobetzekoen irakurketa egegitea).
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Oinarrizko zerrenda honi, Bolivar-ek (2009a eta @f)Obere lanetan aipatzen
duen ideia hau gehitzen zaio, honekin bat egitgudita. Bere hitzetan, ikasleak berak
eman behar dio zentzua bere iraganari, hartutaibakrak argudiatu beharko ditu,
nolakoa izan eta nola jokatu erabaki beharko dumetdu horretan identitatea eraikitzen
joango da modu hausnartu batean.

Pérez-Gomez eta Pérez-Granados-ek (2013) bat editt ikasten ikastea
norbanako bizi proiektua garatzeko gaitasun gis&eatearekin. Norbanakoak bizi
proiektua garatzeko kontutan izan beharko du n@oeia eta zein den jokatzen duen
rola, bai gertuko testuinguruan zein testuingurokorrean, norbere identitatea ulertu
eta birpentsatuz. Ikasten ikastea kontziente iza#égeanola ikasten dugun eta nola ikasi
behar dugun kontziente izatea. Pertsonalki gai lgasentitzea eskatzen du eta
motibazioan, norbanako bakoitzak bere buruarengen #onfiantzan eta ikastearekiko
gustuan izango du eragina.

Aipatutako autoreen lanetan ikus daiteke, ikaskastea konpetentziaren zein
berarekin lotura duten aldagaien garapenean, kak#&mak erabat eragiten duela.
Definizioan jasotako aldagai zein testuinguruarekitlo irakaskuntza egoerarekin

zerikusia duten aldagai edo kontzeptuen artekod&tf. irudian ikus daitezke.
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[EZAGUTZAREN ERAIKUNTZA]

{ikaskuntza auto-kudeatzeko ]

ardura eta gaitasuna
beraz

[ikaskunrza berriak egikaritzea)

’
5 pertsonala
MOTIBAZIOA ahalbldetzen askatzer:du
((AUTO-ERAGINKORTASUNA ) __eskatzen_| goi mailako AUTONOMIA

du prozesua

helburua

bizitza osoan garatzen da |4 denboran \ testuinguru anitzetan
— garatzen da da aritzeko/erronkei erantzuteko
IKASTEN IKASTEA gaitasuna Eskatzin du

eragina™ \dlmentslo

4 anjtzak
IRAKASTE PROZESUAK / \(ezag‘-‘tlafﬂn trasnferentzia J

aldagaiak. TESTUINGURUAREN kognitiboa
NO LAKOTASUNAK

gelako giroa
HARREMANAK afektiboa

IRAKASLEA meta -ezagutza eskatzen du:
META-KOGNIZIOA

zehatzago

EBALUAZIOA

EZAUGARRIAK IKASTE-IRAKASTE
IKUSPEGIA

METODOLOGIA

2. irudia: Ikasten-ikastea: aldagai eta kontzeptuen artekodk.

Ikasten-ikasteak dituen ertzak sakonago aztertukmu ondorengo lerroetan,
aldagai bakoitza aletu eta dagokion ikerketen agrak eginez. Atal eta azpiataletan
antolatu ditugu kontzeptuak eta horretarako zemakiierarkia erabili badugu ere,
horrek ez du adierazten kontzeptuen arteko ordem ledentasunezko posiziorik.
Ulergarriago egin nahia dago antolaketaren atzean.

3.2.1. Autonomia

Norberaren irizpideak kontutan izanik egoera btrae egokitzeko,
antzemandako beharrei erantzuteko zein inguruaakeld eta hobekuntzak bultzatzeko
erabakiak hartzeko gaitasun eta prestutasuna dar(tta, 2008; Villardon eta Yaniz,
2011).

Autonomiak norbanakoaren ezagutzari bide ematen Escamilla-ren (2008)
arabera autonomiak autoestimu orekatua eta gaghditnahia dakartza. Printzipio
etikoetan eta besteen eta inguruaren ezagutzapetua eta estimuan oinarritutako

balio eta arau moral pertsonalei ere bide emaizateldi dio autore berberak.
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Hortaz, autonomia litzateke hezkuntzaren helbunaailasten ikastea berau
lortzeko ekintza. Izan ere, norbanakoak bere ikailanen ardura beregain hartu behar
du eta bere kabuz eta besteekin ikasteko estriatggiatu behar ditu (McCormik eta
James, 2007). Goi-mailako hezkuntzan arrakastagddma da (Palazon, Gémez,
GOmez, Pérez eta Gdmez, 2011).

Rué-ren (2007) arabera autonomia printzipio pdalitiétiko, (sozio)kognitibo eta
teknikoaren ikuspegitik uler daiteke. Autonomiarezera politikoa prozesuaren kontrol
osoaren garapena da eta ikaskuntza objektuak asguwstsua den aldaketa kognitibo
eta pertsonala ekarri behar dio pertsonari. lzagikoari erreparatzen badiogu,
hartutako erabakien aurrean ardura-hartze eta {ematea litzateke. Dimentsio
(sozio)kognitiboak norbanakoaren ikaskuntzarenkardzari egiten dio erreferentzia,
bere ikaskuntzaren ardura zehatz bat aktiboki legiteen duenean edo transferitzen
zaionean. Eta, azkenik, autonomiaren izaera telnikalagokionean, baliabide
instrumentalen menperatzeaz ariko gara, ikaskusdtexdi zehatzetan indartzeaz, hala
nola, edukietan zein prozeduretan.

Autonomia garatzen den gaitasun bat da, alegidyingsiruko baldintzetan
eraginda irakaslearen esku-hartzeak erraztu deaakenomiaren garapena. Maila
goreneko garapena ikaskuntzaren sakoneko ikuspé&miatotzen da (Rué, 2007).
Horretarako baina, kontutan izan beharreko baldintatzuk daude: helburu eta
emaitzen ebidentziak aztertzeko eta harremanakitzedlio aukerak izatea; helburu,
prozedura, irizpide, denbora eta espazioen inguinfmmazioa eskura izatea; zein,
ikaskuntzaren inguruko ebidentziak biltzeko sistdrab eskura izatea. Kontutan hartu
beharreko beste baldintza bat, egiantzeko edo legiegoeratan aplikatzeko aukerak
izatea da eta beste batzuekin kolaborazioan egd@ekatzeko, espezializatutako

laguntza eskura izateak garapenean eragin posiiiarago du eta, ikaskuntzaren

42



1. Ikerketaren oinarri teorikoa

erregulazio edo auto-erregulaziorako baliabideakuragarri izatea edo berauetara
jotzeko aukera izatea baldintzatzailea izango da.

3.2.2. Metakognizioa

Norbanakoak bere prozesu edo produktu kognosztahogegura, 2009) edo
harremana duten beste aldagai batzuetaz duen eagdldvell, 1979) metakognizioa
deitzen da. Metakognizioa ez da kognizioaren islaema, baizik eta kognizioaren
funtzionamenduaren kontrolaren bidez eraikitzenetedu bat da (Efklides, 2009).

Metakognizioa norbere pentsamendu eta sentimenkinnol, erregulazio eta
auto-balorazioan oinarritzen da (Segura, 2009; den Stel eta Veeman, 2010),
ikaskuntza prozesuaren inguruko kontzientzia harteskatzen du eta hipotesiak
baieztatzea, aurreikuspenak egitea zein hartutalaakien ondorioak neurtzea
baimentzen du (Aznar-Minguet, 1992).

Pentsamenduaren gainean pentsatzeak (Efklides; Rofal, 2008; Suarez eta
Fernandez, 2011), ikaskuntza prozesuaren kontm@eateak eta ikaskuntza berrietan
erabiltzeak (Aznar-Minguet, 1992; Coll eta bestetzble, 2012), norbanakoaren
ikaskuntza prozesuen inguruko hausnarketa eta ikomtma hartze bat eskatzen du
(nola ikasten dut?).

Metakognizioak apurka-apurka erantzukizuna norle@gan hartzea errazten du
eta ikaskuntza autonomoa sustatzen du. Denboramgiatzen eta hobetzen joan
daiteke (Van der Stel eta Veenman, 2010).

Escamilla-k (2015) hiru dimentsiotan garatzen getgposatzen digu. Dimentsio
bat dakigunaren eta ez dakigunaren gaineko ezaglimalotuta egongo da, baita,
ikasteko gai garen eta ikasi nahi dugunaren edutresatzen zaigunaren gaineko

ezagutzaz. Bigarren dimentsioa gai, eduki zeinleésluaen gaineko ezagutzarekin dago
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lotuta. Azkena, berriz, eskakizunari aurre egitekogun estrategia aukeren ezagutza
izango litzateke.

Efklides-ek (2009), aldiz, metakognizioak ondorengmarrizko trebetasun
hauek barnebiltzen dituela jasotzen du bere laneaentazio estrategiak (helburuak
ezartzearekin lotuta, ekintzaren zentzua ulertieskakizuna neurtzeko balio dutenak),
planifikazio estrategiak (ekintzari aurre egitelekigentziarekin lotuta, azpi-helburuak
ezartzea zein kronograma bezalako estrategiakyepatze kognitiboa erregulatzeko
estrategiak (hasierako prozesu kognitiboek nahiebasrreratzen ez dutenean martxan
jartzen dira), planifikatutako ekintzaren martxaartzea egiaztatzeko estrategiak
(planifikatutako sekuentzia zein kronogramak aareramaten ari diren ziurtatzeko
estrategiak, baita, behar berriak detektatzeko zaatsak ikusteko), ekintzak
burutzerakoan lortutako emaitzak ebaluatzeko esfi@k (eginiko prozesuak ezarritako
kalitate irizpideak betetzen dituzten kontrolatzekstrategiak, baita erabili den
planifikazioa zein kontrolerako erabilitako estrateaztertzeko estrategiak) eta auto-
erregulazio estrategiak (prozesu osoa kontutankizeginiko esfortzu guztia, gertatu
den guztia, indar-gune eta ahulguneak, emaitzekturiko arrazoiak eta aurrera begira
kontutan izan beharrekoak ebaluatzeko estrategiak).

Arazoaren ebazpenean, hau da ekintza burutzerakagman jartzen ditugun
beste estrategia metakognitibo batzuk ondorengo ekhawlira: ebazpenaren
zehaztasunaren epaia (erantzunaren Kkalitatearenegito erreferentzia; zuzena edo
okerra), konfiantza sentsazioa (nola iritsi denzpleaera; arintasunez edo etendurekin)
eta asebetetze sentimendua (ebazpena irizpide stEndarrekin bat datorren
kontrolatzen da emaniko erantzunaren kalitateautantizanik).

Metakognizioa eta aldagai desberdinen arteko edazkertua dago. Alde

batetik, transferentzia eta estrategia metakogratibartean lotura dagoela jasotzen dute

44



1. Ikerketaren oinarri teorikoa

hainbat ikerketek (Beltran, 1998; Halpern, 1998;nteger eta Wozniak, 1985).
Bestalde, metakognizio eta ikaskuntza kooperatilzotzko harremana ikertua dago eta
erlazio positiboa azaltzen da (King, 1998; Palinata Brown, 1984; Rogoff, 1990),
baita, ikaskuntzaren arrakastarekin (Herrera etstebéatzuk, 2011). Era berean,
metakognizioa eta emozioen kontrolaren artean lemie positiboa ere jasota dago
(Bortoletto eta Boruchovitch, 2013). Gainera, saan ikuspegian aritzeko
beharrezkoa da metakognizioaren bidez ikaskuntzaeto-erregulazioa (Aznar-
Minguet, 1992). Metakognizioa eta afektuaren artélesremana agerian uzten du
Efklides-ek (2006) bere lanean. Ekintza batek asilh sentsazioa edo ezaguna
izatearen sentsazioa sor dezake. Zailtasun semdsabektu negatiboekin eta ezagun
sentsazioa afektu positiboekin lotuta dagoela zgaltdu autore berak. Zailtasun
sentsazioa ekintza burutzerakoan mantendu edodaltizke, prozesuan zehar eginiko
auto-kontrolaren bidez. Efklides-ek (2006) aipatzikgu, zailtasun sentsazio honek
laguntzen digula denbora zein esfortzua bezalakagaien estimazioa egiten.
Bukatzeko, metokognizioaren baitan, gure laneragagarriak diren bi aldagai
nabarmenduko ditugu. Alde batetilkastun gisa norbere burua ezagutzeadago.
Auto-kontzeptu erreal batek ikaskuntza helburuadatieezartzeko aukerak sortzen ditu,
baita, itxarobide errealak izateko, estrategia iakagrak hautatzeko, motibazio maila
egokiak mantentzeko zein etengabe hobetzen joamgo hizitza osoan zeharreko
ikaskuntza proiektu bat eraikitzeko (Bornholt, 2D0dillardén eta beste batzuk (2013)
auto-kontzientzia izendatzen dute. NUfez eta bbateuk (1998) eginiko ikerketa
kontutan izanik, ondorioztatzen dute auto-kontzapteta auto-estimua zuzenki
erlazionatuta daudela ikasten ikastearekin. Bestakdskuntzaren auto-kudeaketa

legoke. Definizioz, helburuak ezarri, hauen lorpake prozesuak planifikatu,
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prozesuen garapena erregulatu eta ebaluatzekosmtditzateke. Metakognizioan
oinarritzen da (Villardon eta beste batzuk, 2013).

3.2.3. Ikasten ikastearen dimentsio anitzak: kognitibo, aéktibo eta soziala

Dimentsio afektiboa eta soziala beste aldagai Batziertzerakoan aipatuak
izan dira, hala nola, harremanak zein motibaziodztxakoan. Gainera, dimentsio
kognitiboaren baitan azalduko ditugun elementuakeditsio afektibo eta sozialetik ere
aztertu daitezkeela argituko dugu. Baina, litemtuduten erreferentzia moduagatik eta
aztergai dugun konstruktuarekin duten esangurasasuik eta ikerketetan, batez ere,
azken biek duten islagatik jarraian datozen haadlorsduko ditugu: arreta, ikaskuntza
auto-erregulatua eta ikaste estrategiak.

3.2.3.1. Arreta

Ekintza psikikoa objektu zehatzetan erdiratzekon zekintza burutzeko eta
kontrolatzeko gaitasuna da (Ortiz, 2009). Ikaskasterako ezinbestekoa da. Prozesuak
hasi eta mantentzeko motibazioarekin lotuta dagzdmilla, 2015). Ekintzak sortzen
duen emozioak arreta baldintzatzen du (Moral, 2008)

3.2.3.2. lkaskuntza auto-erregulatua

Hainbat dira ikaskuntza auto-erregulatuaren inguruaurki daitezken
definizioak (Pintrich eta De Groot, 1990). Bertarulosagai nagusi aipatu daitezkeela
nabarmentzen dute. Lehenengoz, ikaskuntza autgedsteak estrategia
metakognitiboak barnebiltzen dituela diote. lkaklestrategia hauek behar dituzte bere
kognizioa planifikatzeko, kontrolatzeko eta ald&tze Bigarrengoz, ekintza
akademikoetan ikasleek daukaten esfortzuaren Wonéta kudeaketa legoke.
Hirugarrengoz, benetako estrategia kognitiboak d&ad ikasleek materialak ikasteko,

oroitzeko eta ulertzeko erabiltzen dituztenak.
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Alabaina, definizio hau osatua izan da, izan &&skuntza auto-erregulatuak ez
baitu soilik kontutan hartzen prozesu eta eleméwgnitibo eta metakognitiboak
(Gargallo, 2012), ikaskuntza auto-erregulatuak ieeaglauka osagai kognitibo eta
afektibo-emozionalen arteko harremanetan (Gil, Be&rs, Elizalde eta Arrieta, 2009).
Auto-erregulazioaren oinarrizko elementu hauek psafzen ditu Moralek (2008):
ikaskuntza estrategiak, ezagutza mota desberdiakasketa, motibazioa, borondatea
edo nahia eta emozioa.

Garapenari dagokionez, ekarpen desberdinak daweeatliran. Schunk eta
Zimmerman-ek (1997) auto-erregulazioaren garap&oer@au maila proposatzen
dizkigute (1) behaketa, (2) emulazioa, (3) autotima eta (4) auto-erregulazioa.
Lehenengo bietan eragin sozial maila altua da. Azketan, aldiz ikasten duen
subjektuarengana pasatzen da eragin maila.

Maila hauei hiru fase gehitu behar zaizkie. Modudtan osatzen da ikaskuntza
auto-erregulatuaren eredu ziklikoa: Lehenengo fasaarreikuspena; bigarrena,
jardueraren kontrola eta hirugarrena, auto-hausteark

Ikaskuntza auto-erregulatua ikasten ikastearenamairozesu klabe bat da,
konpetentziaren menperatze maila gorena lortzeakbemaztuko baitu (Rosario eta
beste batzuk, 2014; Salmerdon eta Gutiérrez, 20R®)zesu honetan ikasleak bere
ikaskuntza gidatuko du eta helburuak zehaztuko, ditats, aktiboa izango da
(Boekaerts, 1996 eta 1999; Boekaerts eta Corno5;2Bhtrich, 2000; Schunk eta
Ertmer, 2000; Winne, 2004; Zimmerman, 1998 eta 208Ktibo izate horretan ekintza
burutu behar duenean motibazioa, jarrera eta kmgnigidatu eta kontrolatzen ditu
(Bortoletto eta Boruchovitch, 2013; Heikkila etanka, 2006; Moral, 2008; Rosario eta
beste batzuk, 2014; Salmerén eta Gutiérrez, 20&2akolizadeh eta Ebrahimi, 2011).

Prozesu honetan ikasleak transformatu egiten diranierman, 2008), autokritika eta
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norberarekiko kontzientzia maila altua eskatzenemluprozesuak dira eta (Jaafar,
Awaludin, Bakar, 2014). Ikaskuntza auto-erreguldiatean ikasleak iniziatiba,
iraunkortasuna eta egokitzeko gaitasunak adieraztgn (Zimmerman, 2008).
Ezinbestean beharrezkoa da ikaslea kalitatezkdkukéza esperientzietan pertsonaia
nagusia izatea (Popper, 1995).

Escamilla-k (2015) auto-erregulazioa planifikazioagainbegiratzean eta
ebaluazioan gauzatzen dela dio. Ezinbestean Hanifirako estrategiak (zeintzuk dira
lortu nahi diren ikaskuntza ekintza eta helburuakjinbegiratze estrategiak
(helburuaren lortze bidean ekintzen egokitzapemrék)ebaluazio estrategiak (prozesu
eta emaitza aztertzeko) menperatzea eskatzen dek.htkaskuntza eraginkorragoak
lortze bidean ezinbesteko prozesuak dira aipatutakichauek.

Moral-ek (2008) mota desberdineko ezagutzen nakeaskéa borondatea
ikaskuntza auto-erregulatuaren oinarrizko elemayiia aipatzen ditu. Lehenarekin
lotuta, ezinbestean ikaskuntza iraunkor eta esfikaiebat lortzeko mota hauetako
ezagutzak landu behar direla aipatzen du: ikaslelusno norbanakoaren ezagutza,
burutu beharreko ekintza akademikoen ezagutzayezaferria jasotzeko, integratzeko
eta erabiltzeko estrategien ezagutza eta ikaskahkizatestuinguruaren ezagutza.
Bigarrenari erreferentzia eginez, bereizten ditwobdatea eta motibazioa (aurrerago
helduko diogu aldagai honi). Borondateak ekintzateradu egiten du, mantentzen den
egoera da, eta motibazioa, aldiz, konpromisoaremeitki dagoen egoera litzateke,
ikasleak katigatzea lortzen duena litzateke.

Ikaskuntza auto-erregulatuaren inguruko ikerket@k lBamarkadan hasi ziren
(Rosario eta beste batzuk, 2014; Tavakolizadeh Edehimi, 2011) eta hainbat
ertzetatik aztertu da aldagai hau. Lan honetarkik#iga auto-erregulatuaren markoan

kokatutako ikasleen inguruko ikerketen ekarpenghatako ditugu. Hori horrela, esan
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dezakegu, ikaskuntza auto-erregulatuak lotura daulaitonomia eta ardurarekin
(Gargallo, 2012) eta Heikkila eta Lonka-k (2006)nd@ ikerketan ondorioztatu zuten
ikasleek sakoneko ikuspegia, ikaskuntzaren autgatazioa eta estrategia baikorrak
elkarrekin azaltzen dituztela, beraz, lotura dutd@aa berean, azaleko ikuspegia,
ikaskuntzaren erregulazioan arazoak eta estrategirrak lotuta azaltzen dira.
Ikaskuntza auto-erregulatua azaltzen den kasuktmteen autoestimua esanguratsuki
hazten da (Perry, 1998). Gainera, esfortzuan,aséam, ikaskuntzarako orientazioan
eta auto-eraginkortasun hautematean gorakada zidierdute ikasleek (Stoeger eta
Ziegler, 2007). Barne motibazioa, auto-eraginkemas esfortzua, arreta, auto-
motibazioa eta denbora galtzearekin lotutako pumbea dagokionean emaitza hobeak
lortzen dituzte auto-erragulatuagoak diren ikaslg&sthmitz eta Wiese, 2006; Schunk
eta Ertmer, 2000). Auto-erregulazioak ikaskuntzakastan zuzeneko eragina daukala
hainbat ikerketek adierazi dute (Bartels eta Magackson, 2009; Efklides, 2009, 2011,
Pintrich eta Scharuben, 1992; Suérez eta Ferna@fé1,; Tavakolizadeh eta Ebrahimi,
2011; Weinburhg eta Englehard, 1994; Zimmerman,02@D08). Bestalde, ikasleek
beraien prozesuen kausen egozpenak egiterakoammaelggsten da; barneko kontrol
lekunean kokatuago eta egozpen ezkorren moldalegiigko aukera gehiago dituzte
auto-erregulazioa garatuago duten ikasleek (Shaheta Soleimannegad, 2002;
Tavakolizadeh eta Ebrahimi, 2011).
3.2.3.3. Ikaste estrategiak

Ezagutzaren eraikuntzak informazioa baino zerbahiago eskatzen du
(Gargallo, 2012; Gonzélez, 2014). Informazio katéithandietatik egokia aukeratzea,
iturri desberdinak kontutan izan eta konparatzedprinazioa sakon aztertu eta
bereiztea, kritikoki baloratzea eta modu esanguasi®gitura kognitiboetan barneratzea

eskatzen du ezagutzaren eraikuntzak.
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Aipatutako urrats edo ekintzak gauzatzeko ikaskumztrategiak lagungarriak
dira. Ikaskuntza estrategia dimentsio-anitzekodis@mikoa eta sarritan nahasgarria
den konstruktu bat da (Gargallo, 2012). Garaperan iduen kontzeptu bat da
(Escamilla, 2015) eta definizio desberdinak dauderaian hauetariko batzuk islatuko
ditugu.

Ikaskuntza prozesua errazten duen edozein jarrena pentsamendu gisa
definitzen dute Hoskins eta Fredriksson-ek (2008izapentsamenduaren tresna gisa
aurkezten digu Moral-ek (2008) bere lanean. Saimtero, Bol-Arreba eta Carbonero-
k (2012) informazioa jaso eta lantzeko prozesuetmarrizko zutabe direla diote.
Buruko ekintza (kognitibo eta metakognitibo) gisderudaitezke, ezinbestekoa
informazioa ezagutza bihurtzeko, hots, ikastekorg@lk-ren (2012) lanean ikaste
estrategiekin lotutako hainbat aldagai aurkitukdugli. Hala nola, borondatea,
helburuen kontzientzia eta intentzionalitatea, ldéa@s bere ekintza kognitiboaren
kontrola zein aukeran dauden ibilbideen balorazgan ondorengo testuinguruari
egokitzen zaizkion erabaki hartzeak. Aipatutakcaghd guzti hauek egoera konkretu
batean (Monereo, 1990) ikaskuntza arrakastatsutekzaekintzak mobilizatzea
baimentzen dute (Pintrich eta De Groot, 1990). Eleton guzti hauek autonomiarekin
erlazionatuta daude. lzan ere, erabakiak hartze@mepu kontziente eta intentziozko
bat da. Villardén eta beste batzuren (2013) larileaste estrategiak helburuen lorpenera
bideratutako ekintza gisa definitzen dira eta ikaka egoerak baldintzatuta daudela
gehitzen dute. Bortoletto eta Boruchovitch-en (90ik8rketaren ondorioetako bat da
ikaste estrategiak eta erregulazio emozionalalehmna dutela, bere emozioen gainean
ekiteko edo eragiteko gai diren ikasleek errendomemkademiko hobea adierazi

baitzuten.
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Ikaste estrategien hainbat sailkapen aurkitu dégek autore desberdinen
arabera. Jarraian azalduko ditugu autore desbdérdigmdako sailkapenak, baind,
Taulan ikus daitezke guztiak bilduta.

Alde batetik, Bortoletto eta Boruchovitch (2013)ntFich eta Garcia (1993) eta
Pintrich, Smith, Garcia eta McKeachie-n (1991) taneoinarrituta hiru ikaskuntza
estrategia mota bereiz daitezke. Estrategia kdmpak (informazioa errepasatzea,
sortzea eta antolatzea, zein pentsamendu kritikstategia metakognitiboak (ekintzen
planifikazio, kontrol eta erregulazioa) eta balddak erregulatzeko estrategiak
(denbora eta ikaste giroa antolatzea, esfortzuagelatzea, berdinkideen arteko
ikaskuntza eta laguntza bilatzea). Weinstein etayaviak (1986) egiten duten
sailkapenaren arabera, aldiz, ondorengo hiru egfieatbereizten dira. Estrategia
afektiboak (arreta jartzeko, estutasuna gutxitzedta motibazioa mantentzeko
estrategiak), ikaskuntza bideratzeko estrategiakuto{galdeketa eta akatsen
identifikaziorako estrategiak) eta informazioa daizeko estrategiak. Rhee eta Pintrich-
ek (2005) eginiko lanean lau estrategietan aurkeztlel sailkapena. Batetik,
kognizioaren erregulaziorako estrategiak (kognatademikoaren norabidea, kontrola
eta erregulazioa ziurtatzeko dira eta errepikagemesorkuntzarako eta antolaketarako
estrategiak, zein estrategia metakognitiboak batmeb ditu). Bigarrenik, motibazio
eta afektuaren erregulaziorako estrategiak daudetaa, eraginkortasun pertsonala,
sari pertsonalak zein hobetzeko nahia leudekeugddirenik, jokabidea erregulatzeko
estrategiak (adierazten den jokabidea zuzenduydahi eta erregulatzeko erabiltzen
dira, hala nola, denboraren kontrola edo esforemgr Azkenik, testuinguruaren
erregulaziorako estrategiak (ikaskuntzarako girda €estuingurua erregulatzeko

erabiltzen dira).
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Sailkapenekin jarraituz autore batzuen (Ayala, Maz eta Yuste, 2004; Corno,

1994; Garcia eta Pintrich, 1991; Gargallo, 2000jal&ontutan hartuz, ikaskuntza

estrategiek hainbat elementu barnebiltzen dituzkeis daiteke. Alde batetik, afektibo-

emozionalak eta laguntzazkoak (nahi izatea), blestehetakognitiboak (erabaki

hartzeak eta ebaluazioa) eta, azkenik, kognitijgakasuna edo ahalmena). Elementu

hauek kontutan izanik, Gargallo-k (2012) ikasteragsgien ondorengo sailkapena

luzatzen du:

Estrategia afektiboak, gogozkoak eta laguntzazkha@l IZATEA). Prozesua

martxan jarri eta mantentzen dute. Alde batetiltagsgia afektibo-emozionalak
eta motibaziozkoak daude (prozesu motibatzaileakrreja egokiak,

autokontzeptu eta autoestimua, auto-eraginkortasgadasun sentimendua,
antsietatearen  kontrola, estressa gutxitzea...).steflle, testuingurua
kontrolatzeko, elkarrekintza sozialerako eta badiedn hobekuntzarako
estrategiak ditugu (inguruko baldintza egokiak etpazioaren, denboraren,
materialen zein pertsonen arteko harremanen kantrol

Estrategia metakognitiboak, erregulaziozkoak etatrbtezkoak (ERABAKI

HARTZEAK ETA EBALUAZIOA). Jarritako helburuak eta omentuko

testuingurua kontutan izanik erabiltzen diren ésgia eta prozesu kognitiboen
ebaluazioaren ardura. Ezinbestekoak dira, aldetibagzagutza (pertsona
beraren, eskuragarri ditugun estrategien, trebetasta mugen, ekintzaren
helburu eta ekiteko testuinguruaren ezagutza) eatatrdda (planifikazio

estrategiak zein ebaluazio, kontrol eta erregulaegteategiak)

Informazioa bilatzeko, biltzeko eta aukeratzekoatsgiak.

Jasotako informazioa prozesatzeko eta erabiltzektvategiak: materiala

ulertzeko, integratzeko eta erabilera eraginkoowzéko erabiltzen direnak.
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Zehatzago esanda, informazioa jasotzeko estratégiedta jartzea, oharrak eta
apunteak hartzeko teknikak, ...), informazio kodifkg lanketa eta antolaketa
estrategiak (berregituraketa prozesuen kontrolégrnmazioaren lanketa eta
antolaketa norbanakoa egiteko eta estruktura kbgam hobeto barneratzeko
teknikak, hala nola, azpimarra, goiburuak, Ilabugken), sormenezko
estrategiak (pentsamendu kritiko, norbanakoaremaoezko proposamenak...),
errepikapen eta biltegiratze estrategiak (epe rerea luzeko oroimenaren
prozesuen kontrola; kopia, errepikapen, baliabidenemmoteknikoak...),
informazioa berreskuratzeko estrategiak (oroimenbetrreskuratze prozesuak,
oroimen ariketak) eta komunikazio, jasotako infozioaren erabilera eta
transferentzia estrategiak (jasotako informazioaumeraginkorrean erabiltzea;
txostenak eraikitzeko teknikak, ikasitakoaren lglemak, ikasitakoa erabili eta
transferentzia egiteko ariketak...)
Saiz eta beste batzuk (2012) bost fase edo kategmpatzen dizkigute:
informazio biltzeko fasea, kodifikazio fasea, bekuratze fasea, fase metakognitiboa
eta prozesatzeari laguntzeko fasea. Azken biakeakaskastearekin lotuago daudela

gaineratzen dute.
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4. Taula:
Ikaste estrategien sailkapena autore desberdinabena.

Autoreak Urtea Sailkapena Estrategiak
Pintrich eta Garcia Estrategia kognitiboak
Pintrich, Garcia eta 1993 - Estrategia metakognitiboak
McKeachie 1991 leg;rrzfguirgza Baliabideak erregulatzeko estrategiak
Bortoletto eta 2013 9

Boruchovitch-en
Estrategia afektiboak
Weinstein eta Mayer 1986 Hiru ikasku_ntza Ikaskunt_za bideratzeko estrategi_ak
estrategia Informazioa antolatzeko estrategiak
Kognizioaren erregulaziorako
estrategiak
o Lau ikaskuntza Motibazi_o eta afektuare_n
Rhee eta Pintrich 2005 . erregulaziorako estrategiak
estrategia : :
Jokabidea erregulatzeko estrategiak
Testuinguruaren erregulaziorako
estrategiak
Estrategia afektiboak, gogozkoak eta
laguntzazkoak
Estrategia metakognitiboak,
Lau ikaskuntza erregulaziozkoak eta kontrolezkoak
estrategia Informazioa bilatzeko, biltzeko eta
aukeratzeko estrategiak
Jasotako informazioa prozesatzeko eta
erabiltzeko estrategiak
Informazioa biltzeko fasea
Séiz, Montero, Bol- Bost fase edo AL D1

2012 : Berreskuratze fasea
Arreba eta Carbonero, kategoria Fase metakognitiboa

Prozesatzeari laguntzeko fasea

Gargallo 2012

3.2.4. Ezagutzaren eraikuntza

Ezagutzaren eraikuntza forma publiko eta komumigariulertu behar da. 1zan
ere, errealitateari egozten zaion esanahia, era@ueta negoziazio prozesu luzeen
ondorioa da (Aznar-Minguet, 1992). Banakoaren esptaia bere horretan izango da
“zentzua” daukanean, eta ezinezkoa izango da zentaiea kultura erreferentziarik
gabe. lzan ere, kulturan sakon ezarrita daude pirgziorako testuinguruaren
adierazpide diren esanahiak (Bruner, 1991). Ikazlaimerabiliko ditugun materialei
esanahiak egozteko elkarrekintza egoerak sortzbarf@zkoa da interpretazio modu
desberdinak partekatzeko.

Ezagutza eraikitzea, sortzea da eta burutu belmarrekintzen gaineko

subjektuaren hausnarketa kontzienteak eta elkatekiegoerek baimentzen duten
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ekintzen gaineko zentzu egozpenek, informazioazearteta informazio berri hau
egitura kognitiboan egoki barneratzea errazten .diderrela, subjektua modu
esanguratsu batean bere esperientzien munduataetol@ango da (Aznar-Minguet,
1992).

Ezagutza berri oro aurretiko ezagutza gainean iezarkda, daudenak gaindituz.
Honek esan nahi du subjektuak bere prozesua egit@ta zuzendu behar duela.
Villardon eta beste batzuk (2013) identifikazioaraaonamendua, kontzeptualizazioa

eta pentsamendu kritikoarekin lotzen dute.

3.2.5. Ezagutzaren transferentzia

Ekintza berri baten aurrean ezagutza eta trebedisuekintza horren
eskakizunen arabera egokitzen dira. Egoera beuetha ikasteko gaitasunari deitzen
zaio transferentzia (Villardon eta beste batzuk,130 Konpetentzien ereduen

ezaugarrietako bat da.

3.2.6. Auto-eraginkortasuna

Igurikimenaren osagaia da eta egoera bati aurreeragoan ikasleak bere
gaitasunekiko duen sinesmenei egiten dio errefaeeriPintrich eta DeGroot, 1990),
hau da, ikasleek bere gaitasunekiko duten sinesubjektiboa da (Tang eta Neber,
2008).

Pertsonak egoera bati aurre egiterakoan lortukendemaitzak positiboak
izateko jarraitu beharreko bidea erraza edo zaslago den aztertzen du. Azterketa hau
gaitasunaren inguruko sinesmenekiko auto-ebaluafiteateke. Hainbat elementu
pertsonalek eragiten dute, baina, ez datoz pemsormaitan, testuinguruan sortzen dira.
Ikaskuntza esperientzia berak laguntzen du auigirdtartasun sentimendua garatzen

(Bandura, 1997).
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Ikasleak gero eta eraginkorrago sentitu eta geamokenfiantza gehiago izan
etorkizunean eragiteko are eta altuagoak izangolbraien buruari ezarriko dizkioten
erronkak eta baita berauekiko konpromisoa (Martim Eloreno, 2007). Gaitasun
motibo-emailea ere badauka, eta beraz, ekintzazerakoan egingo den esfortzu maila
eta jokabideen ekina mugatuko du (Efklides, 201affidan eta Spatariu, 2008). Era
berean, auto-eraginkortasunak ikasleak barneratzgkmo duen ekintzen aukeraketan
eragiten du (Schunk, 1995; Schunk eta Ertmer, 20Q@00-eraginkortasuna lantzeak
ikasleen estrategia kognitiboen erabilera indarthie¢nauto-erregulazioa kasu (Pintrich

eta De Groot, 1990; Schunk eta Ertmer, 2000).

3.2.6.1. Motibazioa

1990. hamarkada amaieran motibazio eta kognizioareko harremanarekiko
interesa nabarmen hasi zen (Jarvela, 2001) etagaaldaonen inguruko ikerketak
norabide hau hartu zuten. Egun, ez dago aldagaiaguruan definizio bakar eta
adosturik (Mas eta Medina, 2007). Aurretik aipatiga, adibidez, Moral-ek (2008)
motibazioa eta borondatea bereizten dituela, ba@apat autore kontutan izanik osatu
dugu ondorengo definizioa. Motibazioa, pertsoneméaegoera bat da eta jarrera
aktibatu, gidatu eta mantentzen dute (Green, 20B@kleak ekintza burutzeko gai
direla sinestea dakar eta beraien ekintzaren eraatma dutela (Pintrich eta De Groot,
1990). Pentsatzeko moduan garrantzi handia daulk&ag8, 1995), izan ere, ekintzaren
barruan izango duen inplikazioa zehazten du (Weleta Pintrich, 1998). Era berean,
ekintzak sortzen dion ezinegon maila zein autoagigk hautemateak definituko ditu
(Pintrich eta beste batzuk, 1991; Pintrich eta @art993). Motibatzeak lehentasunak
aldatzea, mugiaraziko gaituzten indar berriak gartzein mugimendu kognitiboaren

norabidea aldatzea esan nahi du Claxton-entzal&%#{19
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Hainbat dira egiten diren sailkapenak (Mas eta k&d2007), eta horietako bat
barne eta kanpo motibazioarena da. Desmotibazeaipatzen dute sailkapen honetan.

— Desmotibazioa: motibazio eza da, ekiteko intentzEa. Barne zein kanpo
motibaziotik bereizten da (Mas eta Medina, 200kasle desmotibatu batek ez
dauka intentziorik eta ez dio zentzurik aurkitzéateari. Ondorioz, egoera
akademikoetan sortzen diren ekintzen aurrean iliusez izatea dakar, eta, kasu
batzuetan ikasketak alde batera lagatzea (GonZ465).

— Kanpo motibazioa: ekintzarekin zuzeneko lotura ezend ordain batek
eragindako motibazioari deitzen zaio. Kanpo pizgérrdira, asebetetze
sentimendua sortzen dute baina, ekintzarekin zkpeimarremana ez dute,
beraz, asebetetzea eta ekintza independentealRdisaello, 1995).

— Barne motibazioa: ez du kanpo pizgarrien behaetintza beraren baitan dago
pizgarritasuna (Rosselld, 1995). Berezko interestzan dute ekintzek eta ez
dute kanpo errefortzurik behar. Berritasuna, erapmorbanakoaren gaitasunen
handitzea, miatzea eta ikaskuntza bilatzeko bergakoa bat da (Mas eta
Medina, 2007).

Bestalde, Paris eta Cross-ek (1983) motibazioa rengo aldagaien arabera
baldintzatua egongo dela aditzera ematen diguttbuheei egozten zaien balioa,
hautematen den zailtasuna eta egoerari aurre egi@kasun pertsonalen hautematea.
Burén-en (1995) hitzetan, ikaskuntzaren kontrola elefinitzen du ikastunaren
motibazioak. |Ikastea esfortzua eskatzen duen puobkes da eta horrek ezinbestean
motibazioa eskatzen du (Efklides, 2011) eta am&tarlotutako prozesuetan zuzenean
eragiten du eta barne zein kanpo motiboak noraiatiean ekiteko indarrak dira. Barne

motibazioak botere handiagoa dauka arreta mantaktzan (Pozo, 2008; Nieto, 2011).
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Motibazioaren garapena eta ikaskuntza arrakastdéziem dute hainbat
ikerketen arabera (Heikkila eta Lonka, 2006; Hoffineta Spartariu, 2008; Paris eta
Cross, 1983; Pintrich eta Schrauben, 1991; Pintatdh Schunk, 2002; Suarez eta
Fernandez, 2011; Zimmerman, 2000), izan ere, nmtibebaldintzatzaile erabakigarria
da ikaskuntza eta errendimendu akademikoan (Madetina, 2007).

Ikasten ikastearekin lotuta, barne motibazioa aigshar da. Izan ere, barne
motibazioak norbanakoaren gaitasun eta autodetamwirsentimendua handitzen du.
Sentimendu honek autoestimua eta asebetetzeanadagika. Era berean jokabidearen
auto-erregulazio eta barne-egozpenerako estiloaartren ditu eta konpromiso
kognitibo altuagoak lortzen dira (Mas eta MedindQ?2, Pintrich eta De Groot, 1990).

Honek guztiak autonomiarantz bideratzen du ika@Wses eta Medina, 2007).

3.2.7. Irakaste ekintzan eragiten duten aldagaiak

Irakaslea ikaste irakaste prozesuan gako garranétdako bat da. Irakaslea edo
irakaskuntza, ikaskuntza moduan, bi tradiziotatijore da definituta, batez ere,
kuantitatiboa eta kualitatiboa. Argia da bigarmemaaldeko hautua lan honetan, baina,
oraindik, herrialde askotan irakaskuntza modu reauian planteatzen da.

Beraz, nahiz eta tradizio kualitatiboa goi-maildiezkuntzan aproposagoa dela
literaturan zein estrategia orokorretan argi dagoeartxan jartzen diren praktikak beste
era batekoak dira. Irakasleek ikasle kritiko etaibak bat nahiko lukete ikasketak
amaitzerakoan, baina, praktika tradizio kuantitzib kokatua dago.

Irakaskuntza ikuspegiekin lotutako ikerketa ikagkanikuspegiekin alderatuta
0S0 murritza da. Hala ere, 80. hamarkadan irakasigaentsamenduak eta sinesmenek
irakaskuntzan duen eraginarekiko interesa azatfaen

Irakasleen sinesmenak, hautemateak, balioak zeolddiak beraien jokabidean

eragina dutela eta beraien irakasteko moduan eradutela hedatzen joan den
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baieztapen bat da. Hainbat dira irakasleen ulermmamkoa edo irakaste estiloa
definitzeko eginiko lanak. Ulermen markoari erreféeia egiteko erabilitako

terminologia anitza da literaturan, oraingoan ilaggpeta hautematea izango ditugu
hizpide, bien arteko koherentzia izanik arrazoipidainbat eta hainbat autorek (Cid-
Sabucedo eta beste batzuk, 2009; Kember, Charlégswavies, McKay, Stott, 1997;

Kember eta Kwan, 2000; Prosser eta Trigwel, 199&n8&den, 2003; Vermunt eta
Verloop, 1999) baieztatzen duten bezala. Esanahbigjtze aldera, irakaskuntza
ikuspegia nola irakasten den da eta irakaskuntzherriematea irakaskuntzarekiko
eraikitako ezagutza eta ustea dira.

La tarea del docente, que también es aprendiz]agerera y a la vez exigente.
Exige seriedad, preparacion cientifica, preparadidica, emocional, afectiva. Es
una tarea que requiere, de quien se comprometell@orun gusto especial de querer
bien, no solo a los otros, sino al propio procese glla implica. Es imposible

ensefar sin ese coraje de querer bien, sin lati@lda los que insisten mil veces
antes de desistir. Es imposible ensefar sin laccdguh forjada, inventada, bien

cuidada de amar.” (Freire, 1994, 8).

Santos Guerra-k (2007) irakastea elkarrekin gizgkentsu eta justuago bat
eraikitzea dela esaten digu.

El aprendizaje de los educandos esta relacionaddacdocencia de los maestros y

de las maestras, con su seriedad, con su comeetgantifica, con su capacidad de

amar, con su humor, con su claridad politica, eboaherencia, asi como todas estas
cualidades estan relacionadas con la manera m&nosnusta o decente en que son
respetados o no”. (Freire, 2005, 107)

Lan honetan ikasten ikastea konpetentziaren gaeapeirakasleak martxan
jartzen dituen erraztatzaileak definitzea da naltaraztatzaileak aipatzerakoan
testuinguruaz ere ari gara, eta ulertzen dugu itggttuan barnebiltzen direla
irakaskuntzan martxan jartzen diren dispositibotigiz Dispositibo hauek ez daude

lotuta soilik gelan egiten denarekin edo gelarakestatzen den horrekin, hori ere bai,
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baina, badaude beste hainbat aldagai egunerokézaliertsonal eta profesionaletan
eragiten dutenak (Lopez de Maturana, 2010a). Bextat,honen ahalegina izango da
aldagai horiek zehaztea.

Ikasten ikastea konpetentziara bueltatuz, konpatehbnek ikaslea gaitzen eta
boteretzen du bere garapen pertsonal eta profés@gmalkaskuntza autonomoak
eskatzen du ikaslea izatea bere prozesuaren atmha&ractta honek ikaskuntzaren
autogestioa eskatzen du eta ikasle bakoitzak kaskuntza proiektua garatzea, hau da,
ikaskuntzarekin konprometitzea eskatzen du. Helpuhazkuntza bideratzea da eta
irakasleak honetan lagundu nahi badu zeregin kaopbaten aurrean kokatzen da.
Ikasleak autonomoagoak izatea bada helburua haaltatditan kontzientzia hartzen
laguntzea ezinbestekoa da, hala nola; ikasle modhzsatzen dituzten erabakietan,
martxan jartzen dituzten ezagutzetan, zein ikastalitasunetan eta hauek gainditzeko
moduetan (Villardén eta Yéaniz, 2011).

Konpetentzietan oinarritutako irakaskuntza ikuskeeskatzen du testuinguru
konkretu batzuen eskaintza, hau da, ikasleak ikaskuntzarekiko kontrol handiagoa
izan dezaketen testuinguruak, zein prozesuan saamthandiagoarekin ikasteko
aukerak eskaintzen dituen testuinguru estimulagjarZabalza, 2009). Sakoneko
ikaskuntza bultzatzen duten aukera desberdinakebiltdituen prozesu konplexuak
antolatzea eta prozesu honetan ikasle bakoitzakiten duen banakako ibilbidea
kontutan hartzea eskatzen du.

Irakaskuntzak automatikoki ikaskuntza dakarrelatgmnea hezkuntzan gertatu
den eta gertatzen den fenomeno arriskutsu bakdskuntzak baldintza batzuk betetzea
eskatzen du, besteak beste, ikaslearen prestutaganaere ikasi nahi duenak soilik
ikasten du (Santos, 2015). Ikaskuntza ekintza hafimbat izan behar da, irakasleak

ezin du ikaslea ikastera behartu, ikasleak ikastetoa izan behar du hori gertatu ahal
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izateko. Irakaskuntza ekintzak bere horretanlseitin dezake ikaskuntza lortu nahiz
eta bikaina eta akatsik gabea izan (Zabalza, 20k&5leak ikasteko prestutasuna izan
behar du.

Ikasle-irakasle elkarrekintza egoera definitzekodoak, hau da, sortuko den
testuinguru motak ikaskuntza bultzatu edo eragotdis. Elkarrekintza egoera guztiak
ez dira funtzioen sorkuntza erraztatzaileak (A2viarguet, 1992).

Ikaskuntza erraztatzaileez hitz egiten hasterak&aslea arduradun nagusia
izango da ikaskuntza errazten duten testuingurgkaitzan (Biggs, 2006). Irakasleak
martxan jartzen dituen irakaskuntza moduek eradirnte ikasleen ikasteko moduetan
(Bolivar, 2013; Gargallo eta beste batzuk, 201f9nlere, zer irakatsi garrantzitsua da,
baina, garrantzitsuagoa da nola irakatsi. Bere @kenezagutzan aditua eta ezagutza
hau ikasleei transferitzeko gai izan behar du &arko irakasleak (Lucas, 2014).

Ondorengo lerroetan, testuinguru erraztatzailekaiezarekin harremana duten
aldagaiak azalduko ditugu.

3.2.7.1. Testuinguruaren nolakotasuna

Nahiz eta aurretik aipatu dugu testuinguru erraategaz hitz egiterakoan lan
honetan martxan jartzen ditugun dispositibo guztgiten diegula erreferentzia,
literaturan elkarrekintza pedagogikoa gertatzen dee-espazio gisa ezagutzen dugu
testuingurua (Carrascal eta Sierrra, 2015). Ataheken, beraz, testuinguruaz hitz
egiterakoan une-espazio horretaz arituko gara.

Ikaskuntza testuingurua izatez ez da objektiboasldengandik hauteman,
behatu eta interpretatua izaten da (Heikkila etakbo 2006). lkerketek adierazten dute
(Carrascal eta Sierra, 2015; Cope eta Staehr, Z@&jistle, 1997; Gordon eta Debus,
2002; Hernandez eta beste batzuk, 2002; HernaMkazinez, Da Fonseca eta Rubio,

2005; Ramsden, 1979) ikasleek aukeratzen duen ukésk ikuspegia eta ondorioz
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ikasleek ikaskuntzari aurre egiteko modua baldim&zalagoela testuinguruagatik eta
eskakizunengatik. Ondorioz, testuinguruko aldagaladntutan hartzen baditugu
ikasleen ikaskuntzan eragin dezakegu (Trigwelbetste batzuk, 1999).

Era autonomo eta esanguratsuan pentsatzea baimehtea testuinguru batek
ondorengo ezaugarriak izan behar ditu Jauregi-2811) hitzetan: izan behar ditu
dibergentzia (ikuspegi, interes ... anitzak), benet@kuna (zintzotasuna, sentitutakotik
hitz egitea ...), koherentzia ( esan eta egiten @gnarteko adostasuna ...), elkarrizketa
(hausnarketa konpartitua, elkarren berri sakonaeta)ekintza praktikoari lotutakoa
izan (jarduera profesionala ipar). Pentsamendu nauntoa sustatzeko praktika
errealetan egotea ezaugarri gako gisa plantea@draidbat autoreren (Coll eta beste
batzuk, 2012; Garcia, 2011; Pérez-Gomez, 2007; mkd®ta beste batzuk, 2015)
lanetan. Benetakoak, autentikoak diren materiatabilerak eta ekintza sozialak, hau
da, arazoen ebazpenean testuinguru sozial badetmhartze gidatu eta kolaboratiboak
ikasleen arrazonamenduan lagundu dezaketela gaieerdute Coll eta beste batzuk
(2012). Autentikoak diren materialak erabiltzeakkagsen du, adibidez, dagokion
kulturan esanguratsuak diren adibideak, analogakabaidak eta erakustaldiak egin
ahal izatea. Gainera, ikaskuntza kokatuaren akdgena, alegia, testuinguratzearen
garrantzia hainbat lanetan jasota dago (Beltra@8;1Hscamilla, 2015; Gargallo, 2012;
GOmez eta beste batzuk, 1991; Main, 1985; Seln®88)1

Pérez-Gomez-ek (2007) eta Bolivar-ek (2009b) gehitdute, oinarrizko
konpetentzien garapenerako, ikasten ikastea b#&aldintza bat dela ziurgabetasun
egoeratan eta etengabe aldatzen dauden prozesiesiea, hau da, bere kabuz
erabakiak hartu behar dituzten egoeretan ikastea.

Kitzikagarri eta ikaskuntza sortzaileak izan ddtezrrealitatera gerturatzen

diren eta goi-mailako pentsamenduaren aktibaziatesk duten testuinguruak baldin
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eta ikaslea horri aurre egiteko prest badago (Hléikkta Lonka, 2006). Aldiz,
ikaskuntza testuinguru hauek mehatxagarriak izatezl@ beste ikasle batzuentzat
(Vauras eta beste batzuk, 2001), bereziki, berskikaza erregulatzeko zailtasunak
dituzten ikasleak erabat galduta sentitu daitezBeraz, beharrezko laguntzak
eskaintzea kontutan hartzeko baldintza garrantdisuda. Ezinbestekoa izango da,
adibidez, ikaslearentzako ohikoa ez den hezkuntegluaren inguruko formazioa
jasotzea (Garcia eta beste batzuk, 2008; Gar@4lk®; Sagasta eta Bilbatua, 2006).

Testuingurua bera baldintzatzailea dela ikusi detp hainbat dira eragiten
duten aldagaiak. Hernandez Pina eta beste batfiR)2ere lanean jasotzen dute,
badagoela joera bat ikasleek bere ikaskuntza ikp@pekin bat ez datozen estrategia eta
motibazioak aukeratzekoa, testuinguruak hala eskadelako. Hala nola, parte hartzea
gertatzeko behar-beharrezkoak dira egiturak edeeraktk ez dira nahikoa jarrerak.
Horietako bat denbora da. Parte hartzeari dentsikaire behar zaio eta ezin da denbora
galtze gisa hauteman, izan ere, parte hartzeaefortzada arrazionaltasunean,
motibazioan, konpromisoan eta koherentzian iralbazda (Santos, 2015). Parte
hartzearekin jarraituz, eragina duen beste aldagaikasle kopurua da (Garcia, 2011).
Beraz, parte hartzea sustatu nahi bada kontutam balnarko da bai ikasle kopurua zein
denbora, bestek beste.

Bestalde, McCormik eta James-ek (2007) aipatzere dutestuinguruak
irakaslearen sinesmen eta balioen kontra ere edmpaketela. Hau da, testuingurua
baldintzatzailea izango dela irakaslearen praliikaitzerakoan. I1zan ere, bere praktika
estututa sentitu dezake, hala nola, ikasketa @anaxijentziak edo azterketaren
kulturagatik eta bere eskaintza edo ekiteko modeie [sinesmen edo ikuspegitik
urrundu. Hau da, irakasleak ere testuinguruarebeazabere ikaskuntza ikuskera edo

irakaskuntza estiloa aldatu dezakeela (Lindbloman& Trigwell, Nevgi eta Ashwin,
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2006; Prosser eta Trigwell, 1999), horregatik komeda ikerketak egiterakoan

irakaslearen praktika eremu zehatz batera akotalzaa ere irakaskuntza estiloa ez da

zerbait estatikoa, baizik eta testuinguruarekirmzonatuta dago, testuinguruarekiko

hautematearen arabera ikuspegi batean edo bestkatu klaitezke (Feixas, 2010).
3.2.7.2. lkaskuntza irakaskuntza hautemate eta ikuspegiak

Irakaskuntza hautemateak irakasleak irakaskuntzaieguruan dituen
sinesmenak dira eta irakasleak egoerarekiko egingo irakurketa baldintzatuko dute,
ondorioz bere jardunbideari forma emanez (Lam ealber, 2006).

Literaturan hainbat dira irakaskuntza hautematedddanta proposatzen diren
kategoriak; Kember eta Gow-ren (1994) bi kategiiaBamuelowicz eta Bain-en
(1992) azaltzen duten zazpi kategoriatako sailkeygermerminologiak bereizten badira
ere, guztietan kategoriek deskribatzen dute ezageniztransmisioak edo ikaslearen
garapen eta eraikuntzak duten garrantzia, haurdgggonista ikaslea edo irakaslea den
(Hernandez eta Maquillén, 2010).

Hori dela eta hainbat autorek (Dell’Alba, 1991; Rian 1990; Fox, 1983;
Martin eta Balla, 1990; Martin eta Ramsden, 199am@elowicz eta Bain, 1992;
Trigwell, Prosser eta Taylor, 1994) eginiko lanaktutan izanik bi kategoria nagusi
aipa daitezke: “irakaslean oinarritutako” irakastaan hautematea eta “ikaslean
oinarritutako” irakaskuntza hautematea. Azken horaskuntza sakona (sakoneko
ikuspegia) errazten du, eta aurrerago aipatuko mugaduan, kalitatezko ikaskuntza
baten oinarrian egongo da ikasleak sakoneko iku$@egan mugitzea.

Kember-ek (1997) ordura arteko ikerketa guztiaktutam izanik irakaskuntza

hautemateen inguruan 3. irudian azaltzen zaigukegena aurkezten digu:
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.

Irakaslean/ lkaslean/
edukietan Tarteko irakaskuntzan
oinarritutako hautematea oinarritutako
hautematea hautematea
[ ] | [ ]
' ™
ezagutzaren iz =
. . sut irakasle-ikasle ulermanaren kontzeptuala eta
informazioa batu transmisioa modu . .
elkarrekintza erratatzailea garapen
antolatuan .
intelektuala

3. irudia: Irakaskuntza hautemateen kategoriak.
Enfoques de ensefianza y de aprendizaje de losiasesl del Master Universitario en
Formacion del Profesorado de Educacion Secundafianroy, F., 2013, lanetik egokitua.

lrudian azaltzen den mailaketak irakaskuntza uddzhiru modu azaltzen
dizkigu. Hona bakoitzaren ezaugarriak eta zehantdpe

Irakaskuntza transmisio edo komunikazio gisa ulertta: hainbat
irakaslerentzat irakaskuntza edukien transmisioa pdbzeduren erakustaldia da.
Irakaslearen ezagutza ikasleari irakatsi behar. Zaao magistrala da erabiltzen den
metodoa eta irakaslea informazio emaile bakarrasldak hartzaile pasiboak dira eta
irakaslearentzat nahikoa da materian aditua iz#tasleak ahalik eta informazio gehien
dakiela erakusten duenean ikaskuntza lortu delagesda. Irakaslearentzat ikaskuntza
porrotaren arduraduna ikaslea da. Ikaskuntza keditaikaslearen gaitasun eta
nortasunarekin lotzen da, beraz, ikasteko gaitastm@rrera azaldu behar du ikasleak,
horrela ez bada arrakasta izateko aukerak txiklagoa.

Irakaskuntza ikaslearen ekintzaren antolaketa gisa ulertuta: Ikaslea
erdigunean kokatzen da. Irakaskuntza gainbegirataeesu bat da, ikasleak ikasten
duela ziurtatzeko diseinatutako teknikak erabilteskatzen du. lkaslearen ikaskuntza
arazo konplexua dela ulertzen da. Ekintza ugaripgsatzen dira, ikaskuntza
elkarrekintzaren ondorioz gertatuko dela uste bad#atodologiaren baitan ikasleen
motibazioa ere kontutan hartzen da. Eztabaida eaagutza teorikoa esperientziarekin

lotzeko saio praktikoak bultzatzen dira. Irakaskantberaz, ez da informazioaren
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transmisioa, ikasleek ikasteko beharrezko duteiadra edo tratatzeko modua baizik:
metodologia anitzak erabiliz, taldean lan eginémkaskuntzaren hobekuntza lotzen da
estrategia eta teknika kopuru gehiago jakiteareb@® menperatzearekin eta ez
horrenbeste irakaskuntza sinesmenen inguruan hausta hauek aldatzearekin. Eredu
honetan ikaskuntza ziurtatzeko baldintza batzulddiBubaieztapen bat da, eta horiek
eskaintzea da irakaslearen lana. Behin horiek es&akaskuntza ez bada arrakastaz
gertatzen ikaslearengan geratzen da ardura etk ti@nlia arazoa.

Ikaskuntza aukerak sortzen dituen irakaskuntza: ikasleek materiarekiko
duten ulermena aldatzeko laguntza gisa ulertzemrattaskuntza, ikasleen hautemate
aldaketak gidatzea izango da irakaskuntza, gidaht ikasleekin lankidetzan egiten
da. lkasleak dituen zailtasunak eta ulertzeko agumtak ezagutzea eskatzen du eta
horiek aldatzeko esku-hartzea, baita, ikaslearibaki inplikatzea eskatuko dion
testuinguruak sortzea. Ezagutza ikasleak eraikitdeneta bere ideiak erabili eta
eraldatzetik egingo du eraikuntza. Beste bi punkeekdo ereduekiko desberdintasun
nabaria ikaslearen protagonismoan legoke. Izaneegeglu honetan ikasleak berak egin
behar du eraldaketa. Irakaskuntza ekintza hausnlartgisa ulertzen da, lankideekin
batera egiten dena eta etengabe ikasleen behanéz@era bideratua dagoena.

Hiru ikuspuntuek egitura hierarkiko eta mailakatadierazten dute. Azken
ikuspuntuak aurrekoen alderdiak barnebiltzen ditegia, irakastea ezagutzak aurkeztea
da, ikasleak motibatuz eta ikasteko aukerak sortuz.

Irakaskuntzaren ikuspegiaren baitan irakasleamgssienek hartzen dute forma
eta irakasleek intentzio eta estrategia batzukgartlituzte martxan.

Bi irakaskuntza ikuspegi nagusi azaltzen diradit@ran: irakaslean oinarritutako
irakaskuntza ikuspegia eta ikaslean oinarritutataxaskuntza ikuspegia. Ikuspegiak

azaltzeko baina, literaturan kontutan hartzen dnakasleek erabiltzen dituzten
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estrategiak eta hauek hautatzeko intentzioak. Hokategoria nagusien baitan, azpi
eskalak banatzen dira estrategia eta intentzidekita. Trigwel, Prosser eta Taylor-ek
(1994) eginiko ikerketaren ostean ondorengo ikusgredefinitu zituzten (Monroy,
2013):

A. Irakaslean oinarritutako estrategia eta informazondransmisioa intentzioa.

B. Irakaslean oinarritutako estrategia eta intentikaaleak ezagutza eskuratzea.

C. Ikasle irakasle elkarrekintza estrategiak eta ezaguarloko kontzeptuak
eskuratzea intentzioa.

D. lkaslean oinarritutako estrategia garapen kontadptuntentzioa. Ikasleak
protagonismo gehiago dauka, ezagutza propioa dyailar du bere hautemateak
garatzeko.

E. lkaslean oinarritutako estrategia ikaslean aldakktmtzeptualak sortzea
intentzioa. lkaslea da protagonista eta irakasleamdu ikuskera aldaketan
bidaide da. lkasleak bere ezagutza berreraiki belbamunduari dagokion
ikuskera garatzeko.

Kasu honetan ere, sailkapena egin zuten autoraepdigien artean egitura
hierarkiko eta mailakatua dutela adierazten dute.

Ikaskuntza hautemateetan gertatu zen bezala, athizost ikuspegi definitzera
iritsi baziren ere autoreak, bi multzo nagusitanadba daitezke, aurretik aipatu ditugun
multzoak, alegia. Informazioaren transmisioan ed@aslean oinarritutako ikuspegia,
bere barnean hartzen dituela A-B-C ikuspegiak, ledatzeptu aldaketa edo ikaslean
oinarritutako ikuspegia, bere barne hartzen ditlet ikuspegiak.

Irakasleak hartzen duen ikuspegia irakasle horeskuinguru horretan duen
elkarrekintzaren eta esperientziaren emaitza eargiz da (Feixas, 2010). Izan ere,

ikuspegiak ez dira estatikoak eta testuinguruanmaesia aldatu daitezkeela hainbat
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autorek baieztatzen dute (Kember eta Kawn, 200@dhlom-Ylanne eta beste batzuk,
2006; Samuelowics eta Bain, 2001; Trigwell eta Be0s1991). Ikaste irakaste egoera
konkretuetan irakasleak ikuspegi batetik burutuadlezbere ekintza egoerak hala
eskatuta, nahiz eta bere berezko ikuspegia bestezda (Kember eta Kwan, 2000).

Elkarrekintza horretan ondorengo faktoreak dirasgegia baldintzatzen dutenak:

testuingurua, irakaslearen etengabeko formazio@ai@penerako eginiko programak,
ikasgelako ikasle kopurua, ikasketa diziplina etidazioa eta ebaluazio prozedura.

Irakasleak dituen ikaskuntza irakaskuntza hauteskaté&kasleei eskaintzen
dizkien ikaskuntza esperientziak baldintzatuko dkiember eta beste batzuk, 1997;
Trigwell eta Prosser, 1991; Trigwell, Prosser ettang, 2005; Trigwell eta beste batzuk,
1999). Irakasleek irakaskuntza bizi eta ulertzekoduak ikasleen ikasteko modua
baldintzatuko duela esan daiteke Ramsden-en (1@93) kontutan hartuta. Alegia,
hainbat ikerketek (Prosser eta Trigwell, 1993: We{ eta beste batzuk, 1999; Ventura,
2016; Zhang, 2008) agerian utzi duten moduan, slaksen irakaskuntza ikuspegiak
eragina daukala ikasleen ikaskuntza ikuspegietan.

Irakasleak duen ikaskuntza eta irakaskuntza hauwéakeeragina dauka bere
ekiteko moduan, hala nola, ikastea ulertzeko moduakaslearentzat inteligentziak
duen esanahiak, banakakoen desberdintasunen imgjatdkriak ulertzeko moduak....
Era berean, ikasleek ere ikaskuntzarekiko hauteakatango dituzte. Batzuen eta beste
batzuren hautemateak baldintzatzaileak direla aigagu arestian eta erraztatzaileetan
pentsatzen jartzerakoan kontutan hartu behar Hioai horrela, ikasleari pentsatzen
duena edo dituen sinesmenen inguruko kontzientaidzdén lagundu behar zaio,
irakasleak berak lan hori egin ostean. Agerian bthar da gelan ikastea zer den

(Martin, 2008).
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Ikaslearen aldetik, eta aurreko kapitulutan azahdauan ekintzari aurre egiteko
bi modu daude: azalekoa eta sakonekoa (Selmes).1BRB®itzari modu batean edo
bestean aurre egitea baldintzatuko du ekintzaréorrigk, ekintza aurkezteko eta
gidatzeko moduak, elkarrekintza egoeren planteagsnceta ikasleak hori guztia
hautemateko erak (Aznar-Minguet, 1992; Herrerdbette batzuk, 2011).

Ikaskuntza irakaskuntza hautematea erraztatzaaleka, kontuan hartu behar
dugu ikerketek diotena. Alde batetik, ikaskuntzamagitzen diren irakasleen ikasleek
hobekuntzak izaten dituzte ikaskuntza estrategietdaskuntzarekiko jarreran,
ikaskuntzarekiko ikuspegian eta errendimendu ak#ddem (Bolivar, 2013; Gargallo,
Garfella, Pérez eta Fernandez, 2010; Lucas, 20K, B05;). Era berean, ikuspegi
eraikitzaileak eragina dauka ikasleen motibaziotm auto-kontrolean (Suk, 2005).
Bestalde, ikasleak aukeratuko duen ikuspegia batezebaluazio prozedurek, lan
bolumenak, ikasteko askatasunak eta irakasleateeabdituen irakaskuntza estrategia
onek baldintzatu dezakete (Monroy, 2013). Hala atdagai edo faktoreek ez dute
berez ikuspegiaren aukeraketan eragiten, baizikaktagaien gaineko hautemateek
(Biggs, 1996; Ramsden, 1985;).

Bukatzeko, sakoneko ikaskuntza ikuspegia erlazitaaiago irakaskuntza onaren
hautematearekin (irakastea ikasleen hautematedzeddaela sinestearekin), helburu
argiekin, ikaskuntza independentziarekin eta elzabazen feedback apropos eta
bidezkoarekin. Azaleko ikaskuntza ikuspegia aldtuta dago lan karga eta
ebaluazioaren hautemate altuarekin (Entwistle, 1®hwistle eta Ramsden, 1983;
Feixas, 2010; Prosser eta Trigwell, 1999; RamsBevsser, Trigwell eta Martin, 1997,

Trigwell eta Prosser, 1991).
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3.2.7.3. Irakaslearen ezaugarriak

Testuinguru erraztatzaileekin lotzen diren ezaug@ko bat irakaslearen
konpromisoa da. Pertsonok erakunde, ekintza edo beste pertbatekin dugun
identifikazio edo lotura psikologikoa da (BolivaR013). Irakasleen konpromiso
politikoaren ezaugarriak dira pasioduna izatea ledee lanera emana, zein, egiten
duenarekin eta ondo egitearekin ondo sentitzekadta konpromisodunek beraien lana
plazerez, sormenez, alaitasunez bizi dute; irakapt®fesio bat baino gehiago da
beraientzat (Bain, 2007; Cid eta beste batzuk, 2060®rgreaves, 1998; Lopez de
Maturana, 2004 eta 2010b; Lucas, 2014). lkasleenkaskuntza aukera egokienak
sortzea da beraien kezka, ikasleek modu esangamaigastea da nahia (Lopez de
Maturana, 2004 eta 2010b; Lucas, 2014).

Irakaskuntzak etengabeko konpromisoa eskatzen dotd§ 2015). Bultzatu
nahi den ikaskuntza ikuspegia sakonekoa bada, gatpen den testuingurua
kitzikagarria izan behar da eta horretarako iraasimateriarekiko duen konpromisoa
adierazi behar du (Cope eta Staehr, 2005), ikagteeikastearekiko ilusioa, gogoa eta
interesa garatzeko (Bain, 2007; Cid eta beste kat2009). Alabaina, irakasleak
egunero azaltzen duen grina lanbidean duen ider#kabaldintzatuta dago (Day,
2006). Irakaskuntza eraginkor batek irakasleonikaploa eskatzen du bai afektiboki
zein intelektualki (Bolivar, 2013). Konpromisoa kieslearen eraginkortasun mailan
eragina duen aldagai gako bat da (Day eta Gu, 2&&)promisoa adierazten duten
irakasleek beraien ikasleengan eragin handiagoa Kabpromisorik adierazten ez
dutenek baino (Day, 2007). Irakaslearen lanak ¢rababetetzea, egiten denarekin
gustura egotea eta askatasunetik ekiteak irakask@hkiko konpromisoan eragina

dauka (L6pez de Maturana, 2010a).
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Bolivar-ek (2013) beste autore batzuen lanak kanti#zanik, konpromisoarekin
lotutako lau dimentsio aurkezten ditu. Alde batekknpromisoa ikasleekin, beraien
zaintza eta eskaerei begira (banakako arreta dézkalnikaskuntza handitzea dakar,
baita ikasleek beraien ikaskuntzarekiko ardurazieanandiago bat. lkaslea da irakasle
izateari zentzua ematen diona), konpromisoa irakiaslarekin (lanean parte hartzeko
gogoarekin lotzen da eta psikologikoki bere landek identifikazioarekin),
konpromisoa lanbidearekin, irakaskuntzagatik emdkanbizitzan burutzen duen
lanarekiko asetasun eta identifikazioa) eta konmsoaneskolarekiko, erakunde eta lan
leku gisa (erakundeko helburu eta balioekin batkitdeekin giro eta harreman ona;
erakundean esfortzu handia egiteko joera, legkdtatiatago; erakundean mantentzeko
desioa).

Beste ezaugarri batakaslearen formazioa da. Irakasleak dagokion arloaren
testuinguru epistemologiko eta soziokulturalean atotako irakaskuntza lantzea
dagokio, honetarako gaitasuna adierazi behar dW§GI2011; Zabalza, 2009).
Pedagogikoki ondo prestatuak eta ikaskuntzan dizinizan behar dute eta bizitza
osoan ikasten jarraitzeko prestutasuna izan baltar #obetzeko grina eta hobetzeko
jarrera ezinbestekoak dira, formazioarekiko ardwgharrezkoa da (Bain, 2007; Cid eta
beste batzuk, 2009; Gomendio, 2017; Lopez de Ma&ir2004 eta 2010b; Lucas, 2014;
Zabalza, 2009). Irakasleari bere garapen profekanalagunduko dion formazioa
ekintza ikerketaren baitan ulertzen da, izan erakaskuntza praktiken aldaketa
irakaslearen ekintza hausnarketa eta oinarri teosi&ndo batetik etorriko da soilik
(Biggs, 2006).

Irakasleen praktika aztertzeak irakaskuntzarekikmz20 eta gogo-berotasuna
pizten dute, eta askotan, lotura zuzena daukatergarjokabide eta ikaskuntzaren

hobekuntzan. Ikaslearengan zentratutako ikaskuekirabat etortzeko aukera gehiago
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adierazten dute irakasle hauek, ikaslearen ahatsgd entzunez (Hall, Leat, Wall,

Higgins eta Edwards, 2006). Irakaskuntza eragimkburutzen duen irakasleak bere
praktika hobetzeko asmoz aztertzen du, besteeknets&z batak bestearengandik
ikasten dugula, bai ikasleengandik zein lankiderdia(Lopez de Maturana, 2010a).
Irakasleen arrakasta lotuta egongo da pentsamerghetatsuarekin eta ekintzen ardura
hartzearekin. Kanpo egozpenak egin beharrean lbekéka aztertu eta ikasleen ikaste
esperientzia hobetzen saiatzen diren irakasleayini@ragoak dira (McCormik eta

James, 2007).

Bestalde, eta hirugarren ezaugarriggentsamenduarekin  lotutako
elkarrekintzak dira. lkasleentzat erraztatzaileak diren irakdslpentsamenduarekin
lotutako trebetasunetan indarra jartzen dute efleurketa erabiltzen dute galdetzeko,
hausnartzeko, harremanak eraikitzeko, loturak kgitta aztertzeko. Komunikatzaile
bikainak dira eta eztabaidak ezinbestekotzat jotherzte prozesu hauetan (Gomendio,
2017; L6pez de Maturana, 2004 eta 2010b; Lucas};Zdbalza, 2009).

Laugarrenik,ezaugarri pertsonalak daude. Alde batetik, autonomia adierazten
dute erabakiak hartzerakoan eta ardurak hartzedsi praltzen dira (Gomendio, 2017;
Lopez de Maturana, 2004 eta 2010b). Bestetik, Zzimkiko ikuspegi humanista
batekin irakasten dute, ikasleak banaka ezagutae#tora hartzen dute. Ikasleekiko
errespetua adierazten dute (Lopez de Maturana, 20842010b; Lucas, 2014).
Bukatzeko, pertsonalki justuak, enpatikoak, bagdorpraktikoak, pazientziadunak eta
konfiantza ematen dutenak dira (LOopez de Matur2040b; Lucas, 2014; Zabalza,
20009).

Bosgarren ezaugarridankideekiko harremana da. Lankidetzan oinarritzen
dira eta lankideekin burutzen dituzte kontraste gdsapen profesionalerako bideak

(Gomendio, 2017; Lopez de Maturana, 2010b), modardinatuan eta diziplinarteko
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taldeetan (GIFD, 2011). Izan ere, irakasleen edfikadta adostasunak eragin positiboa
dauka ikasleek burutuko dituzten ikaste prozesudéBain, 2007; Garcia, 2011; Cid eta
beste batzuk, 2009). Irakasleak kideekin aritzea@tibazioa areagotu egiten du, eta
berrikuntza eta aldaketekiko jarreran eragina ddGaacia, 2011).

Bukatzeko, irakasle “eredua” izatearen alderdia dago. Garatu nahi den
konpetentzian irakaslea eredu izateak eragina d&akéeengan, “modelatzea” eskaini
ahal izateko (Bolivar, 2009a; Garcia, 2011). Ikaska auto-erregulatua garatua duten
irakasleek aukera gehiago eskaintzen dizkiotdaekaberaien ikaskuntza esperientziak
kontrolatzeko (Perry, 1998; Zimmerman, 2008). Isd@n ekintzaren auto-
erregulazioak ikasleak motibatuagoak egoten laguntiuela zehazten dute Mas eta

Medinas-ek (2007) beraien lanean.

3.2.7.4. lIrakasleak eskaintzen duen laguntza mota

Testuinguruen eragina ikaskuntza ikuspegietan tazteizan da (Cope eta
Staehr, 2005), eta proposatzen dute ikuspegi da&bnultzatzeko ikasleak behar dituen
laguntzak eskuragarri izan behar dituela. 1zan i&sskuntza testuinguruetan, ikasleei
etengabeko ahaleginean egotea eskatzen zaio, uleetee ekintza ahaleginean.
Ahalegin honetan erronkei aurre egiteko laguntaa tzehar du, laguntza intelektual eta
emozionala (Onrubia, 1995).

Erronkak beti egingarriak izan behar dira. Horra@tar kontutan hartu behar da
ikaslearen abiapuntua, ikaste prozesua bera etkgaduen laguntza kantitatea eta
kalitatea (Onrubia, 1995). Irakasleei dagokie mrapraktika egokitzea ikasleek
ikaskuntza prozesuan parte hartzaile aktiboak kpvafg6pez de Maturana, 2010a).
Egokitzapen hori, hau da, kanpotik datorren oriEnt@ta hezkuntza eragina laguntza
moduan kontzeptualizatzen dute Coll, Onrubia etaurka(2008) beraien lanean,

laguntza doitua zehatzago esanda. Ikaskuntza pr@tesakakoa da eta beraz ikasleak
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egin behar du, baina, beharrezkoa du eraikuntzgastgpen prozesu horretan laguntza
doitua. Ekintza oro subjektuaren maila funtziorelegokituta egon behar da, honek
eskatzen du ekintza garapen zona hurbilean kokatzea da, arazo, desoreka edo
ikasleari aurkezten zaion gatazken aurrean irakkdigguntza doitua eman behar du
garapen zona hurbilean (Aznar-Minguet, 1992; Omuldi995). Irakasletik ikaslera
ikaskuntzaren ardura eta kontrola pasatzea budimatii, ikaslea kanpo erregulazio
batetik barne erregulaziora pasatu behar da. Rrobemetan irakasleak funtzio
erraztatzaile bat jokatu behar du (Aznar-Mingué82; Coll, Onrubia eta Mauri, 2008),
bitartekaritzan mekanismo doitu eta egokienak ezéBeltran, 1998; Escamilla, 2015,
Gargallo, 2012; Gémez, Garcia eta Alonso, 1991 nME85; Selmes, 1988).

Ikaslearen autonomia bultzatzea helburu duen ikdgkueskaintzan irakasleak
ezin du beti elkarlan modu berdinetan oinarritu ebdaguntza. Prozesua zein
momentutan dagoen eta ikasle bakoitzaren beharadera laguntza modu eta euskarri
anitzak erabili beharko ditu (Coll, Mauri eta Oniayb2006). lkaslearen eraikuntza
prozesura gehien egokitzen den laguntza da eragere (Coll eta beste batzuk, 2008).
Irakasleak eskaintzen dion gida eta feedbackareabesa ikaslearen garapena
baldintzatua egongo da (Mauri, Martinez, Lopez dand, Colomina, Onrubia eta
Bascon, 2016), eta, helburua ikaslearen autonotaiawo-erregulazioari bide ematea
bada ezinbestean hezkuntza laguntza prozesu zataddoitua eskaini behar da (Coll
eta beste batzuk, 2006).

lzan ere, ikasten ikastea elkarrizketaren bitap@zekatzen dituzten helburuak
lortzeko irakasle eta ikasleek elkarrekin eraikitzeite, ahoz gorako hausnarketen bidez
eta batak besteari egiten dizkioten eskakizun atdegizunen bidez (Coll eta beste

batzuk, 2012).
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Eginiko lanetan Coll eta beste batzuk (2008) lagandoituaren ondorengo
aldagai eraginkorrak zerrendatzen dituzte: ikaslekwrrekintzak oinarri, diskurtso
monologal eta dialogikoan erabiltzen diren mekaoisamiotikoak, ebaluazio ekintza
eta ekintza partekatuak, irakasleen hautemateakukdzarekiko eta ikus-entzunezko
teknologiak. Hainbat lanetan (Beltran, 1998; Estlain?015, Gargallo, 2012; Gomez
eta beste batzuk, 1991; Main, 1985; Selmes, 1988&)t7en da laguntza estrategiak
bultzatzeak ikaslearen garapenean eragina daukala.

Ikasten ikastearen garapena bultzatu nahi duenastefk atazak modu
estrategiko batean planifikatu eta garatzeko bmleak eskaintzeaz gain, ikasleari bere
burua ikasle gisa ezagutzeko, onartzeko eta hdtmetaakerak eskaini beharko dizkio
(Martin, 2008). Bolivar-ek (2009a) gehitzen du asleak jasotakoa martxan jartzea
eskatzen dioten eta gero eta konplexuagoak dirgamoan aurrean jarri behar dituela
ikasleak. lkasleek praktika burutzen duten saioétaskuntza kalitate hobea jasotzeko
aukera dute (Jansen, 2004). Hala ere, praktikaaereko hausnarketa gidaturik gabe,
gerta daiteke praktika hori esperientzian soilikatea eta esperientzia ez izatea
hezitzailea (Martinez, Larrea, Ramirez de OkariztoNa, Bilbatua eta Ifurrategi,
2008). Izan ere, elkarrekin buruturiko hausnarketaakaslearen garrantzia
azpimarratzen dituzten ikerketak hainbat dira (Agilejardi, Martinez eta Lopez de
Arana, 2017; Mauri eta beste batzuk, 2016).

Bestalde, ikaskuntza auto-erregulatzeko lagunggrak dira epe ertain-motzean
lorgarriak diren eta zailtasun ertaina duten helbkr(Schunk eta Ertmer, 2000). Izan
ere, helburu zailegi zein errazegiek zein eperluptanteatzen diren helburuek auto-
erregulatzeko estrategien erabilera zailtzen ddtei horrela, nahiz eta ekintza batek
epe luzeko helburuak izan lagungarria da hainbaitleglburu zehaztea ikasleak auto-

erregulatzeko aukerak izan ditzan (Gargallo, 2012).
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Bukatzeko, ikaslea bere ikasteko moduaz kontziemtenean ikasle
eraginkorrago bat izan daiteke (Aznar-Minguet, )9%2orretarako, lagungarria da
egunerokotasunean erabiltzen diren ikaskuntza ept@n inguruan hausnartzea
(Selmes, 1988). Pertsona bati bere ikasteko modobetzen laguntzeko aukera bat da

estrategia egoki zein zehatza aukeratzen lagufitieskins eta Fredriksson, 2008).

3.2.7.5. Gelako giroa, harremanak

Ikaste giroaren inguruan dagoeneko aipatu ditugaiakg berrartuko ditugu
puntu honetan. lzan ere, orain arte adierazitakmbha baldintza egikaritzeko,
irakasleak egiteko modu batzuk ziurtatu behar diaraz, puntu honen ahalegina
izango da azaltzea zein giro eta harreman motarediehar dituen irakasleak aurretik
aipatuak izan diren aldagaien baldintzak lortzeko.

Borbowski, Smith, Waver eta Akai-k (2005) lanea@sie giroaren inguruko
ondorengo baldintzak jasotzen dituzte. Ekintzetaplikazioa bultzatu behar da,
inplikazio kognitibo aktiboa. Horretarako lankidatzgiroa, barne motibazioa
bideratzeko elkarrekintzak eta testuinguruko lagakkontutan izan behar dira. Gelako
giroa zaintzeak ikasleen autonomia sustatzen diC@vhoick eta James, 2007).

Gelako giroari erreferentzia eginez, ikerketek @li@arcia, 2011; Hall eta beste
batzuk, 2006; ITE, 2012; Pérez-Gomez, 2007) ertagpeninarritutako giroak, ikasleen
arteko harreman hurbilek eta hezkuntza giro geegkkalegia, esperimentazioa beldur
barik baimentzen den eta ikasleak aske sentitzean destuinguruek, eragin zuzena
daukatela ikasten ikastea konpetentziaren garapekea berean, aipatzen dute Coll eta
beste batzuk (2012) giro honek beraien lana hoketgaldera motak egitera bultzatzen

dituzte ikasleak eta gutxitu egiten direla emadzauzentzen direnak.
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Gainera, ikasle eta irakasleen harreman positiagettukoek ikasleak beraien
ikaskuntzaz arduratzea dakar, ikasten ikastea kenfzéaren garapenean eraginez
(Garcia, 2011; Lopez de Maturana, 2010a).

Bestalde, Mas eta Medinas-ek (2007) agerian utazerzukasleen barne
motibazioa sustatzeak garrantzia handia duela spémarratzen dute irakaslearen
garrantzia ikaste prozesuan motibatzaile nagusiua@dHainbat lanetan (Borbowski
eta beste batzuk, 2005; Mas eta Medinas, 2007)ztmhadute, irakasleek barne
motibazioa piztu behar dutela ikasleengan eta tevako erronkak bilatzen dituzten
elkarrekintzak baliatu behar dituela.

Halaber, onartua eta seguru sentitzeak, hau dsleikmztiak kontutan hartuak
direla eta guztiak daudela gelako elkarrizketetartgode moduan ziurtatzeak, eragina
dauka ikasten ikastean (Bain, 2007; Garcia, 200H; 2012; Suk, 2005). Ikasle guztien
izenak ikastea eta izendatzeko erabiltzea esteategaginkor bat da (Bain, 2007).
Ikaslearekiko konfiantza da gelako giro aproposéze&o gako bat (Bain, 2007; Hall
eta beste batzuk, 2006; ITE, 2012).

Giro honetan eragiteko irakasleak gelan adieraztgnen hainbat alderdi
aipatzen dira literaturan. Hala nola, koherentzé jestiziaz jokatzea (ITE, 2012) eta
pertsonen arteko konpetentzia izatea. Baita, lamizitza sozialean modu eraginkor eta
eraikitzaile batean parte hartzea gatazkak kudegdwera kodeak kontutan hartuz,
pertsonak errespetatuz zein aniztasun sozial dtar&la eta berdintasuna bultzatuz
(GIFD, 2011).

Beste alderdi bat ikasleekiko adierazten duen esterizango da. Izan ere,
ikasleen lorpenengatik pozten diren irakasleegireadute ikasleen garapenean (Bain,
2007; Cid eta beste batzuk, 2009; Suk, 2005). Disieemozionalari berebiziko arreta

jarri behar zaiola azpimarratzen dute hainbat alt@Bolivar, 2009a; Bortoletto eta
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Boruchovitch, 2013; Pekrun, Goetz, Frenzel, Baildhfeta Perry, 2011), bereziki
arrakasta eta porroten aurrean egiten dituztenpegez. Egozpenak bere kontrolpean
dauden eta moldagarriak diren kausei egiten lagumehar zaie ikasleei (Bolivar,
2009a; Gil eta beste batzuk, 2009; Suarez eta réeza2011). Egozpen estiloak eraiki
egiten dira eta irakasleen zeresana handia danbet@agarriak diren eta ikaslearen
kontrolpean dauden kausak identifikatzen lagunchabeaie ikasleei (Martin, 2008).
Irakasleak kontrolatu beharko luke porrotari belduizatea, arrakastari beldurra izatea,
gainjartzeko beharra, dependentzia, norberaremdralsegurtasuna... eragina izango
baitute ikasleak ikaskuntzari aurre egiteko izadgen jarreran (Martin eta Moreno,
2007). Irakaslearen argibideek ikasleak gaitzem diere ikaskuntzaren inguruko
kontrol gehiago emanaz, adibidez, arrakasta haugak@ehituz (Coll eta beste batzuk,
2012; Suérez eta Fernandez, 2011).

Ikasgelako komunikazioa bi norabidetakoa izan bel@relkarrizketa bat, eta
behin eta berriz bultzatu behar da ikasleei hitreagutziz (Bain, 2007; ITE, 2012; Suk,
2005). Gelan egoteko eta hitz egiteko moduari arnatri behar dio irakasleak (Bain,
2007). Ematen diren argibideen tonu afektiboaka malla, “zaila” edo “interesgarria”
esateko moduari garrantzia eman behar zaio. Bk#iapoko feedbackei, hau da,
positibo edo negatiboa izateak eragina dauka (@dklieta Dina, 2004). lzan ere,
zailtasun sentsazioa handitu dezakete, ikaslearantzena baldintzatuz (Efklides,
2006). Komunikazio prozesuak modu eraginkor etaemubatean garatu behar ditu
irakasleak. Honek eskatzen du ikaste-irakaste ptobakoitzak eskatzen duen bide eta
kanal egokiak erabiliz mezuak jasotzea, interpzetat sortzea eta ematea (GIFD,
2011). Izan ere, hizkuntza ikasten ikastearen eakmbitartekari indartsua da (Coll eta

beste batzuk, 2012).
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Bultzatzen den komunikazioa, baina, ez da soiliksi&-irakasleen artean
geratzen. lkasleen arteko elkarrekintza egoeraktu seta zaintzeak giroan eragina
dauka (Bain, 2007; Garcia, 2011). lkasleek berkiaskuntza hautemate eta ikuspegiez
hitz egiteko aukerak bermatzen dituen giroak sbehar dira, honek ikaslea ikuspegi
sakonean aritzea bultzatuko baitu (Cope eta Staehnh).

Ikasleek arazo bat ebazterakoan edo zerbait ikagikezera sentitzea lortzea
izan behar da helburua. Gai direla sentitu behée.dlrakasleek ikasleen auto-
pertzepzioan eragiteko metodoak erabili behar tatgoffman eta Spartariu, 2008).
Izan ere, pertsonaren ezaugarri propioek, hala, rgdaasun kognitiboak (Efklides,
Papadaki, Papantoniou eta Kiosseoglou, 1997), naKmaren auto-kontzeptuak
(Dermitzaki eta Efklides, 2001) eta beste batzuitdie afektibo batzuk, hala nola,
gogo-aldarteak (Efklides eta Petkaki, 2005) zaitasentsazioa handitu dezakete,
ikaslearen erantzuna baldintzatuz (Efklides, 200@&sleari ekintza arrakastaz lortzeko
lagungarriak izango diren pentsamendu eta sinedmeoidu behar zaizkio, hau da,
espektatiba positiboak sortzea lortu behar da €uéta Fernandez, 2011). Erlazio
positiboa dago espektatiba positiboen eta aut@elaeioaren artean (Suarez eta
Fernandez, 2011).

Bestalde, irakasle ikasle elkarrekintzan esanapmitekatzen direla kontutan
hartu beharko da. Izan ere, ikasten ikastearenpgaean eragina dauka esanahiak
partekatzea, hau da, ikasleek eraiki behar dutenreliko dituzten esanahiak eta ematen
dioten zentzua kontutan izatea (Bain, 2007; Callbstste batzuk, 2012; Onrubia, 1995).
Esanahi horietatik eraiki beharko dira ikasleeiagsko zaizkien proposamen berriak,
ikuspegi sakon bat bultzatzeko (Cope eta Staeh®5;2@nrubia, 1995). Lorpen
irizpideak partekatzea, adibidez, gako bat da elaada prestatzerakoan (Coll eta beste

batzuk, 2012).
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Bukatzeko, Jaafar eta beste batzuk (2014) ber&mnkatan agerian utzi dute
ikasleak nortasunaren kalitatezko osagaiez doitdela ekintza garrantzitsuena,
nortasun positiboa, iraunkortasuna, konfiantzak@remozionala eta beste batzurekin
lan egiteko gaitasuna. Gaineratzen dute saioaktgbzesakoan ikasleen osagai

psikologikoak kontutan izatea ezinbestekoa dekast® moduan.

3.2.7.6. Metodologia

Esku-hartzea ikaslearen garapenera egokituta izaharp ikaskuntza
esanguratsua bultzatzen duena, ikaskuntzaren dmaftasuna bilatuz, ekintza eta
motibazioa ezinbestean kontutan izanik eta inddlidazioa eta sozializazioa
konbinatuz (Gonzalez eta beste batzuk, 1991). deskhukeratuko duen ikuspegia
irakaskuntza metodoek baldintzatuko baitute (Monrd@13), edukien transmisioan
zentratutako irakaskuntza metodoak eta azalekopdgia lotuta baitaude. Aldiz,
ikaskuntza ekintzarekiko epe luzerako inplikaziekéiboa errazten duten eskaintzek eta
langai diren eduki eta metodologiaren aukeraketaratsuak egiteko aukera eskaintzen
duten proposamenek ikaskuntza sakona bultzatzen(Beixas, 2010; Ramsden, 2003).
Ikasleen aktibotasun eta erantzukizunak (metodal@ditiboek berez dakartzatenak)
ikasten ikastean eragina duten aldagaiak dira (@&ar2011). Ikuspegi sakon bat
bultzatzeko ikaslea izan behar da bere ikaskumzamuradun (Cope eta Staehr, 2005)
eta autonomia eta iniziatiba eskatu eta bultzatabéira (Beltrdn, 1998; Escamilla,
2015; Gargallo, 2012; Main, 1985; Selmes, 1988)skintu honetatik ezinbestekoa da
subjektua bere ikaskuntza prozesuan inplikatzeantEken aurrean ekiteko duen
moduen inguruko kontrol kontziente bat eginez (Azvanguet, 1992). lkasleen
konpromisoa bilatu behar da eta gela osatzen dikgste komunitatearekiko ardurak

betetzetik hasi behar da (Bain, 2007).
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Aurretik aipatu izan dugu lan honetan konpeterdretoinarritutako
planteamenduek ikaskuntza kokatuan aritzea eskatmela eta ikaskuntza kokatuan
erabiltzen diren baliabide metodologiko moduan kaueerrendatzen dira:
elkarrenganako irakaskuntza egoerak (Escamilld,5R0ikaskuntza komunitateak
(Escamilla, 2015; Martin eta Moreno, 2007), ikagkanzerbitzua (Escamilla, 2015;
Fuertes, 2012), talde kooperatiboak (De Miguel,afdf Apodaca, Arias, Garcia eta
Lobato, 2006; Lucas, 2014; Escamilla, 2015; Ru®720kasuak (De Miguel eta beste
batzuk, 2006; Garcia, 2011; Garcia eta beste ba2f@8; Rué, 2007; Sagasta eta beste
batzuk, 2004; Suk, 2005), arazoak (De Miguel etstebbatzuk, 2006; Garcia, 2011;
Garcia eta beste batzuk, 2008; Rué, 2007; Sagastzeste batzuk, 2004), proiektuak
eta ikerketa egoerak (De Miguel eta beste batZ0B7 2Rué, 2007; Suk, 2005).

Guztietan bultzatzen diren lan moduak benetako retge egitea eskatzen du,
jarduera profesionalarekiko berezko egoerak prdpeaa alegia (Escamilla, 2015;
Levy-Leboyer, 2001; Pozo eta Pérez-Echeverria, R0B8&netako egoera hauek
egiazkoak edo simulatuak izan daitezke, adibideak daitezke proiektu edo kasuak.
Azken bi hauek sakoneko ikaskuntzan eragina datédaita zeharkako konpetentzien
garapenean ere (Garcia, 2011; Garcia eta bestekb@008; Sagasta eta beste batzuk,
2004). Ikaskuntza zerbitzuaren gainean Fuertes-2R12) eginiko ikerketan
ondorioztatzen da, metodologia honek zeharkako édemtzien garapenean emaitza 0so
positiboak eskaintzen dituela, eragina daukala taasziosorako ikaskuntzan eta
ikaskuntza sakonerako baldintzak betetzen ditueden kolaboratiboari dagokionez,
ikasten ikastearen garapenean zutabe dela aipdigate hainbat autorek (Beltran,
1998; Borbowski eta beste batzuk, 2005; Delors,61%5scamilla, 2015; Gargallo,
2012; Gimeno eta Pérez, 1999; Herrera eta besmilhaP011; Lizzio, Wilson eta

Simons, 2000; Main, 1985; Martin, 2008; MoreiraQ@QPérez-Gémez, 2007; Selmes,
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1988). Ikastea ekintza kolektibo bat da, ereducdadiuralek (Bruner 1997; Vigotsky,

1995; Wertsch, 1985) garapena ikaskuntza prozeshoaiisa aurkezten digute, beti ere
heldu/kide bat bidaide izanik (Martin eta Moren®0?2). Izan ere besteen ikasteko
modua hausnarketa objektu bihurtzen da (Escan2ila5; Mercer, 1997; Suk, 2005),
eta hitzaren erabileraren bitartez elkarrekin émko prozesuaren neurtze eta
erregulazioari bide ematen zaio (Coll eta besteukat2012; Mercer, 1997). Beste
batzuekin lan egiteak norbere prozesu kognitiba eenozionalen kontzientzia hartzen
laguntzen du (Martin, 2008). lIzan ere, lankidetzakkatzen du elkarrizketa,

desadostasuna, desberdintasunen aurrean errespetaiten jakitea, besteen
ekarpenekin aberastea eta norbanakoaren onena kemaitgtzotasuna adieraztea
(Pérez-Gomez, 2007; Suk, 2005). Gil eta beste ka(2009) taldeko ikaskuntzak

motibazioan eragina duela diote.

Irakasleei ekintzaren balioa sustatzea dagokielakaseskura jarri aurretik,
motibazioan eta ikasleak ekintzan sartzeko eradgukalako, horrela zirikatu egiten da
eta interesa pizten da (Green, 2002; Ramsden, 2868)tza berri bat aurkezterakoan
dakienaren gainean hausnarketa egiteko aukerakinesdak zein ekintzari aurre
egiteko estrategien inguruko hausnarketak eskaehab ditu irakasleak (Aznar-
Minguet, 1992).

Beraz, aukeratutako metodologiaren oinarrizko Indtdi bat ikaslea aktibo
izatea izango da (De Miguel, 2006; Ferndndez, 28@g8tondo eta beste batzuk, 2015;
Sagasta eta Bilbatua, 2006). Metodologia aktiboetkgie positiboa daukate
ikastearekiko barne motibazioan (Garcia, 2011) #eiskuntza kalitatean (Fernandez,
2006; Garcia, 2011; Palazon eta beste batzuk, 2011)

Ez dago ikaskuntza auto-erregulatua errazteko rokigih bakarra (Beltran,

1998), hala ere, ikasleek beren kabuz ikastenk&adutela pentsatzea arrisku handia
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hartzea da, baina, tradizionalki horrela pentszdm ida (Aznar-Minguet, 1992; Schunk
eta Ertmer, 2000). Hainbat ikerketek adieraztere dBartels eta Magun-Jackson, 2009;
Gargallo, 2012; Norton eta Crowlay, 1995; Rosate leeste batzuk, 2007; Schunk eta
Zimmerman, 1998) berariaz lanketa egiten den etpmerekasleek ikaskuntza
sakonagoak lortzen dituztela. Irakasleak zer, mté&z non egin behar duten zehazten
duten testuinguruetan ikasleek aukera gutxi dit@tw-erregulaziorako (Schunk eta
Ertmer, 2000).

Metodologikoki anitzak izanik ikasleen estilo aamtinari errazago erantzungo
zaio. Izan ere, konpetentzia bera lortzeko bidédeleknak eskaini behar dira (Bain,
2007; Beltran, 1998; Escamilla, 2015; Gargallo, 20k6mez eta beste batzuk, 1991;
Main, 1985; Selmes, 1988; Zabalza, 2009).

Metodologiek izan beharreko baldintzekin jarraitédznar-Minguet-en (1992)
hitzak kontutan hartuz, ikasleak bere praktikaramegn kritikoki hausnartzen jartzen
duen metodologia izango da eraginkorrena, pemsatgaitasuna garatzeko ikasleek
ikasteko behar dituzten baldintzak sortuz lortzaniklaslearen inplikazioa; ekintzaren
gaineko hausnarketa; pentsamendu kritikoa eta a@kaskastea modu aktibo,
hausnartzaile eta autonomoan ulertzea dira oikafMain, 1985).

Bestalde, ikaslearen autonomiarentzat lagungarrendihainbat ezaugarri
aipatzen dira estrategia metodologikoekin lotutagR2007; Santos, 2015). Batetik,
ikasleak behar duen informazio guztia eskura izaéBestetik, burutu beharreko bidea
argi izatea, uneoro zertan eta zertarako ari dgnizatea. Hirugarrenik, laguntzazko
erreferenteak eskura izatea, batetik, errefereaaiarizpideak izateko, eta bestetik,
aldaketak burutzeko aukerak izateko. Azkenik, edmatujustu, aberats eta anitza egitea
legoke, egiten ari den horrekin lotuta baliabidenlabra, prozedura zein kalitatearen

inguruan kontrola izan dezan.
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Era berean, ikasgela antolatzeko edo gaiak prapsigat orduan ikerketa
ikuspegi bat ematea eta galdera kitzikagarriak insée&a aberasgarria da. Galdera ez
zehatzak, egoera orokor eta konplexuekin lotutakaebdgia, hau da, testuinguru
sozialari lotuta dauden benetako egoerekin lotwtkk@\znar-Minguet, 1992; Bain,
2007; Garcia, 2011; Fernandez, 2006; Pérez-Gondéz,, Buk, 2005). Egoera hauetan
ikasleak ezinbestean jarri beharko ditu martxaakeila, hautaketa, antolaketa, ulermen
eta informazioa erabiltzeko estrategiak eta hokekleari erantzukizuna eskatzen dio,
eraikitzen aritzea alegia (Cope eta Staehr, 20@B¢i@, 2011). Aipatutako estrategia
guztiek ezagutzaren aplikazio eta integrazioa eskatlute, baita iritzi kritikoa zein,
erabaki hartzeak eta arazoen ebazpenerako gaitasnabilera. Dimentsio hauek
ezinbestekoak dira ikasten ikastea konpetentziayarapenean (Escamilla, 2015).
Ezinbestean diziplinen arteko lan bateratua baimlendiuten espazioak eskaini behar
dira (Beltran, 1998; Escamilla, 2015, Gargallo, 20G66mez eta beste batzuk, 1991;
Main, 1985; Selmes, 1988).

Bestalde, planteatzen diren ikaskuntzak hedagaizeak behar dira, eta horrek
eskatzen du aurrez ikasitako estrategiak erabiltziestatzen duten testuinguruak
eskaintzea (Aznar-Minguet, 1992; Beltran, 1998; Nbiguel, 2006; Fernandez, 2006;
Nisbet eta Schucksmith, 1987; Sagasta eta Bilba2@)6; Selmes, 1988).
Ikaskuntzaren transferentziak eskatzen du norbamakakaskuntza prozesua esplizitu
egitea eta kontzientzia hartzea, metakognizioarekera prozesua da. lzan ere,
ikaskuntza esanguratsuak ikasleak bere prozesudu uleta jabe izan dadin
metakognizioa estimulatzea eskatzen du, horretarddasleak bere garapenean
eragiteko gaitasuna garatu behar du, hau da, lBzleuhtza prozesuko eragile izateko
gaitasuna garatu behar du, bere ikaskuntza autamtzeko aukerak eskainiz (Aznar-

Minguet, 1992; Pérez-Gomez, 2007; Rué, 2007; Toreda Gonzalez, 2004).
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Proposatzen diren ekintzek ikaskuntzan martxazgardituzten mekanismoen
gaineko hausnarketa bultzatzea eta ikaskuntzaralegin&orrak izan daitezken
estrategien erabilera erraztea zein gelan prakgkat aukerak ematea gako dira
(Selmes, 1988). Ikaskuntzaren auto-behaketarakbutuak ezartzea ezinbestekoa da,
baita, norbanakoak zein ingurukoek emandako fed@bgasotzea (Zimmerman eta
Martinez-Pons, 1988). Meta-ezagutza eta elkarrekiptlazionatuta daude, irakasleari
modelatzea eskatzen dio honek (Aznar-Minguet, 188ittin eta Moreno, 2007).

Bukatzeko, De Miguel-ek (2006) aipatzen du metogi@ldaldintzatuta egongo

dela ikasketa motaren zein landu beharreko gaemadvera.

3.2.7.7. Ebaluazioa

Fernandez-en (2010) lanean jasotzen diren haikbstdata kontutan izanik, 70.
hamarkadan ikaskuntzan eragin handiena duen osglgaaazioa dela esan daiteke. 90.
hamarkadan aldaketak eman ziren gai honetan etaagbm ulertzeko eta erabiltzeko
modu desberdinak proposatu eta martxan jartzenzkeasiAlabaina, kontuan izan behar
da, aldaketa ez dela soilik teknikoa, kulturalazibailzan ere, ikaskuntza, eta ondorioz
ebaluazioa, ulertzeko modua da aldatu dena. Ikashenetatik ebaluazioa ikaskuntza
prozesuaren erdigunean kokatzen da, eta ikaskentzkalitatea erregulatzea da
egozten zaion funtzioa eta ondorioz, irakaskuntrarere, ikaskuntzaren ebaluaziotik
ikasteko ebaluaziora pasatzea, alegia (Fernand¥d); Ramsden, 1992). Hala ere,
Unibertsitatean dagoen ebaluazioarekiko ikuskecati@slizionala da, kalifikazioarekin
parekatzen da eta irakaslearen esku dago, normi@edbackerako aukera gabe (lbarra
eta Rodriguez, 2010). Ebaluatzeko tradizionalkibiiradiren praktikak ikasleak
ikaskuntzaren azaleko ikuspegian kokatuta egoteardnradunak izan daitezkeela
aipatzen dute autore desberdinek (Mateos eta RefialD3: Monereo eta Lemus,

2010).
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Hainbat dira ikerketak (Alvarez, 2001 eta 2008;d3ig2006; Black, Harrison,
Lee, Marshall eta Willian, 2003; Boud, 1995; Browta Glasner, 2003; Fernandez,
2010; Gimeno, 2008; Margalef, 2009; Monereo eta wgn?010; Monroy, 2013;
Ramsden, 1985) agerian uzten dutenak irakasleakxamajartzen dituen ebaluazio
sistemak erabakigarriak direla ikasleen ikaskunfrazesuan eta eragin handia
daukatela zer eta nola ikasten den horretan.

Ikasten ikastea konpetentziaren ebaluazioa konplestarikoa da (Jornet eta
beste batzuk, 2012). Egoera bakar bat ez da nablk@aazioa egiteko, 0so konplexua
izaki ere. Ebaluazioa gauzatzeko estrategia dualtabide anitzak eta testuinguratuak
erabili behar dira (Garcia-San Pedro, 2010). Bekloa da balorazioa egiteko
ebaluazio egoera anitz eta jarraituak proposatkealea egiten ari den garapen eta
hobekuntzak ikusgai jartzeko (Coll eta beste bgt20&2).

Ebaluazio kontzeptuaren inguruan ez dago bateitagamik, baina, hainbat
autoreren lana kontutan hartuta, honakoa propasatagu lan honen testuinguruari
erreparatuta.

Azken helburua ikaskuntza eta irakaskuntza hoberaeabehar da, ikasleengan
etorkizuneko ikaskuntzekiko konpromisoa sortuz (@édef, 2014). Indagatzea,
hausnarketa, erabaki hartzeak, bildutako informazi@ ebidentziei erantzutea eta
arrazoiak ematea bermatu behar ditu (Alvarez-Mén2eal1; Margalef, 2014).

Ikaskuntza ekintza kritiko gisa ulertzen da (AlhaMéndez, 2001; Margalef,
2014), ekintza iraunkor eta hezitzailea, ikaskurdtaa ebaluazio ekintzak bereizten ez
dituena (Alvarez-Méndez, 2008; Coll, Rochera, Magono eta Naranjo, 2014; Pérez-
Gobmez, 2007). Ikaskuntzan oinarrituta baldin badikgste prozesua, ebaluazioa eta
formazioa ez dira bi ekintza bereizi, erabat lotldade (Bolivar, 2009a; Coll eta beste

batzuk, 2014; Fernandez, 2012; Huba eta Freed,)2@aluazio hezitzailea egon
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behar da, izan ere ebaluazio mota honek informagiatza eta ebidentzia bildumak
izateko aukera ematen dio irakasleari ikaslearenzgau eta auto-erregulazio
gaitasunaren inguruan (Coll eta beste batzuk, 2BtE2tin, 2008). Feedbacka egoteak,
epai kritikoak, ikaslearen parte-hartze aktiboak ikaisitakoaren gaineko elkarrizketak
izateak (Aznar-Minguet, 1992; Carless, 2007; GibtasSimpson, 2009; ITEMS, 2016;
Margalef, 2014; Stobart, 2010) egiten du ebaluahemtzailea.

Ebaluazioak irakasleari lagundu behar dio irakastaiarregulatzen eta ikasleari
ikaskuntza erregulatzen (noiz ikasten duen, noizezegiten zaion baliagarri ikasteko)
(Martin, 2008), ebaluazioa ikaskuntza auto-errdguéa autonomora bideratua egon
behar da (Carless, 2007; Coll eta beste batzuk};Fodrnandez, 2012; McCormik eta
James, 2007). Horretarako, ikasleak jakin beharalz doan ondo eta noiz ez (Bolivar,
2009a; Martin, 2008; Scallon, 2000). Ebaluazioaksi&ari aukera eskaini behar dio
bere ikaskuntzaren ardura hartzeko eta autononmatzgko (Coll eta beste batzuk,
2012) eta honek ezinbestean eskatzen du ikasldaaaizatea autonomoki aritzeko
(Coll eta beste batzuk, 2014). Autonomia garatakagleen burujabetzea esan nahi du
eta ebaluazioak burujabetze honetan ekarpena ebar lolu, garapen pertsonal, moral,
akademiko eta sozialean (Black eta beste batzuB3;2Boud eta Falchikov, 2006;
Margalef, 2009).

Ebaluazioa parte-hartzailea eta soziala izan behata irakasleek, ikasleek eta
berdinkideek burutu behar dute (Coll eta besteubat2014; Fernandez, 2012; ITEMS,
2016; Margalef, 2014). Auto-ebaluazio zein ko-ebaloa lagungarriak zaizkio hetero-
ebaluazioari (Garcia-San Pedro, 2010) konpeteptzigarapenean, baina, ikasleak
trebatu egin behar dira, sarritan ez baitauzkabegsu hauek martxan jartzeko behar

besteko gaitasun (Bolivar, 2009a; Coll eta besteuba 2014; Martin, 2008). Gainera,
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ezinbestekoa izango da eragile desberdinek parteemaduten prozesu orotan bezala,
irizpideen argitasuna erabatekoa izatea (GarciagPgdrm, 2010).

Ikasleak beraien ikaskuntza prozesuen errebisigatek® gaitu behar dira
(planifikazioa, gainbegiraketa eta ebaluazioa)nfkatzen hasi aurretik ikasleek jakin
behar dute nora iritsi nahi duten, hau da, helbuzen behar dute galdegai.
Ezinbestekoa izango da argi izatea helburua prozemusnartzaile bati ekiteko.
Irakasleari dagokio bere helburuak agerian jartZemifa kalitate irizpideak ere.
Ezinbestekoa da prozesuan zein amaieran egitedegpiatzeak edo errebisioak.
Honela, prozesuan helburua lortze bidean manteddwakelaketak txertatu behar diren
ikusiko da eta amaieran egiten den errebisioareresknaitza bera hobetzeko aukerak
egongo dira, baina, baita ikasteko prozesu osaan-lgegirada bat emateko (Martin,
2008).

Konpetentzien ebaluazioa ezinbestean ekintza akmetdan gertatzen dena da
(Bolivar, 2009a; Coll eta beste batzuk, 2014; Gag4n Pedro, 2010; Fernandez, 2012;
ITEMS, 2016; Monereo, 2009; Monereo eta Lemus, 20HYoera autentiko gisa
ulertzen dugu errealitatetik ahalik eta gertuernogagegoera, izan erreala edo simulatua,
(Baartmant, Prins, Kirchner eta Van Der VleuterQ20Bolivar, 2009a; Coll eta beste
batzuk, 2014; Fernandez, 2012; Jornet eta bestelhd012). Egoera autentiko hauek
ikasleentzat ekintza osatu, konplexu eta esangialatisizitzeko aukera eskaintzen die,
baldintzak profesioan ekintza hori aurrera eranwtbildintzetatik gertu daude eta
testuinguratuak (Baartmant eta beste batzuk, 2@ofivar, 2009a; ITEMS, 2016;
Monereo eta Lemus, 2010). Ezartzen diren ebaluazisideak testuinguru errealetan
adituek ekintza ebaluatzeko erabiltzen dituztengnekoak izan behar dira (Baartmant

eta beste batzuk, 2007).
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Ebaluazioan pentsatzerakoan gakoak ondorengoakldiskeari bere ikaskuntza
prozesua errebisatzeko baliabideen erabilera heéaa(Coll eta beste batzuk, 2012;
Monereo eta Lemus, 2010), arrazoizko esfortzualatesk, erronka lorgarrien aurrean
jartzea (Coll eta beste batzuk, 2012), barne zenp& errekurtsoak mugiaraztea
(Bolivar, 2009a; Fernandez, 2012), ikaskuntzarefjedena ulertzeko baliogarria izatea
(Brown y Glasner, 2003; Gibbs eta Simpson, 2009rag,a2008), ezagutzaren
transferentzia praktikara eramatea erraztea (Fdazar012; ITEMS, 2016), ezagutza
zein prozesuko beste hainbat alderdi hobetzekorakikeskaintzea (Coll eta beste
batzuk, 2014; Mauri eta Barbera, 2007; Monereo legmus, 2010; Rochera eta
Naranjo, 2007), funtzionala izatea (Monereo eta Len2010), hastapeneko ekintzak
kontutan hartzea, ikasleak ikaskuntza eta ebalaakigdeatzeko gaitasunak dituela
sentiaraztea (Coll eta beste batzuk, 2012), proeediagokionean eredu egokiak
eskaintzea (Coll eta beste batzuk, 2012), laguntda eskatu edo laguntza egokiena
eman diezaiokeena nor izan daitekeen adieraztelh €@o beste batzuk, 2012) eta
eskakizuna argia izatea, alegia, ikasleak eskatatalertzen dutela ziurtatzea (Monereo
eta Lemus, 2010).

Bukatzeko, Tardif-ek (2006) konpetentzien ebaluazmozesu bideo-grafiko
gisa ikustea proposatzen du fotografikoa beharreado definitutako irizpide anitzen
behaketan oinarrituta (Fernandez, 2012) eta irakdsk testuinguruaren baitan (Suk,
2005), ikasleak laguntza jasotzeko zein informatasberdinak kontsultatzeko ekintza
aukera anitzak eskainiz (Bolivar, 2009a; Monerea k¢mus, 2010). Ebaluazioak

zergatik eta zertarako galderari erantzun behar du.

3.3. Laburbilduz
Ikasten ikastea goi mailako prozesu bat izanik kidatza berrien egikaritzea

ahalbideratzen duela eta beraz, ezagutzaren etagturkontutan izan behar dugula
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aipatu dugu. Beraz, irakasleek kontutan izan bekarkonpetentzia bat dela esango
dugu. lzan ere, konpetentzia honen helburua ikesieautonomia garatzea da,
testuinguru anitzetan aritzeko eta erronka beerantzuteko.

Aipatu dugu dimentsio anitzak dituela ikasten ikak eta dimentsio guztiak
izan behar ditugula kontutan, bai kognitibo, afe&tzein soziala.

Alabaina, konpetentzia honen garapenak hainbatirtaéd kontutan izatea
eskatzen du. Besteak beste, ikaslearen motibaziawgb-eraginkortasun sentimendua
edo ikastun den aldetik auto-kontzeptu positibasst@8de, ikaskuntza auto-kudeatzeko
ardura eta gaitasuna eskatzen dio ikasleari.

Azaldutakoa kontutan izanik ikaste prozesuak ezaugankretu batzuk bete
behar ditu ikaslearen ikasten ikastea konpetemtzigarapenean erraztatzaile izateko
eta garapena baimentzeko. Lehenik eta behin ikéskurakaskuntza ikuspegia aipatu
behar dugu. Izan ere, ikaskuntza zein irakaskuek#dey dauden ulerkerek eragina
izango dute ekiteko moduetan. lkaskuntzan oin@mitdiren irakasleek erraztatzaile
gehiago eskaintzen dituztela justifikatu dugu. Beraakasleak bere sinesmenak
errebisatzea litzateke lehenengo urratsa, ikasleekiatera. Testuinguruaren
nolakotasunari dagokionean ikaskuntza kokatuareragiaia azpimarratu behar da,
egoera errealetan edo egiazko zein simulatuak Oeeptako egoerek baldintza egokiak
eskaintzen dituzte ikasten ikastearen garapenatekia

Aldagaien errepasoa egiten jarraituz, metodolog@ata beharko genuke.
Metodologia anitzak eta ikasleari aktibo izateantemtzen diotenak aipatu ditugu
positibo gisa. lkaskuntza kokatua errazten dutemodwodogiak kontutan hartzekoak
dira, guztiek eskatzen dute profesioarekiko edotuger errealitate sozialarekiko
gerturatze bat eta baita egoera hauetan ekitekarteglko diren gaitasunak martxan

jartzea. Honek aurretik aipatutako testuinguruaranlakotasunean aipatutako
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ikaskuntza kokatua baimentzen du eta beraz, konjzeét@ garapenean erraztatzaile
izango da. Gauza bera gertatzen da ebaluazioamipatu dugu, ebaluazioa ez dela
ikaskuntzatik at ulertu behar den ekintza isolatu Blezigarria izan behar da eta egoera
errealetan edo errealitatetik gertu dauden formeggm behar da. Prozesuaren hasieratik
amaieraraino gertatu behar da eta irakaslearenikasteari bere ibilbidearen inguruko
informazioa jasotzea baimendu behar dio prozesuagudatzeko aukerak eskainiz.

Elementu guztietan eragin handia daukaten subjekiuaezaugarriak
ondorengoak dira. Irakasleak konpromisoduna bebaizan, inplikazioa eta interesa
daukana, azaldu dugun moduan eragina baitaukaecdd@sl ikastean. Konpromisoaz
ikasleekin zein irakasle lanarekin adierazi behar, dbesteak beste. Ikasleen
ikaskuntzarekiko daukan arduraz jabetu eta horretan, adibidez, ikasleei ikasteak
eskatzen dien ahaleginean laguntza intelektuatmiazionala emanez. Lana ahalik eta
ondoen egitea kezka behar du izan eta honek etekgdbrmazio edo hobekuntzan
egotea eskatzen dio. Formazioa ekintza ikerketaetan ulertua izan behar du eta
lankideekin batera egiten dena.

Bestalde irakaslea pertsona errespetutsua, justopatia duena, baikorra,
praktikoa, pazientziaduna eta konfiantza ematemalueateak garapena erraztuko du.
Horrela, lankidetza giroa, testuinguru segurualasiéekin harreman positibo eta
gertukoak eta bi norabidetako komunikazioan oihaako egoerak eskaintzeko aukera
izango du.

Konpetentziaren definizioa kontutan izanik, berorgarapenean eragina duten
aldagai, elementu eta gakoak aztertuta eskainirteima testuinguruen ezaugarriak
ondorioztatu ditugu.

Bukatzeko, aipatu behar da aldagai gehienak elkaalalaudela eta bata modu

batean gertatzeko bestea modu konkretuan eman telaar
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4. IKASTEN IKASTEA KONPETENTZIAREN GARAPENEAN
ERAGINA DUTEN TESTUINGURU ERRAZTATZAILEEN

TRESNEN AZTERKETA
4.1. Tresnen aurkezpena

Helburua kalitatezko hezkuntza eskaintzea da GMHEkasleak eskaintzen
duen testuinguruak ikaslearen hezkuntzan duenrexaayigi dago. Beraz, irakasleari
eskaintzen dituen testuinguruak aztertzeko tregokidéat eskuratu behar dugu. Tresna
hautatzeko aurrez aipatu ditugun aldagaiekin l&tuteesnen errebisioa egin da.

Ikasleei bakarrik zuzendutako galdetegien azterlegfim ostean, ikusi dugu
gehiago ikertu eta publikatu dela ikaslearen ingarurakaslearen inguruan baino.
Ikasten ikastearekin lotutako aldagaiekin lotutgjaddetegiak aztertu ditugu, baina,
gehienak aldagai bakarrari egiten diote errefefantmhiz eta galdetegietan bat baino
gehiago nahasten dituzten gero. Ikasleentzako tggidguztien azterketa egin da (1.
eranskinean) eta hemen fokua izan den aldagaieabera aurkezten dira.

Lehenengo eta behin irakaskuntzaren ebaluazioatedsiko gara. Ebaluatzen
dena irakaskuntza da ikaslearen ikuspegitik. GdReimos-ena (1997)CEDA:
Cuestionario de evaluacion docente para el alumnddo ikaslearen pertzepzioan
oinarritzen da, beraz, irakaslearen konpetentzasl@daren pertzepzioan oinarrituta
aztertzen du. Unibertsitateko irakaslearen konpegenezaugarritu zuen galdetegi
honetan. Mufioz, Rios eta Abalde-ren (200Rpstionario de evaluacion de la docencia
del profesoradoestatuko hainbat unibertsitateetako irakaskuntzduatzeko tresnen
azterketa bat egin ostean osatutako proposamedabdtirte berean, Economic and
Social Research Council Teaching and Learning Relsdrogramme-n baitan (2002)
ETQL: Experiences of Teaching and Learning Quest@e aurkitu dezakegu.
Parpala, Lindblom-Ylanne, Komulainen eta Entwist{@R13) eginiko lanean jasotzen

da. Galdetegiaren kalitatezko irakaskuntza etskikatza ikuspegien teorietatik eraikia
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izan da eta helburua irakaskuntza esperientziakzeaueta hobetzeko aholkuak ematea
da. Molero-rena (2003) dauestionario de evaluacién de calidad universitata kasu
honetan ere irakaskuntzaren inguruko ikasleenidrijasotzea da helburua, baita
Aparicio-ren (2014)Cuestionario de evaluacion de la docencia_Modekirtrccional

de la Situacion Educativgaldetegian ere5. Taulan bildu ditugu irakaskuntzaren
ebaluazioarekin lotutako galdetegiak.

5. Taula:
Irakaskuntza ebaluazioarekin lotutako eta ikasieeiendutako galdetegiak.

Galdetegiaren izena Autorea Urtea Neurtzen den
aldagaia

CEDA: Cuestionario de

! . Irakaskuntzaren
evaluacién docente para el Garcia-Ramos 1997 ebaluazioa
alumnado
Cuestionario de evaluacion de Mufioz, Rios eta Irakaskuntzaren

. 2002 .
la docencia del profesorado.  Abalde ebaluazioa
ETQL: Experiences of Economic and Social
Teaching and Learning Research Council 2002 Irakaskuntzaren
Questionnaire Teaching and Learning ebaluazioa
Research Programme

Cu_estlonarllo de_ ev_aluamon Molero 2003 Irakaskgntzaren
calidad Universitaria ebaluazioa
CUED_MISE_Aparicio:
Cuestionario de evaluacion de
la docencia_Modelo Aparicio 2014 Irakaskqntzaren

. . ., ebaluazioa
Instruccional de la Situacion
Educativa

Ikasleen ikaskuntza ikuspegiak aldagaia neurtzeiendgaldetegiak aipatuko
ditugu jarraian. Entwistle eta Ramsdem-en (1983): Approaches to study inventory
daukagu lehenengoetakoa. Hainbat errebisio izanedé& Tait, Entwistle eta McCune-
eren ASSIST (1998)inventario de enfoques y Habilidades de estudi@ gstudiantes
da horietako batSPQ: Study Process Questionnaire-rdigfs,1987) lehenengo
bertsioan ASI oinarrian egon da. lkaskuntza ikuspegarakterizatzen ditu galdetegi
honek eta hasieran hiru ikuspegi definitu bazitieme (sakonekoa, azaleko eta
lorpenerakoa) errebisioetan bira pasatu izan dkofekoa eta azalekoa). Biggs-ek

berak Kember eta Leung-ekin (200R}SPQ-2F: Revised two factor Study Process
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Questionnairebertsioan egin zuen lehen errebisioa berrikussiealifikatzeko. Tartean
Barca-ren (1999) SPQaren gaztelerazko itzulpenaki aulezakegu. CEPEA:
Cuestionario de Evaluaciéon de Procesos y Estrategile Aprendizaje.Baina,
egokitzapena izan zuenez, Hérnandez-Pina eta Wmdimiek (2005) egin zuten
egokitzapenaren gaztelerazko bertsioRE-R-2FCuestionario de Procesos de estudio
revisado de dos factoreblizkuntza askotara egokitu eta itzuli den galdetagan da
eta euskarazko bertsioa Garcia-k (2011) argitaraten R-SPQ-E: Revised Study
Process Questionnaire euskarazko bertslkaskuntza ikuspegiekin jarraituta Rosario,
Mourao, Nufiez, Gonzélez-Pineda, Solano eta Vallgea7)IPE-UNIV: Inventario de
Procesos de Estudialago. Sakoneko eta azaleko ikuspegietan oinarritdan
Amaitzeko, Parpala eta LindblomYlanne-ren (200.8xrn questionnair@ipatu nahiko
genuke. Ikaskuntza ikuspegiak eta ikaste irakasstuihguruko esperientzien
hautemateak neurtzeko helburuarekin sortua izan Haisinki-ko unibertsitatean
sistematikoki erabiltzeko prestatu zen ikasleestikdalitatea hobetzeko erabiltzeko.
Taulan bildu ditugu ikaskuntza ikuspegiekin lotutako gekbiak.

6. Taula:
Ikaskuntza ikuspegiekin lotutako eta ikasleei zdutako galdetegiak.

Autorea Urtea Neurtzen den aldagaia
Galdetegiaren izena
ASI: Approaches to study inventory Entwistle eta 1983 Vsl e
Ramsdem

ASSIST: Inv'entarlo de enfoques y Habilidades de estudio Tait, Entwistle eta 1998 Ikaskuntza ikuspegiak
para estudiantes McCune

SPQ: Study Process Questionnaire Biggs 1987 Ikaskuntza ikuspegiak
CEPEA: Cuestionario de Evaluacion de Procesos y Barca

Estrategias de Aprendizaje 1999 Ikaskuntza ikuspegiak

R-SPQ-2F: Revised two factor Study Process Questionnaire  Biggs, Kember eta 2001 Vsl e

Leung
CPE-R-2F (Cuestionario de Procesos de estudio revisado de Hernandez-Pina, . .
. . 2005 Ikaskuntza ikuspegiak
dos factores) Garcia eta Maquilon
R-SPQ-E (Revi t P ti i Garci:
SPQ-E ( ewsedS. udy Process Questionnaire arcia 2011 Tieelaen e
eeuskarazko bertsioa)
IPE-UNIV: Inventario de Procesos de Estudio Rosario eta beste 2007 Ikaskuntza ikuspegiak
batzuk
Learn questionnaire Parpala eta

Lindblom-Yl3nne 2013 Ikaskuntza ikuspegiak

Ikasten ikastearekin lotutako aldagaien artean bamiba dago. Aldagai hau

aztertzeko galdetegiak hemen bildu ditugu. AldeetilatEEMA: escala de estrategias
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motivacionales del aprendizaj§Suarez eta Fernandez, 2005). BesteME&VA:
motivaciones, expectativas y valores-interesex<ia@@ados con el aprendiza{@lonso,
2005). Hirugarrenik, Mas eta Medinas-en (20CTestionario de motivaciéon para el
estudio.Eta bukatzeko, Cabanach, Valle, Gerpe, RodriguégirB eta Rosario-ren
(2009) Cuestionario de gestion motivaciondl. Taulan bildu ditugu, kronologikoki eta
bereizten edo batzen dituzten faktore edo eskalpkrarratuz.

7. Taula:
Motibazioarekin lotutako eta ikasleei zuzendutg&luetegiak.

Galdetegiaren izena Autorea  Urtea Faktore-eskala
EEMA: Escala de . Espektatibarekin loturiko osagai estrategikoa
: N Suarez eta . . . . .

Estrategias Motivacionales Fernandez 2005 Balioarekin loturiko osagai estrategikoa

del Aprendizaje Afektuarekin loturiko osagai estrategikoa
MEVA: Motivaciones, Xedek
expectativas y valores- Alonso 2005 Espektatibak
intereses relacionados con el Interesak

aprendizaje
Barne motibazioa

Cuestionario de motivaciones Mas eta 2007 Kanpo motibazioa

para el estudio Medinas Lorpenerako motibazioa
Eraginkortasun espektatibak
Ekintzaren aurrean konpetentzia eta
kontrolari dagokion sinesmenen kudeaketa
Ekintzaren balio eta motibazioen kudeaketa
Afektu eta emozioen kontrolari lotutako
kudeaketa afektiboa

Cuestionario de Gestion Cabanach
U 2009
Motivacional eta beste

Hauetaz gain, badira hainbat galdetegi motibazieartneko sortuak baina
ikaste estrategiekin batera. Pintrich eta besteubatt (1991)MSLQ: Motivational
Strategies Learning Questionnaida literatura erabili eta aipatuena eta besteukatz
hainbaten oinarrian dagoena. Motibazio eta ikastiategien ikuspegi kognitibo batean
oinarritzen da. Gaztelerazko egokitzap&@tBAM II: Cuestionario de estrategias de
aprendizaje y motivacion I[(Roces, Touron eta Gonzélez, 1995) da eta bigarren
hezkuntzarako sortutaKkbEAM Cuestionario de estrategias de aprendizaje (Ayala
eta beste batzuk, 2004) egokitzapena ere bada.igredren (2009)CECAE:
cuestionario de estrategias cognitivas de aprendizaestudiogaldetegiakL ASSleta

MSLQ aurrez aipatutako galdetegiak ditu oinarrian. EEBMEA (Ramirez-Dorantes,
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Canto y Rodriguez, Bueno-Alvarez eta Echezarretaellm 2013) ereMSLQen
egokitzapena da, gaztelerara egokitua baina testminmexikarrerako8. Taulan ikus
daitezke galdetegiok jasota.

8. Taula:
Ikaste estrategia eta motibazioarekin lotutakoikéesleei zuzendutako galdetegiak.

Galdetegiaren izena Autorea Urtea Neurtzen den aldagaia

MSLQ Motivational Strategies Learning Pintrich, Smith, Garcia eta 1991 Ikaste estrategiak eta

Questionnaire Mckeachie motibazio

CEAM Il. Cuestionario de Estrategias de Roces, Touron eta Gonzalez 1995 Ikaste estrategiak eta

Aprendizaje y Motivacion Il motibazio

CEAM Cuestionario de estrategias de Ayala, Martinez eta Yuste 2004 Ikaste estrategiak eta

Aprendizaje y Motivacion motibazio

CECAE: Cuestionario de estrategias cognitivas Rodriguez 2009 Ikaste estrategiak eta

de aprendizaje y estudio motibazio
Ramirez-Dorantes, Canto y 2013 Ikaste estrategiak eta

CEMEA (MSLQren egokitzapena espafiol

N Rodriguez, Bueno-Alvarez motibazio
mexicano)

eta Echezarreta-Moreno

Aurreko taulan ikusi dugun moduan, hainbat galdktdcaste estrategiak eta
motibazioa aztertu nahi izan dute. Badira bainajrtaeko aldagai moduan ikaste
estrategiak modu bakartuan aztertzen dutenak. elkashobeto ikasten laguntzeko
kezka aspaldikoa da. Ikaste estrategien ingurwdsné ugari sortu da, eta tresna hauen
artean bereizgarri nagusienak ikaskuntza estrddiegletzen dituzten aldagaiak dira.
Weinstein, Palmer eta Schulte-ren (1987ASSI. Learning and study strategies
inventory da erabilietakoen artean dagoerth. Taulan jaso ditugu galdetegiak,

kronologikoki antolatuta eta bakoitzak kontutantbam dituen faktoreak azalduta.
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9. Taula:

Ikaste estrategiekin lotutako eta ikasleei zuméaicb galdetegiak.

Galdetegiaren izena Autorea Urtea Faktore/eskala
LSI: Learning Strategies Inventory Kolb, D. 1976 -
. Sei ikaskuntza estilo: independentea, dependentea,
SLSQ: Student Learning Styles Grasha eta . . P . P
. R ) 1975 kolaboratzailea, iheskorra, lehiakorra eta parte-
Questionnaire. Riechmann ;
hartzailea.
Sakoneko prozesamendua
Shmeck, Lantze rorz)esamendua
ILP : Inventory of Learning Process Ribichi eta 1977 . k
. Gertaeren oroimena
Ramanaia
Ikasteko metodoak
Jarrera, antsietatea, auto-ebaluazioa,
. . Weinstein, kontzentrazioa, denboraren kudeaketa eta kontrola,
LASSI: Learning and Study Strategies .
Inventor Palmer eta 1987 azterketen prestaketarako estrategiak,

Y Schulte ikaskuntzarako laguntzak, motibazioa, informazioa
prozesatzea, ideia nagusien hautaketa.
lkaskuntzan parte-hartzen duten prozesu nagusien
ebaluazio bilatzen du 14 eskala erabilita: arreta-
kontzentrazioa, loturak egitea, informazio

IDEA: Inventario de estrategias de ) garrantzitsuena identifikatzea, adierazpena,
L. Vizcarro 1992 . X o I
aprendizaje irakaslearekiko asertibitatea, motibazio-esfortzua,
kontrolaren hautematea, ikaskuntza memoristikoa,
azterketen aurkezpenak, lan jarraitua,
metakognizioa, ikaskuntza estrategiak, antolaketa.
Ikaskuntzaren kontrolerako estrategiak eta
ACRA-abreviada para alumnos De la Fuente 2003 estrategia kognitiboak
universitarios eta Justicia lkaskuntzari laguntzeko estrategiak
Ikaskuntza ohiturak.
Esperientzia zehatza, behaketa hausnartzailea,
kontzeptualizazio abstraktua, esperimentazio
KLSI: Kolb Learning Strategies Inventory Kolb eta Kolb 2005 aktiboa, ikaslearen preferentzia konkretuaren eta
abstrakzioaren inguruan eta ekintzarekiko
hausnarketa
Martin, Estrategia motibo-emaileak
CEA-U: Cuestionario de Estrategias de Torbay, g' "
- . - , 2007 Estrategia kognitiboak
Aprendizaje en Universitarios Garcia eta . .
. Estrategia metakognitiboak
Rodriguez.
CEDEA: Cuestionario de Evaluacion y Estrategia metakognitibo-ebaluatiboak -
Diagndstico de las Estrategias de Ferreras 2007 informazioaren prozesamenduarekiko estrategiak
Aprendizaje Testuinguruko eta antolaketarako estrategiak
SELF-A: Cuestionario de Autoeficacia para Zimmerman 2007
el Aprendizaje eta Kitsantas
aa . Estrategia kognitiboak
Escala de evaluacion de las estrategias de Santos eta 2008, g. 5 L
. X Estrategia metakognitiboak
aprendizaje Boruchovitch 2015 X i . . .
Estrategia metakognitibo eta disfuntzionalen gabezia
Estrategia afektibo, laguntzazkoak eta
kontrolerakoak: motibazio alderdiak,
. . .. Gargallo, testuinguruaren kontrolerako estrategia eta
CEVEAPEU. Cuestionario de evaluacion de , . . . .
. .. Suarez- estrategia afektiboak, elkarrekintza soziala eta
estrategias de aprendizaje de los . 2009 . . . -,
R . . Rodriguez eta baliabideen erabilera, estrategia metakognitiboak
estudiantes universitarios. ) i : o )
Pérez-Pérez Prozesatzearekin lotutako estrategiak: informazio
bilaketarako, jasotzeko eta hautatzeko estrategiak
eta informazioa prozesatzea eta erabiltzea.
Hedapenerako estrategiak, lankidetza estrategiak,
CETA: Cuestionario de estrategias de . kontzeptualizaziorako estrategiak, planifikazio
N ! g Lépez-Aguado 2010 p. giak, p .
trabajo auténomo estrategiak, azterketak prestatzeko estrategiak eta
parte-hartze estrategiak.
.. . Castellanos, 2011 lkaskuntzarekiko jarrera positiboa
CEPEI-U: Evaluacion del procesamiento A . ! P .
L . . .. Palacios, Estrategien hautaketa eta erabilera
estratégico de la informacion para .
X > Cuesta eta Estrategien kontrola eta kontrol pertsonala
universitarios . .
Garcia Meta-ezagutza estrategikoa

Hurrengo aldagaia auto-erregulazio estrategiak gaada eta honekiko ere
sortuak izan dira galdetegi zein tresnak. Zimmerneégam Martinez-Pons-en (1988)

SRLIS: self-regulated learning interview scaeneko da bildu dugun zaharrena eta
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aipatuena. lkaste estrategia auto-erregulatuen ilenab neurtzea da helburua.
Hernandez-Pina eta Garcia-ren (1988)E: estrategias de control de estudticere
helburu berbera dauka eta estatu espainoleko ngstuirako sortua izan zen.
Niemivirta-k (1998)CSRL: the components of self-regulated learnkagskuntzarako
orientazioan sakontzen du. lkaskuntza auto-erregadan baitan hezkuntza
motibazioaren azterketa egitea da nahia. Eta, bekaf Rosario eta beste batzuren
(2007) IPAA-UNIV: inventario de procesos de autgriacion de aprendizaje daukagu.
Honek ere ikasleen auto-erregulazio prozesua reaurttu helburualO. Taulan

kronologiko antolatuta ikus daitezke auto-erreglazkin lotutako galdetegiak.

10. Taula:
Auto-erregulazioarekin lotutako eta ikasleei zuzegaklo galdetegiak.
Galdetegiaren izena Autorea Urtea Neurtzen den aldagaia
SRLIS Self-Regulated Learning Interview Scale Zimmerman eta 1988 Auto-erregulazio estrategiak
Martinez-Pons
ECE: estrategias de control en el estudio Hernandez-Pina eta 1995 Auto-erregulazio estrategiak
Garcia
CSRL: the components of self-regulated Niemivirta 1998 Auto-erregulazio prozesuak
learning
IPAA-UNIV: Inventario de Procesos de Rosario eta beste 2007 Auto-erregulazio prozesuak
Autorregulacion del Aprendizaje batzuk

Galdetegian azterketarekin amaitzeko, beste haialuitgai neurtzen dituen
galdetegiak bildu ditug1l. Taulan Hala nola, ikaskuntzaren eraginkortasuna azirtze
helburu dauk&LLI: Developing an Effective Lifelong Learning émiory-k (Deakin-
Crick eta beste batzuk, 2004). Aldi£ZONAPRE: Concepcion de aprendizaje
(Martinez-Fernandez, 2007) galdetegiak, ikaskuhtastematea neurtzen du. Bestalde,
oinarrizko konpetentziekin lotut&€CST: Cross-curricular skills tesfElshout-Mohr,
Meijer, Oostdam eta Van Gelderen, 2004) daukaga iketsten ikastearekin zehazki
lotuta EADCAA: Escala de Autopercepcion del nivel de Dedlar de la Competencia
de Aprender (Mufioz-San Roque eta beste batzuk,) 2@ldetegia daukagukasteko

gaitasuna (ikasten ikastearekin lotuta) ere azietgen galdetegia jaso duguCs:
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escala de competencia de aprendiz@f@lardon eta beste batzuk, 2013) izenekoa.
Ikasleek ikasteko duten gaitasun maila ebaluatae&alhelburu.

Metakognizioarekin lotuta bi galdetegia aipatu kahgenituzke. Alde batetik,
MAI: Meta-cognitive Awareness Inventof@chraw eta Dennison, 1994) eta bestetik,
Inventario sobre estrategias meta-cognitivgdlatinez-Fernandez, 2004). Bietan
estrategia kognitiboak dituzte galdegai.

Honetaz aparte, ikaskuntza estiloak neurtzeko lodietiagi ekarri dituguBarsch
Learning style inventoryBarsch-ena, 1980 (Barsch, 1991) eta Vermunt-884}ILS:
Inventory of learning Styledkasleari bere ikasteko estiloaren inguruan miazioa
helaraztea dute helburu.

Bestalde, ikaskuntza tekniken inguruko Herrera &allardo-ren (2006)
Cuestionario de técnicas de estugago dugu. Giroko baldintzak eta ohiturak neurtzea
dauka helburu. Giroarekin lotuta Pérez, Ramod.éfgez-en (2009) Cuestionario del
clima social del aula ekarri dugu. Derrigorrezkakmtzarako diseinatua izan da eta
ikasleek gelako giro sozialarekiko duten pertzepnieurtzea du helburu.

Bukatzeko, hezkuntza helburuekin lotutako bi gadetkarri nahi izan ditugu.
CMA: Cuestionario de metas académic@idayamizu eta Weiner, 1991) ikasleek
jarraitzen duten ikaskuntza helburuak zeintzukrdeeagutzea dauka helbu@EMAII:
cuestionario de metas académicas en secundariNufiez, Gonzalez-Pineda,
Gonzélez-Pumariega, Garcia eta Roces, 1997) dk#izleek zergatik egiten duten

esfortzua neurtzea dauka xede moduan.
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11. Taula:
Ikasleei zuzendutako galdetegiak, aldagai desbekiinlotutakoak

Galdetegiaren izena Autorea Urtea  Neurtzen den aldgia
ELLI: Developing an Effective Lifelong  Deaking-Crick eta Ikaskuntzaren
. 2004 )

Learning Inventory beste batzuk eraginkortasuna
CONAPRE: Concepcion del aprendizaje Martlpez— 2007  Ikaskuntza hautematea
Fernandez

CCST: cross-curricular skills test Elshout-Mohr,

Oinarrizko konpetentziak

Meijer, Oostdam 2004 (zeharkakoak)

eta Van Gelderen
EADCAA: Escala de Autopercepcion del Mufioz-San Roque,

nivel de Desarrollo de la Competencia de Martin-Alonso, Oinarrizko konpetentziak:

2016

Aprender a Aprender Prieto-Navarro eta ikasten ikastea
Urosa-Sanz

LCS. Escala de competencia de Villardén, Yéniz,

aprendizaje. Achurra, Iraurgi 2013 Ikasteko gaitasuna
eta Aguilar

MAI: Meta-cognitive Awareness Schrqw eta 1994 Metakognizioa

Inventory Dennison

Inventarlo_s_obre estrategias Matinez-Fernande: 2004 Metakognizioa

metacognitivas

Barsch Learning style inventory Barsch 1980 Ikaskuntza estiloa

ILS: Inventory of learning Styles Vermunt 1994 Ikaskuntza estiloa

Cuestionario de Técnicas de Estudio Herrera eta 2006  Ikaskuntza teknikak
Gallardo

Cuestionario clima social de aula Eg;zz, Ramos eta 2009  Ikasgeletako giroa

CMA: Cuestionario metas académicas  Hayamizu eta 1991 Hezkuntza helburuak
Weiner

CEMA 1l : Cuestionario de metas Nufez, Gonzélez-

académicas en secundaria Plnedq, Gonzalez’— 19097 Hezkuntza helburuak
Pumariega, Garcia
eta Roces

Galdetegi hauen guztien azterketa sakonagoa Xlenaan biltzen da.

Irakasleentzako tresnak aztertuta, lan honetantwaigitugun gakoak neurtzen
dituzte, baina, gako batean edo batzuetan soittkga dute fokua, ez dira nahikoak
aipatutako guztia neurtzeko. Beraz, hutsunea desggmihguru erraztatzaileen gakoak
neurtzeko tresnari dagokionean. Jarraian, irakatdae sortutako tresnen errebisioa
azaltzen da.

Irakasleentzako galdetegi guztien azterketa egi(Bda&ranskinean) eta hemen
fokua izan den aldagaiaren arabera aurkezten dira.

Irakaskuntzaren hautematea neurtzeko Kember etar&oyl1994) kaskuntza
eta irakaskuntzaren inguruko irakasleen hautematealrtzeko galdetegidaukagu,

oinarrizkoetako bat da. Pratt, Collins eta Slinger{2001) Teaching Perspectives

100



1. Ikerketaren oinarri teorikoa

Inventoryk (TPI) ere irakaskuntzaren inguruko pentsamentiu ideiak aztertzeko
diseinatuta dago, hezkuntzarekiko sinesmenak, Imez&uintentzioa eta heziketa
ekintzak ditu aztergai. Marshall, Smart eta Alsedn{2016) berriki proposatu dute
Teacher Intentionality of Practice Sca[€IPS). Irakaslearen eraginkortasuna ebaluatu
eta andamiatzeko proposatzen den eskala da. Zddpré identifikatu dituzte behaketa
tresna sortzeko. Gure lanean definitutako aldaghiiem jasotzen dituen eredua da.
Gargallo, Suéarez, Garfella, Rodriguez eta Fernaflelzl)Cuestionario de evaluacion
de la metodologia docente y evaluativa de los pwfs universitario§CEMEDEPU)
kontutan hartzen badugu, irakasteko eta ebaluatestioen definizioekin topo egiten
dugu, irakaskuntza hautemateak eta irakasleenrmkargaitasunen konbinaziotik2.

Taulan aurkezten ditugu modu laburtu batean galdetegikhaue

12. Taula:
Irakaskuntza hautemateekin lotutako eta irakasteeendutako galdetegiak
Galdetegiaren izena Autorea Urtea Neurtzen den aldgia
Cuestionario sobre concepciones
de los profesores acerca de la ét(e)r\zber eta 1994 Irakaskuntzaren hautematea

ensefianza y del aprendizaje

TPI: Teaching Perspectives Hezkuntzarekiko sinesmenak,

Pratt, Collins eta

Inventory . 2001 hezkuntza intentzioa eta heziketa
Slinger ;
ekintzak
TIPS: Teacher Intentionality of Marshall, Smart :
Practice Scale eta Alston 2016 Irakasleen eraginkortasuna
CEMEDEPU: Instrumento para la
evaluacion de la metodologia Gargallo eta Irakaskuntza hautemateak eta
. 2011 . L .
docente y evaluativa de los beste batzuk irakasleen oinarrizko gaitasunak

profesores universitarios

Bestalde, irakaskuntza ikuspegia neurtzeko erabrkn galdetegiak ditugu.
Prosser eta Trigwell-en (2004pproaches to teaching inventofTl) da irakasleen
ikaskuntza ikuspegien azterketan gehien erabili giddetegia. Monroy, Gonzalez eta
Hernandez-Pina-ren (2014) gaztelerazko bert$eATI-20 deitzen da. Bietan ere
irakasleen ikaskuntza ikuspegia da aztergai. Feairag2006) Cuestionario de

orientacion docente del profesor universitakd CODPU) ere oinarrian irakaskuntza
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ikuspegiak ditu.13. Taulan ikus ditzakegu irakaskuntza ikuspegia aldagaiatnen

duten galdetegiak.

13. Taula:
Irakaskuntza ikuspegiekin lotutako eta irakaslezendutako galdetegiak
Galdetegiaren izena Autorea Urtea Neurtzen den althaia
ATI: Approaches to teaching Pr_osser eta 2004  Irakaskuntza ikuspegia
inventory Trigwell
Monroy,
S-ATI:-20 Spanish version Gonzélez. eta 2015 Irakaskuntza ikuspegia

Hernandez-Pina
CODPU: Cuestionario de
orientacion docente de Feixas 2006 Irakaskuntza ikuspegia
profesor universitario

Giroaren azterketari erreferentzia eginez, SinkSgancer-en (2007)eacher
My Class Inventory-Short Forndaukagu. Irakasleek beraien gelako giroaren
hautematea jasotzeko diseinatua. Villarés, Mari@imk eta Colvin-ek (2016) beraien
lanean Arslan-en (20)6Teachers” rooms environmental Assessment SCREAS)
aztertzen dute. Eskala honek giroarekin lotuta kukazioa eta espazio fisikoa ditu
aztergai.

Honetaz aparteEngaged Teachers Sca(&TS) aipatu behar dugu. Klassen,
Yerdelen eta Durksen-en (2013) irakasleen konproaniseurtzeko eskala, gelan zein
erakundean parte-hartzerekin lotutakoa.

Irakasleekin bukatzeko, Prieto-ren (2006Autoeficacia del profesor
universitario daukagu. Irakasleek bere eraginkortasunaren iRkgurinformazioa
jasotzeko eta estrategi zehatzen inguruan datsaitzgko baliagarria dd.4. Taulan

bildu ditugu irakasleei zuzendutako galdetegiakbai aldagai kontutan izanik.

102



1. Ikerketaren oinarri teorikoa

14. Taula:
Irakaskuntzarekin loturiko eta irakasleei zuzen#totgaldetegia: hainbat aldagai.

Galdetegiaren izena Autorea Urtea Neurtzen den althaia
TMCI-SF: Teacher My Class  Sink eta 2007 Gelako giroa irakasleen
Inventory—Short Form Spencer hautematetik
TREAS Teachers’ Rooms- Irakasle gela aztertzen da. Bi
Environmental Assessment Arslan 2016 dimentsio komunikazioa eta
Scale espazio fisikoa.

Klassen,
ETS: Engaged teacher scale  Yerdelen eta 2013 Irakasleen konpromisoa
Durksen

Cuestionario sobre
autoeficacia docente del Prieto 2006 Irakaslearen eraginkortasuna
profesor universitario

Galdetegi hauen azterketa sakonagoa 4. eransKuilezan da.

Bestalde, De la Fuente, Zapata, Martinez-Vicented€ler-Elawar, Sander eta
Justiciaren (2012)EIPEA: Evaluacion Interactiva del Proceso de Ensef@a
Aprendizajegaldetegia daukagu, bai ikasle zein irakasleriemdnta dago eta ikaste
irakaste prozesuan dauden fase desberdinak etedugdazdere helburua.

4.2.Tresna hautatuen azterketa sakona

Prosser eta Trigwell-en (1999) Approaches Teachimgentory-ren (ATI)
gaztelerazko bertsioa erabiliko dugu, Monroy, Gétezé&ta Hernandez-Pina-ren (2014)
S-ATI-20 Irakasleen irakaskuntza ikuspegiak aztertzen &utemek osatzen duten bi
faktore biltzen dira bertan. Irakaslean oinarritotairakaskuntza ikuspegi eta
informazioaren transmisiorako estrategiak izenatzkar du faktore batek (TICP
izendatua gaztelerazko bertsioan) eta ikaslearengaarritutako eta kontzeptu
aldaketarako estrategiak izena hartzen du best@@ICE). Eskalaren fidagarritasuna
ona da (CCCE: 0,869; TICP; 0,805) eta Trigwell le¢ste batzuk (2015) esandakoa

berresten dute (0,86 CCCE faktorearentzako etaT@B faktorearentzako).

ikaslearengan oinarritutako eta kontzepi5, 7, 8, 13, 14, 16, 17, 19, 20
aldaketarako estrategiak (CCCE)
Irakaslean oinarritutako irakaskuntza ikuspediZ2, 4, 6, 9, 10, 11, 12, 15, 13
eta informazioaren transmisiorako estrategiak
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Erantzunak maiztasunarekin lotutako Likert eskgmsotzen dira 5 erantzun
aukeretan (1 inoiz edo 0so gutxitan eta 5 betiiadieti).

Lan honetan ikaslean oinarritutako 10 itemak eilatoilira.

4.3. Laburbilduz

Aztertutako tresnak ikasten ikastearen garapemnarédiura duten aldagai
desberdinak neurtzeko edo ebaluatzeko sortutakazakdira. Hartzaile moduan ikasle
eta irakasleak dira.

Tresna gehienak aldagai bakarra neurtzeko sortuakigina, badira aldagai bat
baino gehiago neurtzeko sortuak. Azterketa egireawst ikasleen inguruko tresna
gehiago bildu ditugu. lkaskuntza ikuspegiekin lakat galdetegiei erreparatuta Biggs-
en SPQa izan da oinarria eta bere errebisio eta itzwdgeosatzen dute aztertutako
galdetegi sorta. Motibazioa eta ikaste estratetagokionean, lehenengoarekin lotutako
tresnak 2000. urtetik aurrera aurkitzen ditugu, inafta bi aldagaiak elkarrekin
lehenago azaltzen zaizkigun. Hala ere, ageriantgefdda ikaste estrategiekin lotutako
tresna kopurua handiena dela eta 70. hamarkadapktu ditzakegula. Ikasleei
zuzendutako tresnak ugari dago, eta aldagai dasb&rdeurtzea dute helburu.

Irakaskuntzari dagokionean, hautematearekin lotutgkesnak dauzkagu,
Kember eta Gow-rena izanik oinarrizkoena. lkuspegiagokionean Prosser eta
Trigwel-en ATl-a da gehien erabili izan dena eta lan honetanelgmarko bertsioa
erabiliko dugu balidazio azterketa bat egiteko. tBealdagai batzuk neurtzeko
galdetegiak ere aztertu ditugu, guztiak 2006. veteastean sortuak.

Azterketa egin ostean ez dugu testuinguru erragtaén inguruko tresnarik

aurkitu.

104



2. atala

Ikerketaren atal enpirikoa

105



2. Ikerketaren atal enpirikoa

5. IKERKETA METODOLOGIA

Ikerketa lan honek ikasten ikastearen garapenerakasleak martxan jartzen
dituzten testuinguruak ebaluatzeko tresna bat matpea du helburua. Atal honetan
tresnaren eraikuntzan jarraitutako azterketa kteifto eta kualitatiboak deskribatuko
dira. Neurketa edo ebaluaziorako tresnen ezaugagusiak fidagarritasuna eta
baliotasuna dira (Carmines eta Zeller, 1987). Bevadorengo orrietan, bi ezaugarriok
betetzen dituen galdetegia sortzeko jarraitutakagsua eta urratsak deskribatzen dira.

Urrats hauen helburua galdetegiaren fidagarritatarbaliotasuna ziurtatzea da.
Fidagarritasunak adierazten digu galdetegia, beb&no gehiagotan erabilita,
estimatzaile tinkoa dela; hau da, ondorio berdnaegmramatzala (Abad, Olea, Ponsoda
eta Garcia, 2011). Fidagarritasun azterketak, t&iu galdetegiarekin neurketa,
neurketa-errore handiarekin edo txikiarekin egdagun esaten digu.

Baliotasuna alderdi garrantzitsuenetako bat dedteasdigu Meneses-ek (2014),
garrantzitsuena ez bada. Zer da baina baliotasu@altietegiak neurtu nahi duena
neurtzen duela adierazten du. Baliotasun prozesldetggiak neurtzen duenaren
interpretazioarekin lotutako ebidentzia biltzekerkketa prozesu gisa ulertzen da (Abad
eta beste batzuk, 2011). Baliotasuna konprobatdabst ebidentzia iturri ditugu,
American Psychological Associati@m (hemendik aurrera APA) 1999ko edizioan
jasotzen denaren arabera (Meneses, 2014): (1) @gideen edukian oinarritutako
ebidentziak, (2) erantzuterakoan jarraitzen deizgsoan oinarritutako ebidentziak, (3)
galdetegiaren barne egituran oinarritutako ebidekiz(4) beste aldagai batzuekin
harremanean oinarritutako ebidentziak eta (5) dedpe erabiltzearen ondorioak.

Galdetegiaren edukian oinarritutako ebidentziak: galdetegia osatzen duten
itemek eta aztertu edo baloratu nahi denak duteremanari egiten dio erreferentzia.
Hau da, galdetegia osatzen duten itemak esangakafgialdetzen den hori zuzenki
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harremanetan dago neurtu nahi denarekin) eta cadéezk handienekoak (egiten diren
galderak neurtu nahi den guztiaren lagin egokiiban behar du) (Kane, 2006) dira
aztertu nahi den konstruktua kontutan izanik. l=ma, konstruktu hauek ezin dira
zuzenean behatu edo neurtu, baizik eta modu ezmeameneurtzen diren azpiko
propietateak dira. Hori dela eta, galdetegia osatdaten itemek baloratu nahi den
konstruktuaren arteko harremana jasotzea da bslioteebidentzia honen xedea.
Orokorrean, galdetegsortzerakoan jasotzen dira ebidentzia hauek.

Sireci-k (1998) dioena kontutan hartuz, galdetedeb eraikuntzan, lehenik eta
behin, neurtu nahi dena definitzea ezinbesteko®ddoren, zehaztasunetara jaitsi, hau
da, itemak idatzi. Abad eta beste batzuk (20113lilaleta item posible gehien sortzea
proposatzen dute. Behin, itemak idatzita, gaiatuallidirenengana jo behar da beraiek
epaile lanak egiteko. Aditu hauek galdetegiarenkerdzan parte-hartzaile ez direla
kontutan izan behar dugu, alborapenik egon ez dailiituen balorazioak bakarka
egitea gomendatzen dute, berriz ere alborapenalknekidera. Balorazioak eskuratu
ondoren itemak hautatu behar dira. Zalantzagamlia&n itemekin, alde batera utzi
aurretik, talde eztabaidak burutzea gomendatzen da.

Erantzuterakoan jarraitzen den prozesuan oinarritutako ebidentziak: Item
bat erantzuteko beharrezkoak diren ekintza gukimeitutan hartu behar dira; hala nola,
galderak irakurtzea, ulertzea, erantzuna erabakieta erantzuna ematea (Meneses,
2014). Erantzunak baldintzatzen dituzten faktoresbdedinak daude: itemekin
lotutakoak (itemaren edukia, itemaren idazketamdeen baliotasuna), itemaren
erantzunarekin lotutakoak (erantzuteko eskaintzsnalkera aniztasuna eta galdetegia
osatzeko ematen diren jarraibideak) eta pertsomatetitakoak (galdetegia erantzuten

duten kidearen ezaugarri pertsonalak).
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APA-k (1999) erantzuna ematerakoan burututako @ oinarritutako
galdetegiaren baliotasuna zehazteko honako hawgogatzen ditu: elkarrizketa, ahoz-
gorako pentsamenduan oinarritutako teknikak eddkarrezketa kognitiboak. Lan
honetan, elkarrizketa kognitiboak burutu dira.

Galdetegiaren barne egituran oinarritutako ebidentzak: Item guztiak
garrantzi bera daukatela pentsatzea ez da egokida goaitaiteke konstruktua
neurtzerakoan, item guztiek ez izatea garrantziaite Barne egitura dimentsio
bakarrekoa edo dimentsio anitzekoa izan daitekéezBere analisi faktorialaren bidez
burutzen da eta itemen arteko harremanak eta neahiudugun konstruktutik abiatuta,
burututako hipotesiak betetzen dituzten aztertzenAbad eta beste batzuk, 2001).
Analisi faktorialak lagunduko digu zehazten itemé&dktore bakarrari (dimentsio
bakarrekoa) egiten dioten ekarpena edo hainbatoritkt (dimentsio anitzekoa)
(Meneses, 2014).

Beste aldagai batzuekin harremanean oinarritutako bidentziak:
galdetegiak neurtu nahi duen konstruktuaren etatzesu diren beste konstruktuen
arteko harremana marko teorikoak iradokitako berdien aztertzen da. Interesatzen
zaigun konstruktua neurtzen duen beste galdetdgeradiltzea gomendatzen da, beti
ere, galdetegiaren fidagarritasuna eta baliotasaaguna izanik.

Ebidentziak bi motakoak izan daitezke: baliotasanldergentea edo baliotasun
diskriminatzailea. Aurreikusten diren harremanakizekoak direnean baliotasun
konbergentea izango da; aldiz, desberdinak direnbahotasun diskriminatzailea.
Gehien aurkitzen diren lanak baliotasun konbergebiatzen dutenak dira (Abad eta
beste batzuk, 2011).

Bi lan mota proposatzen dira galdetegiaren punt@@en eta beste aldagai

batzuen arteko harremanaren inguruko informazitiaeio. Alde batetik, konparaketa
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lanak egiten dira, testa betetzen duten subjektaddekatuz, beraien puntuazioan
eragina izan duten esku-hartzeen arabera. Beste latetik, galdetegi bat baino
gehiago erabiliz ateratako puntuazioen korrelazlmtliken dira. Korrelazio hauen bidez
jakin dezakegu konstruktu berdina neurtzen den edo Berdina neurtzen dela
aurreikusten bada, bilatu nahi den ebidentzia tzdi;m konbergentearena da. Aldiz,
ebidentzia diskriminatzailea bilatu nahi deneampotesia konstruktu desberdinak
neurtzen dituztela izan behar da (Abad eta besreika2011).

Galdetegia erabiltzearen ondorioak: Galdetegiaren erabileraren ondorioak
agerian utzi behar dira. Galdetegiaren gehiegiziabilerak edo erabilera okerrak,
adibidez, eragina izango du bere baliotasunean,ara erantzuna baldintzatuta egongo
da.

15. Taulan jasota daude ebidentzia iturriak eta gure langabil&ko ditugun
bideak berauek ziurtatzeko.

15. Taula:
Baliotasun ebidentziak.

. Erantzuterakoan Beste aldagai .
EBIDENTZIAK Galggltjigi];?\ren jarraitzen den Barne egituran batzuekin s:klﬁgigﬁ
oinarritutakoak prozesuan oinarritutakoak harremanean n ondorioak
oinarritutakoak oinarritutakoak
-Talde desberdinen
arteko
konparazioaren
bidez (ikasten
;gg;ﬁg‘;}:ﬂ Faktore-analisi ikastearen inguruko
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baten emaitzekin
korrelazioen bidez
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5.1.Lan honen garrantzia

Aurretik eginiko lan teorikoan ikusi ahal izan dwoga, ikasten ikastea
konpetentziaren garapena graduko ikasketetan ek@itakasleek eskaini beharreko
testuinguruek ezaugarri konkretu batzuk izan bdtarte.

Irakasleak bere praktika edo bere egite profetdomnanbateraino bat datorren
ezaugarri horiekin aztertzea, hobekuntzarako lagumiandia litzateke. Horretarako
lagungarri litzateke testuinguru erraztatzaileerkkogét identifikatzea eta irakasleen
eskura jartzea. Izan ere, bide horretatik prakékeertu, hobekuntzak identifikatu eta
martxan jartzeko aukera izan dezake irakasleaknaBag@zaugarri horien ebaluazioa
burutzeko, egundaino ez daukagu xede honetarakaghbaia den tresnarik.

Hori dela eta, irakasleek graduko ikasketetan &altko hezkuntza bermatzeko,
ikasten ikastea konpetentziaren garapena erraztuten testuinguruen ebaluaziorako
tresna bat eraikitzea proposatzen da lan honetakadlearen praktikaren gaineko
hausnarketarako tresna bat eskaintzeko.
5.2.Helburu eta hipotesiak

Lan honek helburu nagusi bat dauka:

» |kasten ikastearen garapenean unibertsitateko koaidakasleek martxan jartzen
dituzten testuinguru erraztatzaileak ebaluatzekdegagi baliagarri eta fidagarri
bat sortzea.

Helburu nagusi honen baitan azpi-helburu hauek elaud
o0 Galdetegiaren fidagarritasuna aztertzea.
o0 Galdetegiaren baliotasuna aztertzea.
o Denboran galdetegiaren egonkortasuna aztertzebod®en mantentzen den
fidagarritasuna.

o Korrelazioa daukaten beste aldagai batzuekin dahdeemanak aztertzea.
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Hipotesiei dagokionean, honako hauek formulatugditu

« H.1. lkasten ikastearen garapena erraztuko duten iedaslikaskuntzan
oinarritutako irakaskuntza hautematea izango dugFabiliko dituzten
metodologiek ikaslea ardatz eta aktibo izatea batluko dute eta esku-hartzeetan
0S0 presente egongo da ikaskuntza autonomoa baiemedtien metakognizioa.
Prozesuan ikasteko giro positiboa sortzeari tagtdainiko diete eta ikaslearen
auto-kontzeptua eta barne motibazioari arretak@ardiete. Irakasle lanarekiko
atxikimendua duten irakasleak izango dira, ikasléegskuntza esperientzia
arduraz bizi dutenak.

* H.2. Galdetegiak neurtu nahi duen konstruktua neurtzakapi faktoreko eredua
izango da: ikaskuntza hautematea, metakognizioastytasun emozionala,
harremanak metodologia, ebaluazioa eta irakasldanmgoromisoa.

 H.3. Ikasten ikastearen garapenean irakasleak eskaird#een testuinguru
erraztatzaileak neurtzeko sortuko den galdetegigfirria izango da, bai
denboran azaldu behar dena, baita, barne egitiagakiona.

 H.4. lkasten ikastearen garapenean irakasleak eskaird#een testuinguru
erraztatzaileak neurtzeko sortuko den galdetegiantuazio altuak lortzen
dituzten irakasleek S-ATI-20 (Monroy eta beste bltz2014) galdetegiaren
ikaslearengan oinarritutako irakaskuntza ikuspegiar lotutako faktorean
puntuazio altuak lortuko dituzte.

 H.5. lkasten ikastearen garapenean, irakasleak es&nind#tuen testuinguru
erraztatzaileak neurtzeko sortuko den galdetegiesherdintasunak agertuko dira
ikasten ikastea konpetentziarekin lotutako erakwesimtegia duen eta ez dutenen
taldeen artean.

e H.6. Ikasten ikastearen garapenean, irakasleak eskninttuen testuinguru
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erraztatzaileak neurtzeko sortuko den galdetegdtaiy sozio-demografikoen
araberako desberdintasunak agertuko dira.
5.3. Ikerketa plangintza
5.3.1. 1. Fasea
Literatura aztertu ondoren eta ikerketarekin lotutlauden aldagaiak
identifikatuta, adostasun nahiko ikusi dugu 7 faddan antolatutako item ugari
sortzeko, idazketa desberdinekin zein zehaztapeétzeim. Ondorioz, lehen item
bateria luzea osatua geratzen da. Bai faktoreskugritzarako bai itemen idazketarako,
dagoeneko baita aipatu ditugun hainbat galdetegeeeferentzia izan dira.
5.3.2. 2. Fasea
Behin lehen item bateria proposamena esku arteamkizDelphi teknikaren
bidez, itemak gaian aditu direnekin kontsultatubetkoratu ditugu (Olaz-Capitan, 2010)
galdetegiaren edukia aztertzeko. Hurrengo urra@lgletpgia pasatzeko prozedura
zehaztea izan da eta hainbat elkarrizketa kogn{mith eta Molina, 2011) egin dira
galdetegia betetzerakoan martxan jartzen den prazesertzeko.
5.3.3. 3. Fasea
Ikasten ikastearen galdetegiaren (Cuestionario igee a Aprender, CAA)
analisi metrikoa ondorengo sei azterketa hauettoiadn da.

* 1. azterketa: ltemen azterketa.

2. azterketa: CAAren dimentsionaltasunaren aztardaitore-analisi

esploratzailearen bidez.

3. azterketa: CAAren dimentsionaltasunaren aztarketrezpenezko faktore-

analisia bidez.

4. azterketa: CAAren fidagarritasun azterketa.

5. azterketa: Beste aldagai batzuekiko harremarogtaanritutako ebidentziak
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* 6. azterketa: Puntuazioan baremazio eta interpoetaz

5.3.4. Ezaugarri orokorrak

Lan osoan mantentzen diren ezaugarri batzuk badateléhoriek azalduko
ditugu ondorengo lerroetan.

5.3.4.1. Ikerketa diseinua

Diagnostiko frogetarako balidazio ikerketa lan dhat

5.3.4.2. Parte-hartzaileak

Populazio jakin bati dagozkion inferentziak egitekgarrantzitsua da
aukeratutako lagina populazioarekiko adierazgarizmtea (Etxeberria, 2004).
Adierazgarritasun hori zaintzeko, kontutan izandvetiitugu, alde batetik, laginaren
tamaina eta bestetik, laginaren aukeraketa.

Laginaren tamainari dagokionean, Lloret-Seguraydres-Traver, Hernandez-
Baeza eta Tomas-Marco-ren (2014) irizpideak kamtizmnik, n=400 gutxienekoa
zehaztu dugu. Laginaren aukeraketari dagokionemginketa ez ausazkora jo dugu,
zehatzago esanda, laginketa akzidentalera. Datutdeko erraztasun handiena ematen
duten elementuak hautatu ditugu, erraztasun hieatza zabalean kontsideratuta
(Etxeberria, 2004).

Hori horrela, 415 irakaslez osatutako lagina osada: Mondragon
Unibertsitateko 153 irakasle, Euskal Herriko Unibigateko 217 irakasle, Deustu
Unibertsitateko 18 irakasle, Universitat de Vic-Umisitat Cetral de Catalunya-ko 19
irakasle eta beste unibertsitate batzuetako (Usidad de Lleida, Universidad
Politécnica de Valencia eta Universitat d'AndoBaakasle.

Onartzeko irizpideak Momentuan, edozein gradutako ikasketetan irakasle
izatea.

Baztertzeko irizpideak Unibertsitateko irakasle lanetan ez aritzea, adot
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ikerketan parte hartzeari uko egitea.
5.3.4.3. Aztergai diren aldagaiak
Orotara hogei aldagai neurtzen dira eta hiru taldeturkezten ditugu. Alde
batetik, datu sozio-demografikoekin lotutako datwakikigu. Lau aldagai leudeke atal
honetan:
* Sexua Bi kategoriarekin aurkezten dugu: emakumezkoagertinezkoa.
* Adina. Hamar kategoriatan aurkezten da: 20-25, 26-3353B6-40, 41-45, 46-
50, 51-55, 56-60, 61-65, 66-70.
* Maila akademikoa. Bost kategoria aurkezten dira bere baitan: diptanaa
gradua, lizentziatura, master ofiziala eta doktonkgsketak.
» Titulazioa. Hautatutako maila akademikoa zehazteko.
Bestalde, datu profesionalekin lotutako aldagaidi4gd. Hamar aldagai daude
atal honetan.
* Egun lanean diharduemibertsitatea.
* Egun lanean dihardudakultatea.
» Irakaskuntzan ari demaila akademikoa Hiru kategoria aurkezten dira: gradua,
masterra eta doktorego programa.
» Galdetegia betetzelarreferentzia izango den ikasgaia
» lkasgaimota. Bi kategoriatan: derrigorrezkoa eta hautazkoa.
» lkasgaiak dueiraupena, kreditu kopurua.
» lkasgelan daudeikasle kopuruaren hurbilpen bat.
» lkasgaia irakasten deitulu edo ikasketa.
* Lan antzinatasuna edo unibertsitatean irakasle gisa daramatzan kur#gepi
kategoria aurkezten dira: 0-5, 6-10, 11-15, 16-20;25, 26-30, 30 baino
gehiago.
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Bukatzeko, ikasten ikastea konpetentziaren garapkoe unibertsitateko
graduko ikasketetan irakasleek aktibatzen dituzt®stuinguru erraztatzaileen
eskaintzarekin lotutako aldagaiak ditugu. Aldagaudk marko teorikoaren azterketa
egin ostean definitu dira eta zazpi kategoria @d¢ofe proposatzen ditugu.

. 1. faktorea: Laguntza mota

2. faktorea: Metakognizioa
» 3. faktorea: Jarrera emozionala
* 4 faktorea: Harremanak
» b, faktorea: Metodologia
* 6. faktorea: Ebaluazioa
e 7. faktorea: Irakaskuntzarekiko konpromisoa

5.3.4.4. Erabilitako tresnak

Ikerketa honetarako, berariaz sortutako ikastestédeagaldetegia (CAA) erabili
da.

Bestalde, baliagarritasunarekin lotuta, sortutakaldetegiak beste aldagai
batzuekin duen harremanari dagozkion ebidentziatgako Approaches Teaching
Inventoryren (Trigwell eta Prosser, 1999) gaztelerazkosimatden Monroy, Gonzélez
eta Hernandez-Pina-ren (2014) S-ATI-20 galdetegiéie eranskina) faktore bat erabili
dugu. Galdetegi honek irakaskuntza ikuspegiak &zaerditu eta bi faktoretan biltzen
diren 20 itemek osatzen dute, faktore bakoitzean itkbn bilduz. Irakaslean
oinarritutako irakaskuntza ikuspegi eta informarem transmisiorako estrategiak izena
hartzen du faktore batek (TICP izendatua gaztdterdrertsioan) eta ikaslearengan
oinarritutako eta kontzeptu aldaketarako estrakegiana hartzen du besteak (CCCE).
Eskalaren fidagarritasuna ona da (CCCE: 0,869; TI805) eta Trigwell eta beste

batzuk (2015) esandakoa berresten dute (0,86 C@Kiaréarentzako eta 0,83 TICP

115



2. Ikerketaren atal enpirikoa

faktorearentzako). Lan honetako beharrei erantoutédasiearengan oinarritutako
irakaskuntza ikuspegiarekin (CCCE) lotutako 10 iemabili ditugu. Hona 10 itemak:

3. En mi interaccion con los estudiantes, en esignatura intento
desarrollar una conversacion sobre los temas dames estudiando.
5. Reservo una parte del tiempo de clase paraaguestudiantes puedan

discutir entre ellos conceptos e ideas claves @easggnatura.

7. Animo a los estudiantes a que reestructurerosaocimiento previo en
funcion de la nueva forma de pensar sobre la asignajue van a
desarrollar.

8. En las sesiones de clase de esta asignatutzerdelamente provoco
debate y discusion.

13. Facilito oportunidades para que los estudiadigsutan sus cambios
de pensamiento y comprensién en relacion con ¢gasira.

14. Gran parte del tiempo dedicado a la ensefiapzasth asighatura
tendria que ser utilizado para cuestionar las idedes estudiantes.

16. Veo la enseflanza como la forma de ayudar aesbsdiantes a
desarrollar nuevas formas de pensamiento sobteruss trabajados.

17. Al ensefiar esta asignatura es importante pdrasupervisar los
cambios de comprension que experimentan los estaegi@n relacion con
los temas trabajados.

19. La enseflanza de esta asignatura tendria qdaraguos estudiantes a
cuestionar su propia comprension de la asignatura.

20. La enseflanza de esta asignatura tendria gl iat ayudar a los

estudiantes a encontrar sus propios recursos dadipaje.

5.3.4.5. Etikoki kontutan hartzekoak

Parte-hartzea borondatezkoa izan da. Ikerketae-partzeko lankidetza eskaera
bat luzatu da kasu guztietan eta nahi izan dueagk partu du.

Datu Pertsonalak Babesteari buruzko abenduaren 1B&A999 Lege
Organikoan xedatzen dena betez, konfidentzialtamaa ziurtatu da, ikerketan parte
hartzaileen datu pertsonalak zein beraien praldikarguruko datuak ez direla erabiliko

ziurtatuz
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5.3.4.6. Hizkuntza trataera

Testua irakurtzen ari zaren hori konturatuta zakdeeta txosten hau euskaraz
idatzita dagoela, baina, galdetegia bera gazteleraikia izan da. Itemak gazteleraz
formulatu dira hasieratik prozesuan estatuko akiituekontsulta egin nahi izan
dugulako. Hori dela eta, lehenengoz, itemen formaéa gazteleraz egin behar izan
dugu eta baita jarraian datorren prozesu guztikirB&dagarria den eta baliotasuna
duen gaztelerazko bertsioa esku artean izanikrilatolitzateke euskarazko bertsioa
osatzeko prozesua. Hori horrela, hemendik aurreraldako diren ataletan,

galdetegiaren atalak aipatzerakoan gaztelera ix@lolid.
6. TRESNAREN ERAIKUNTZA ETA BALIDAZIO FASEAK

6.1.1. fasea: marko teorikotik eratorritako galdetegiaren lehen proposamena

Atal honetan azalduko dugu lehen galdetegi propesana iristeko eginiko
bidea. Alde batetik, bibliografiaren errebisioaregstean beharrezko edo garrantzitsua
den informazioa aukeratu dugu. Bestalde, eraikiko daldetegi mota aukeratu eta
egingo diren galdera mota eta puntuazio zein esk@dinkatu da. Ondorioz, kanpora
aurkezteko galdetegiaren lehen bertsioa osatu da.

6.1.1. Faktoreen definizioa eta item bateria (1. proposanre)

Faktoreak definitzerakoan, marko teorikoa izan d@arm nagusia eta baita
aurretik eginiko ikerketa zein dagoeneko sortuestbiltzen diren galdetegiak (marko
teorikoaren azken puntuan aipatutakoak). Item Iamtedagokionez, ahalik eta item
gehien zerrendatu da, zehaztapen ahalik eta ggtsemahian.

6.1.2. Marko teorikoaren errebisiotik eginiko lana

6.1.2.1. Proposatutako faktoreak

Ikasten ikastearen garapena errazten duten testuimlg neurtzeko edo

azaltzeko, faktoreak definitzea da ondorengo lerasmoa.
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Aztertutako markoan hainbat ertzetatik heldu diodwasten ikastearen
garapenerako baldintzei. lkusi dugu ertz horielakolbaldintzak eskaini behar dituzten
edo, zein baldintza diren lagungarriagoak garapenazteko, edo gutxienez ez
oztopatzeko.

Beraz, orain arte bildutako ebidentzietan oinataiturakasleak kontutan izan
behar dituen alderdiak azalduko ditugu, zazpi fadtem antolatuta. Hauek dira zehaztu
ditugun faktoreak: laguntza mota, metakognizioareja emozionala, harremanak,
metodologia, ebaluazioa eta irakasleakempromisoa. Faktore hauen deskripzioak
adierazten digu alderdi bakoitzean kontutan hagtwebrekoak, alegia, faktore bakoitza
egikaritzearen nolakotasuna azalduko dugu.

1. faktorea: Laguntza mota

Irakasleak ikaste-irakaste prozesuarekiko egiterendukokapena, duen
ikaskuntzarekiko hautematea eta ondorioz, ikuspdgialrakasleak dituen hautemate
eta sinesmenek irakaslearen ekitean eragina dd(dmber eta beste batzuk, 1997;
Trigwelll eta beste batzuk, 2005), eta azken haka&leen ikasteko moduetan (Bolivar,
2013; Gargallo eta beste batzuk, 2010). Irakasteaskaintza erraztatzailea izateko,
irakaskuntza ikuspegia, ikaslean oinarritua egohabela (Entwistle, 1997; Feixas,
2010; Ramsden eta beste batzuk, 1997). Beraz sieéabere hautemateak errebisatu
behar ditu eta ikaslean oinarritutako hautematerbagerturatu behar da.

Zein izan behar du ikaskuntzaren inguruko ulerkeliedstea norbanakoak,
besteekin (McCormick eta James, 2007), esanahiakitzea da (Bruner, 1991).
Ezagutza irakasle eta ikasleen artean eraikitzem zierbait da, ez liburu zein
diziplinetan bilduta dagoen zerbait (Gargallo, 201Bzagutza eraikuntza sozial eta
negoziatu bat da eta ezagutza hori antolatu etlagraaren ardura irakasle zein

ikaslearena izan behar da (Aznar-Minguet, 1992).
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2. faktorea: Metakognizioa

Aurretik definitu dugun moduan, norbanakoak berezpsu edo produktu
kognoszitiboetaz (Segura, 2009) , edo harremanandogste aldagai batzuetaz duen
ezagutza da (Flavell, 1979), meta-ezagutza eraaldkaskuntzaren auto-erregulazioari
bide ematen dio eta sakoneko ikuspegian aritzek@arbezkoa da (Aznar-Minguet,
1992).

Ikaskuntza autonomoa sustatzen du (Van der SteVetanan, 2010), ikasleari
ikastun gisa bere buruaren ezagutzan laguntzeio.b@hdorioz, ikaskuntzaren auto-
kudeaketarako aukerak handitzen dira. Ikasleakuhedlix ezarri, hauen lorpenerako
prozesuak planifikatu, prozesuen garapena erregelat ebaluatzeko gaitasuna garatu
beharko ditu auto-kudeaketa posible izan dadinldkdbn eta beste batzuk, 2013).
Horretarako aukerak eskaini beharko ditu irakashesk eskaintzetan.

Metakognizioa edo ikaskuntzaren auto-erregulazieragiteko sortu beharreko
aukerak hainbat dira, eta faktore honen baitangkdrarnebildu ditugu. Alde batetik,
idazkuntzaren garrantzia daukagu, izan ere, tefdtriak prozesu metakognitiboak
martxan jartzea eskatzen du eta arrazoinamendlagkmtzazko funtzioa betetzen du
(Martin, 2008).

Bestalde, galderaren erabilera sistematikoa daukdgtakognizioaren garapena
bultzatzen du, galderak egiten denaren gainekonaakesta bultzatzen du eta (Cope eta
Staerh, 2005; Garcia, 2011). Ikaskuntza prozesugaieko kontrola izateak laguntzen
du auto-erregulazio akademikoa garatzen (Tavakigizaeta Ebrahimi, 2011). Horrela,
ikaslea bihurtzen da bere ikaskuntzaren arduradgnsa.

Bukatzeko, ikaskuntza prozesuaren erregulazioatteka edo ikastun moduan
prozesuan zeharreko urrats desberdinetan egindakoata egitekoaren inguruko

ezagutza izateko, lagungarriak dira estrategiaubatzenperatzea. Gargallo-ren (2012)
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lanean jasotakoa ekarriz, estrategia metakognkiboarregulaziozkoak eta
kontrolezkoak dira. Aurretik definitu dugun modu&zinbestekoak dira, ezagutza
(pertsona beraren, eskuragarri ditugun estratedrebetasun eta mugen, ekintzaren
helburu eta ekiteko testuinguruaren ezagutza) @&rda (planifikazio estrategiak zein
ebaluazio, kontrol eta erregulazio estrategiakdslé& bakoitzak berarentzat egokienak
diren ikaste estrategiak erabili behar ditu (Hosketa Fredrikson, 2008), baina,
horretarako aukera anitzak izan behar ditu frogéuaukeratzeko (Bain, 2007; Zabalza,
2009; Gargallo, 2012).
3. faktorea: Jarrera emozionala

Faktore honen baitan, irakasleak ikasteko behaveezklen prestutasun
emozionala (Santos Guerra, 2007; Zabalza, 2009pimgkko kontutan hartu
beharrekoen inguruan arituko gara. Marko teorikoaimarrituta, errespetuan
oinarritutako hezkuntza giroa bermatu beharko ger(@arcia, 2011). Izan ere, horrek
pertsona onartua sentitzea erraztuko du eta béesigaetan sinesteko aukerak emango
dizkio (Garcia, 2011). Era berean, giro abegikeskaini behar da eta ikastea plazerra
dela eta plazerra sentitzeko aukerak bizi behar i@dsleak. Giro honetan eragiteko,
irakasleak egoteko eta hitz egiteko moduari eregpabehar dio, ikasleengan dituen
ondorioak neurtuz (Bain, 2007).

Horretarako, espektatiba positiboak baldintzaglardiga. Ikasleak sentitu behar
du konfiantza dagoela berekiko eta ekiteak meredikela (Zabalza, 2009). Izan ere,
testuingurutik jasotzen duen informazio mota hobeke auto-kontzeptu akademikoa
eraikitzen lagunduko dio. Auto-kontzeptu akademikaestun moduan duen irudia da
eta baldintzatuko du ikastun moduan hartuko deneaidEsan bezala, auto-
kontzeptuaren eraikuntzan testuinguruak eraginrauziauka. lkaskuntzaren kontrola

ikasleari gradualki emanaz (Coll eta beste bat20k2; Suarez eta Fernandez, 2011),
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ikasleak gaitzen dira; eta horretarako esperimeydazeldur barik baimentzen den eta
ikasleak aske sentitzen diren testuinguruak laguiagadira (ITE, 2012). Ikaskuntza
prozesuan bizi dituen arrakasta eta porrotek, demyi eragin nabarmena daukate.
Irakasleari dagokio egozpenak bere kontrolpean elawta moldagarriak diren kausei
egiten laguntzea (Bolivar, 2009a; Gil eta besteuqt2009; Suarez eta Fernandez,
2011).

Ikaslea auto-eraginkorra sentitu behar da. Zentaaémginkorrago sentitu bere
burua orduan eta konfiantza gehiago izango du ietomkan eragiteko gaitasunean.
Gainera, altuagoak izango dira bere buruari ezardkzkion erronkak eta baita
handiagoa ere berauekiko konpromisoa (Martin etaehtm 2007). Era berean,
motibazioa ere estuki lotuta egongo litzateke ausgrinkortasunarekin (Efklides, 2011,
Hoffman eta Spartariu, 2008), motibazioak ikaslaazg bat egiteko gai dela sinestea
ekar baitezake.

Barne motibazioa bilatu beharko luke irakasleaktbén gabiltzan testuinguru
erraztatzailea lortze bidean (Mas eta Medina, 26Witrich, eta de Groot, 1990). I1zan
ere, barne motibazioak norbanakoaren gaitasun etedeterminazio sentimendua
handitzen du (Eysenck, 1985).

Ikaste prozesuan sortzen diren sentimenduekin dptikaskuntza erraztu,
mantendu edo ekiditen duten emozioen inguruan laawustehar da gelan, ikasleari
alderdi hauen inguruko ezagutzan (Martin, 2008patapenean laguntzeko.

4. faktorea: Harremanak

Gelako giro positiboa sortzearekin, elkarrekin tkasekin eta ikasle zein
irakasleekin dituen harreman motekin lotutako alase biltzen dira hemen. Irakasle eta
ikasleen arteko harreman positibo eta gertutasumatub behar da, honek

ikaskuntzarekiko ardura baitauka (Garcia, 2011). fBrabidetako komunikazioa

121



2. Ikerketaren atal enpirikoa

ezinbestekoa da harreman mota hauetarako (Baifi, 3k, 2005). lkasleei hitz egiten
utzi behar zaie, beraien parte-hartzearen arduradunez. Esanahiak partekatzen direla
ziurtatzea kontutan hartu behar den beste aldagaildo (Coll eta beste batzuk, 2012;
Onrubia, 1995).

Ikasleekiko eta hauen gaitasunekiko ikuspegi bagkmatea eta pertsona heldu,
aktibo eta arduratsuak direla sinetsita eraikitd@a harremanak. Erronkak bilatzen
dituzten elkarrekintzak bilatu behar dira (Borbowsta beste batzuk, 2005; Mas eta
Medinas, 2007). Ezinbestean, ardurak eman behakiaaikasleari (Garcia, 2011,
Lépez de Maturana, 2010a), konpromisoa bilatu bel@ai(Bain, 2007). Ikaskuntza,
partaide diren eragile guztien ardura da eta pattek den horrekiko elkarrekintzak
arduratik planteatu behar dira, lankidetza harreakaalegia. Harreman marko honetan,
ikasleek entzunak direla sentitu behar dute, esalatienarekiko eta egiten edo
direnarekiko interesa adieraztea dakar honek (B#67; Cid eta beste batzuk, 2009;
Suk, 2005), benetako interesa.

Harremanei erreferentzia egiterakoan, ikasleen kartelkarrekintzak ere
kontutan hartu behar ditugu. Ikasleen arteko edkamiza egoerak sortu eta mantendu
behar dira, giroan eragina dute eta (Garcia, 2011).

5. faktorea: Metodologia

Konpetentzietan ikaslearen arrakasta bermatuko ndujelako praktikari
dagokion alderdiari egingo diogu erreferentzia ded&thonetan. Metodologia aktiboak
aipatuko dira, ikaslea ardatz duten planteamenduakkoan esandakoa oinarri hartuta.
Ikaslea bere praktikaren gainean kritikoki haustgartjartzen duen metodologia izango
da lagungarriena (Aznar-Minguet, 2012). Oinarridadintza batzuk badaude ikaslea

aktiboki inplikatzea ekarriko dutenak; hala nolailaketak egin behar izatea,
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esperimentatzea, hausnartzea, aplikatzea zein kkatzea. Horretarako, irakasleak
hainbat alderdi izan behar ditu kontutan proposatu duena erraztatzaile izateko.

Hasteko, edozein ekintza aurkeztu aurretik intepastea, zirikatzea, kontutan
izan behar da (Green, 2002; Ramsden, 2003). lkerkeispegiak lagungarriak dira
honetarako, abiapuntua galdera kitzikagarriak, elzatzak, orokorrak eta konplexuak
izanik (Aznar-Minguet, 2012; Bain, 2007; Fernand@®06; Garcia, 2011; Pérez-
Gbémez, 2007; Suk, 2005). Egoera errealetatik ahetigk gertuen dauden benetako
egoerak dira eraginkorrenak, izan simulatu zeireatak (Escamilla, 2015; Levy-
Leboyer, 2001; Pozo eta Pérez-Echeverria, 2008n &re, modu honetan aritzeak
erantzukizuna eskatzen du (Cope eta Staerh, 20@Sjuinguru ahalik eta errealenak
sortu behar dira, etorkizuneko lanbidearen berexiymerak. Horretarako metodologia
aktiboak dira eraginkorrenak (Garcia, 2011). Bemagtodologia aktibo gisa ezagutzen
direnak lehenetsi behar ditu irakasleak. Egitemetit eskaintzak anitzak izatea ere
kontutan hartu behar du, izan ere, konpetentzia lmetzeko bide desberdinak eskaini
behar dira, ikasleen estilo aniztasunari errazagoteuteko (Beltran, 1998; Escamilla,
2015; Gargallo, 2012; Selmes, 1988; Zabalza, 20b8nbestekoa da metodologikoki
anitzak izatea, ikasle guztiengana iristeko.

Bestalde, erronkak egingarriak izan behar dira eteonkei erantzuteko
beharrezkoak diren elementu guztiak ziurtatzektueghk bermatu behar dira (Onrubia,
1995). Hala nola, parte-hartzea bermatzeko ez Hikae irakasleak horrekiko jarrera
positiboa izatea, egiturak bermatu behar dira,ide#y denbora. Kontutan izan behar
dugu ikaslearen autonomia garatzeko baldintzakré@taiti behar direla (Rué, 2007;
Santos, 2015); hala nola, informazio guztia eskzatea, zertan eta zertarako ari den

argi izatea eta laguntzazko erreferenteak eskataaz Metodologien baitan, irakasleak
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kontutan izan behar du modelatzaile edo eredu mmodeak daukan potentziala
(Bolivar, 2009a; Garcia, 2011).

Bestalde, beste batzuekin lan egiteak norbere puozegnitibo eta emozionalen
kontzientzia hartzen laguntzen du (Martin, 2008kaEekin lan egitea eskatzen duten
planteamenduak bultzatu behar dira; izan ere, hoeskatuko baitio ikasleari
elkarrizketak izatea, desadostasunak kudeatzebemistasunaren aurrean errespetua
adieraztea, entzuten jakitea, besteen ekarpendb@mastea, norbanakoaren onena
emateko zintzotasuna adieraztea (Pérez-Gémez, 2@k, 2005). lkasleen
elkarrekintza, arau negoziazio partekatua, ahalgmirekideak garatzeak dakarren
gozamen eta zailtasuna dastatzeko aukera eskanhizem proposamenak eskaini behar
ditu irakasleak. Horretarako, ikasgai edo materia&lbburuak ezagunak eta partekatuak
izan behar dira.

6. faktorea: Ebaluazioa

Ebaluazioa konpetentzien garapenarekin lerrokagiom dehar da (Fernandez,
2010; Ramsden, 1992). lkaskuntzaren kalitatea elatmga da egozten zaion funtzioa,
ikasteko balio duen ebaluazioa izan behar da. Buazbobetzea izan behar du helburu
eta ikaslearen ezagutza zein erregulazioa erraztukn prozesuak dira (Martin, 2008).
Ikasleen aniztasunari erantzuteko, ikasle guzaeiajpena egitea baimentzen dituen
bide anitzak proposatu behar dira (Serrano, 208@)itzailea (Alvarez-Méndez, 2008;
Coll eta beste batzuk, 2014; Pérez-Gémez, 200@keguan zehar ematen dena, 0s0a,
parte-hartzailea eta batutzailea izan behar da @albeste batzuk, 2014; Fernandez,
2012; Margalef, 2014). Ebaluazioaren faktorea stdsamez ulertzeko, honako

galderak erantzun beharra dago:
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Zerk egiten du ebaluazioa hezitzaile? feedbackateagp epai kritikoak,
ikaslearen parte-hartze aktiboak eta ikasitakogesmeko elkarrizketak izateak (Aznar-
Minguet, 2012; Carless, 2007).

Zer izango da prozesuan zehar ematen dena? Prozesliadentziak jasotzea
eskatzen du, ez horrenbeste prozesuko momentu ékaekakoa. Tardif-ek (2006)
dioen moduan, prozesu bideo-grafikoa litzatekeeetotografikoa. Ikasleak jakin behar
du prozesuan zehar noiz doan ondo eta noiz ezbehbarrezko bada aldaketak
txertatzeko aukera izan behar du. Autoebaluaziaakeebaluazioa lagungarriak dira,
baina, horretarako ikaslea trebatu egin behar dat{ivj 2008).

Zeri deitzen diogu parte-hartzailea? Irakasleelgsldek eta berdinkideek
burutzen dutena izango da (Coll eta beste batzOk4;2Fernandez, 2012; Margalef,
2014). Autoebaluazioa, koebaluazioa zein heteroelz@maz ari gara (Garcia-San
Pedro, 2010). Lehenengo bi aldaeretan ikasleaktinedyin behar dira eta ezinbestekoa
izango da irizpideen argitasuna (Garcia-San P&fip)). Parte-hartzailea izan dadin,
ikasleak beraien ikaskuntza prozesuen errebisiogitere trebatu behar dira
(planifikazioa, gainbegiraketa eta ebaluazioa). kAtzea, hausnartzea, erabakiak
hartzea, bildutako informazio eta ebidentziei eratga eta arrazoiak ematea bermatu
behar ditu. Baliagarria izan behar da arrakasta heisegiteekiko egozpen egokiak
egiteko (Martin, 2008). Ebaluazioak irakaslearinzekasleari lagundu behar dio
prozesua erregulatzen.

7. faktorea: Irakaskuntzarekiko konpromisoa

Lanarekiko irakasleak daukan atxikimendu eta lotda (Bolivar, 2013).
Ondorengo ezaugarriekin lotzen da: ikasleen zataaskaerei begirako konpromisoa
adieraztea; hala nola, banakako arreta eskainti@skearen prestutasunean eragina

dauka (Bolivar, 2013). Bestalde, beste irakasleuskin lan egiteak motibazioan
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eragina dauka (Garcia, 2011). lkasleengan eragikaten aldagaiak dira irakasle
taldearen ekintzailetasuna (Garcia, 2011), aldedddta irakasleen jarrera baikorra eta
inplikazioa (Zabalza, 2009), lanarekiko interesa tofesiorekiko pasioa adierazteak,
zein irakasle lanarekin gozatzeak, hau da, lareepiarekin sormenarekin, aldaketarako
aukerekin eta pozarekin bizitzeak (Hargreaves, ;188Balza, 2009).

6.1.2.2. Item bateria

Lehenengoz aurkeztu den item bateriak 86 item driltzditu. Faktore
bakoitzarekin item kopuru bat zerrendatu da. Hiahkéore bakoitzean zerrendatutako
lehen item bateria.

Tipo de ayuda / Laguntza mota

Se refiere al posicionamiento del profesor en @c@gso de ensefianza
aprendizaje, cual es su concepcion de la ensefilaza. considerar ésta
como facilitadora de aprendizaje debe estar cemtead el alumno, pues

fomenta el aprendizaje profundo (enfoque profunds)ecir el aprendizaje

de calidad.

1. Partimos desde la realidad y desde situaciones
complejas para realizar un andlisis desde
perspectivas variadas y mediante el didlogo y la
discusion construimos conocimiento.

2. El contenido de la materia se va construyendo a
través del dialogo conjunto en el aula (la
conversacion).

3. Planifico tiempos, procesos e instrumentos para que
cada alumno vaya construyendo significados.

4. Adapto la materia en funcion de las respuestas del
alumnado.

5. Promuevo el didlogo y la discusion activando

negociaciones para la construccion de conocimiento
y significados.

Metacognicion / Metakognizioa

Aspectos que el/la docente tiene en cuenta pajprenhdizaje autonomo del

alumno/a, intervenciones relacionadas con aspeotpstivos.
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6. Pido a los/las alumnos/as que escriban textos que
posibiliten analizar, ordenar, toma de conciencia,
proyectar... sobre el proceso de aprendizaje
individual.

7. Propongo situaciones de incertidumbre para
provocar la necesidad de hacer preguntas.

8. Ofrezco tareas que precisan de estrategias de
basqueda, seleccion, organizacién y comprension de
la informacién.

9. Si es necesario, dedico tiempo para trabajar
estrategias de aprendizaje (busqueda, seleccion,
tratamiento... de informacion).

10. Para mi es importante y por ello planifico y ofi@zc
tareas de autoconocimiento sobre las estrategias de
aprendizaje, para que cada alumno/a tenga la
oportunidad de elegir la(s) mas adecuada(s).

1. El disefio de las sesiones posibilita que el grupo
tenga el control sobre su propio aprendizaje.

12. Animo al alumnado a que haga uso sistematico de
este tipo de preguntas: ¢qué quiero conseguir?,
¢,.como lo voy a conseguir? ¢cémo voy a saber que lo
he conseguido? ...

13. Durante mis sesiones es habitual establecer
objetivos, planificar el proceso para conseguir el
objetivo, gestionar la informacion

(buscar/procesar/generar/comunicar) 'y  evaluar
continuamente los proceso.

Disposicién emocional / Jarrera emozionala

Hablamos de los aspectos que el docente tiene eamiacpara ofrecer contextos
que posibilitan la disposicion emocional necesg@a que se produzca el
aprendizaje. Aspectos relacionados con el autoemioc académico del/a

alumno/a y con la motivacion intrinseca.

14, En los contextos de aprendizaje que propongo
pregunto a los/as alumnos/as qué les gustaria
aprender.

15. En mi relacion con los/las alumnos/as fomento las

relaciones entre iguales en clase, siendo yo quien
lidera el proceso.

16. Mantengo las expectativas positivas hacia el
alumnado aun cuando surjan dificultades.
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17. Al emitir mensajes apreciativos (positivos 0
negativos) para mi es muy importante tener en
cuenta las caracteristicas del/lla alumno/a, el
momento en el que nos encontramos y las
consecuencias hacia el/la alumno/a.

18. Comparto a menudo con el grupo que no existe la
pregunta o aportacion inatil, dando valor a cada
respuesta 0 aportacion, sin rechazar ninguna y
explicitando el valor de la aportacion.

19.  Ofrezco oportunidades para que el/la alumno/aaient
nuestra clase como un sitio seguro donde plantear
preocupaciones, dudas o problemas.

20. Creo que todos los/as alumnos/as tienen algo que
ofrecer y asi se lo comunico a la clase.

21. Dedico tiempo en mis sesiones para crear un buen
ambiente de trabajo en el grupo.

22. Dedico tiempo para conocer al grupo y trabajar las
relaciones al inicio de la materia y al inicio deda
sesion.

23. Reservo Yy planifico (una dinamica, pregunta, breve
lectura...) el inicio de las clases para contextaaliy
situarnos en la materia a la vez que nos preparamos
para adentrarnos en la misma.

24, Reservo el final de la clase para hacer una breve
sintesis de lo tratado, anticipar y unir con tugnte
clase y para mantener el deseo y la emocion dersegu
con el tema (mediante una cita, video, pregunta...).

Relaciones / Harremanak

Aspectos relacionados con generar un ambienteiyp®h clase, el aprender

juntos/as, el tipo de relaciones que tienen talfito grofesor/a como los alumnos.

25. Teniendo en cuenta las caracteristicas del grupo,
utilizo el humor como recurso.

26. En los contextos que propongo en clase, promuevo
las ayudas y apoyos entre iguales.

27. Trato de construir relaciones interpersonales que
faciliten la comunicacion con los/as alumnos/as,
tanto en clase como fuera de ella.

28. Para mi los/as alumnos/as son personas adultds y as
me relaciono con ellos/as,

29. En clase los/as alumnos/as pueden expresar su
opinién/preocupacién/duda/queja
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30. Tengo en cuenta las aportaciones de los/as
alumnos/as y analizo el grado de pertinencia de las
mismas

31. Creo espacios y oportunidades (por ejemplo, les

pido que formulen y confirmen hipotesis, que
anticipen acontecimientos...) para que mis
alumnos/as tengan la oportunidad de hacer
aportaciones personales.

32. Doy importancia a la escucha de la voz del
alumnado, procuro asegurar la polifonia.

33. Para mi es importante que el alumno sienta que
tengo en cuenta su estado emocional.

34. Las relaciones con los/as alumnos/as son relaciones
entre adultos/as.

35. Promuevo que el grupo asuma responsabilidades que
a su edad les compete.

Metodologia / Metodologia
Aspectos relacionados con la practica del aula gmmantice el éxito del/la

alumno/a en el desarrollo de competencias: ellaab/a eje del proceso y

metodologias activas.

36. Ofrezco contextos de aprendizaje lo mas reales
posibles.
37. Durante mi interaccion con los/as alumnos/as tlato

entablar didlogos sobre los temas relacionadodacon
materia  (comentando temas de actualidad
relacionados con la materia, por ejemplo).

38. Planifico dindmicas para recuperar aprendizajes
realizados en otras materias 0 en otro momento para
responder ante diferentes situaciones.

39. Propongo contextos de aprendizaje basados en
planteamientos de investigacion.

40. Potencio el aprendizaje que exige la resolucién de
problemas.

41. Priorizo las estrategias metodoldgicas que implica

indagacion y resoluciéon de problemas.

42 En las tareas que propongo, es imprescindible que
los/las alumnos/as interactien y se ayuden.

43. Propongo tareas grupales que exigen compromiso y
aportaciones personales.
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44, Propongo situaciones y tareas que exigen la
responsabilidad individual para el éxito colectivo.

45, Planteo propuestas de trabajo complejas con varias
opciones de respuesta.

46. Para que el/la alumno/a desarrolle la habilidad de
planificar ademas de ofrecer situaciones en lasegue
necesario planificar comparto y explico como me
planifico.

47. Para que el/la alumno/a desarrolle la capacidad de
definir objetivos y los medios para la consecuaién
los mismos, ademas de ofrecer situaciones en ks qu
necesite esa capacidad, en clase defino los atgetyv
los medios que voy a utilizar para la consecucién d
los mismos.

48. Para que el/la alumno/a desarrolle la capacidad de
revisar su proceso (consecucion de los objetivos,
aspectos a mejorar, reformulacién de los objetivps...
ademas de ofrecer situaciones en las que necessite e
capacidad, reviso con los/as alumnos/as los preceso
que utilizo en clase.

49. Para dar respuesta a los desafios que presentasen
me aseguro de que los/las alumnos/as dispongan de
los apoyos necesarios.

50. Durante las sesiones de clase utilizo estrategias
variadas y planificadas para fomentar la partidgopac
del alumnado.

51. En la planificacibn de mis sesiones reservo y aedi
tiempo a la preparacion de estrategias de
participacion.

52. Creo contextos de dialogo y discusion en clase.

53. Ante las preguntas que surgen entre el alumnado el
grupo tiene la responsabilidad de buscar la retpue

54. Los objetivos de la materia son compartidos con el
grupo de alumnos/as y el proceso a seguir es
consensuado.

55. Dedico tiempo en la materia para asegurar que los

significados que utilizamos los/as alumnos/as y yo
son compartidos.

Evaluacién / Ebaluazioa

Se alinea con el desarrollo de competencias. Haldate procesos que facilitan

al alumno conocerse a si mismo para promover taragulacion. El objetivo de
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la evaluacion es mejorar estos procesos. La evaluae caracteriza por ser

formativa, procesual, integral, sistematica, pgrditiva y sumativa.

56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

64.

65.

66.

67.
68.

Disefo propuestas que posibilitan que el/la aluenno
acumule informacibn sobre su proceso de
aprendizaje (presentaciones individuales/grupales,
lecturas, informes, reflexiones ...).

Ofrezco espacios para que el/la alumno/a atribuya
los resultados de su proceso de aprendizaje aausa
gue estan bajo su control y que son modificables.

Dedicamos tiempo al andlisis de los procesos que
llevan a cabo y oriento a los/as alumnos/as afa ho
de medir el impacto del esfuerzo realizado,
estrategias utilizadas, tiempo dedicado... en la
consecucion de los objetivos.

Hago uso sistematico de alternativas variadas
(debates, seminarios, talleres, grupos de
discusion...) que facilitan el seguimiento del
alumnado.

Hago uso sistematico de las horas de tutoria para
conversar con el/la alumno/a sobre su proceso de
aprendizaje.

Los métodos que utilizo para el aprendizaje y la
evaluacion son semejantes.

Hago uso planificado de las sesiones para hablar
sobre los procesos de aprendizaje y facilitar
informacion sobre el desarrollo de cada alumno/a.

Comunico y explicito a mis alumnos/as que nuestras
sesiones son espacios de aprendizaje y los errores
son elementos para fomentar el aprendizaje.

Cuando analizo los procesos de aprendizaje hago
propuestas de mejora y utilizo estos momentos para
aprender.

En el proceso de consecucidon de los objetivos
acordados, hablo con los/as alumnos/as de las
dificultades que van surgiendo.

Es habitual que en nuestras clases se propongan
dindmicas (como por ejemplo, las correcciones
grupales) para que sean.

Los/as alumnos/as los que valoren su proceso.

Definimos el procedimiento o “herramienta” que
vamos a utilizar para regular el proceso.
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69. Reservo una parte del tiempo de clase para que el
grupo pueda expresar dificultades/dudas/preguntas
sobre la materia.

70. Reservo una parte del tiempo de mis clases paa qu
el grupo haga una valoracion sobre su proceso de
aprendizaje.

71. Disefio y planifico tareas para que el/la alumno/a

revise su proceso de aprendizaje.

72. Hago uso de las tutorias para conversar con los/as
alumnos/as sobre la actitud general hacia el estudi
el desarrollo del mismo.

73. Hago uso de las tutorias para analizar la actiawiga
el proceso de aprendizaje y definir retos.

74. Oriento para que cada alumno/a encuentre sus
propios recursos de aprendizaje.

75. Propongo situaciones reales como tareas de
evaluacion.

76. Los/as alumnos/as tienen opcidon para integrar
mejoras en Su propio proceso, las tareas no son
cerradas.

77. Hago uso de la evaluacidbn para modificar mi

planificacién, metodologia y actividad docente.

Compromiso docente / Irakaskuntzarekiko konpromisoa
Actitud, adhesién y vinculo hacia el trabajo doeent
78. Comparto con mis compafieros/as lo que hago en

clase y en la materia y pido opinion al respecto.

79. Expreso mi deseo de mejorar continuamente mi
practica: acudo a formaciones, profundizo en método
de ensefianza... partiendo de mi practica realizo

cambios.

80. Analizar lo ocurrido en cada sesién es una tatea q
tengo que realizar con responsabilidad.

81. Me preocupa que mis sesiones tengan influencia sob
los/as alumnos/as, en definitiva, que sean “buenas
sesiones”.

82. Aunque no es obligatorio asistir a mis clases¢ymm

que la asistencia sea necesaria y agradable.

83. Creo que con los/as alumnos/as estoy aprendiendo
continuamente y colaboran en mi desarrollo
profesional y personal.
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84. Para mi cada grupo es Unico y creo que cada grupo
influye en mi desarrollo personal y profesional.

85. Ser docente me ayuda a crecer en mi desarrollo
personal.
86. Es habitual que en mis sesiones comparta mi

implicacién y mis vivencias sobre la materia/ezha.

87. Explicito mi interés sobre la materia/el tema y
comparto las dudas, la pasion, las inquietudes, las
preocupaciones... que el tema me genera.

6.1.3. Barne aditu taldearekin 1. kontsulta

Lehenengo item bateriarekin adituen kontsulta edigu. Delphi teknika
aplikatu dugu adituen inguruko informazioa jasotze®laz-Capitan-en (2010) lanean
oinarritzen gara esateko informazio kualitatibodzbko teknika prospektibo bat dela.
Modu sistematikoan aditu talde baten iritziak esah datza, baina, eztabaida irekia
egon barik. Galdetegi edo tresna bat sortu behaaditaek beraien iritzia emateko.
Kontrastea eskatzeko, tresna bat erabiltzen dan&rkorrek informazioa biltzea erraztu
behar du.

Kontrastea eskatzeko: e-posta bidez egin daiteke ilatrketaren inguruko
aurkezpen gutun batekin batera, eskatu nahi demmgaizioa biltzeko tresna bidali behar
dira. Garrantzitsua da datak itxita ematea.

Bi aditu talde bereizten dira, lan taldea eta agitmela. Lehenengo taldeari
egingo diogu erreferentzia lehenengo fase hondtahagne aditu taldea deituko diogu.
Bigarren taldea, bigarren fasean aipatuko dugu.

Lehenengo fase honetan barne aditu taldearekindegkontrastea. Mondragon
Unibertsitateko HUHEZI fakultateko ZEHARKerketa taldeko kidez osatutako taldea

da, hiru kidez osatutakoa.

1 [kergaia konpetentzia orokorrak, didaktika eta metodologiaren berrikuntza, hezkuntza
paradigmaren aldaketari lotuta.
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Lan talde hau osatzeko baldintzak, alde batetikplidegen ezagutza izatea eta
aztergai den gaiaren inguruan ikerketan aditu Btaak izatea izan da, eta, bestetik,
komunikaziorako erraztasunak izatea.

Talde honen ekarpenak jasotzeko jarraitu dugungaiara honako hau izan zen:

» Parte hartu duten kideei ikerketa momentuaren apekea eta eskakizunaren
zehaztapenak azaldu.

* Orain arte eraikitako galdetegiaren bertsioa esK6t eranskina)

* Informazioa jasotzeko tresnaren azalpena (7. kirzas

* Informazioa jasotzeko denbora zehaztea.

Lan hau egiteko, kideekin aurrez aurreko hitzordmarri dugu eta azalpenak
eman dizkiegu, horretarako sortu den dokumentaz@@atuz (8. eranskina). Adostu
bezala, sortutako galdetegia eta informazioa jakotzrabiliko den tresna bidali diegu
posta elektronikoz, eta ekarpenak ere bide bebétik dira. Ekarpen guztiak kontutan
izanik azterketarako dokumentua osatu dugu (9 sknaa).

Jasotako ekarpenetatllé. Taulanjasota aurkezten diren ondorengo hauek hartu

ditugu kontutan eta, ondorioz, gure galdetegiaakathk txertatu ditugu.

16. Taula:
Barne aditu taldeen ekarpenak eta erabakiak
LEHENENGO IDAZKETA
GAIA IDAZKETA ALDATUTA OHARRAK
TIPO DE AYUDA CONCEPCION DE Bi adituek egin
APRENDIZAJE dizkiote oharrak

faktore honi eta
ulermena erraztuko
duen idazketa
proposatu dut
FAKTOREAK LAS RELACIONES RELACIONES Aditu baten
proposamena
kontutan hartuta,
besteak ere artikulu
gabe joanda hau ere
artikulu gabe joango

da.
1. Partimos desde laParto desde la realidad yBeste guztietan
ITEMAK realidad y desde desde situacionessingularra erabiltzen

situaciones complejascomplejas para realizarda.
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para realizar un analisisun andlisis desde
desde perspectivasperspectivas variadas y
variadas y mediante elmediante el diadlogo y la
didlogo y la discusion discusibn  construimos
construimos conocimiento.
conocimiento.

Adapto la materia en
funcién de las respuestas
del  alumnado; por
ejemplo, voy observando

4. Adapto la materia Hiru adituek
ot el proceso de
en funcibn de las it zehaztapena eskatzen
construccion de
respuestas del alumnado. e dute
conocimiento del

alumnado para ofrecer
tareas que puedan ayudar
en ese momento.

9. Si es necesario,Dedico tiempo ara
P P 1. adituak: si es

dedico tiempo Para  abajar estrategias de:
trabajar estrategias de J g necesario horrek

aprendizaje (bL’quueda,aloreno.l',ZaJe (bu.squeda'difusoago egiten
Iy ; 'seleccion, tratamiento... :
seleccién, tratamiento.. duela dio.

; o " de informacion).
de informacion).

10. Para mi es
importante 'y por ello Planifico y ofrezco tareas1. adituak: besteetan
planifico y ofrezco tareas de autoconocimiento ez da inportantzia
de autoconocimiento sobre las estrategias de aipatzen eta ulertzen
sobre las estrategias deprendizaje, para que  da inportantzia duela,
aprendizaje, para quecada alumno/atengala beraz, honetan ere
cada alumno/a tenga laoportunidad de elegir kentzea proposatzen
oportunidad de elegir la(s) mas adecuada(s). du.

la(s) méas adecuada(s).

11. El disefio de las Los disefios que realizol. adituak:

sesiones posibilita que elde las sesionesirakaslearen ekintza
grupo tenga el control posibilitan que el grupo adierazten duen
sobre su propio tenga el control sobre suaditza  proposatzen
aprendizaje. propio aprendizaje. du.

17. Al emitir mensajes

apreciativos (positivos o i " .
preci (P ; apreciativos (positivos o1. adituak: besteetan
negativos) para mi es . ; )
: negativos) tengo enez da inportantzia
muy importante tener en RSN
- .. cuenta las caracteristicasipatzen eta ulertzen
cuenta las caracteristicas ; .
dellla  alumno/a, el da inportantzia duela,
del/la alumno/a, el
momento en el que nosberaz, honetan ere
momento en el que nos
encontramos y las kentzea proposatzen
encontramos 'y

; . consecuencias hacia el/ladu.
consecuencias hacia el/la

alumno/a.
alumno/a.

Al emitir mensajes

Comparto a menudo con
el grupo que no existe la
18. Comparto a menudopregunta o aportacién
con el grupo que noindtil, dando valor a cada
existe la pregunta orespuesta 0 aportacion
aportacion inatil. sin rechazar ninguna y
explicitando el valor de
la aportacion.
56. Disefio propuestasDisefio propuestas que
ue posibilitan que el/la posibilitan ue ellla . “ "
que p d P que. 3. adituak “acumule
alumno/a acumule alumno/a disponga ..
. L . . adiera aldatzea
informacion sobre suinformacion sobre su
L . .eproposatzen dute.
proceso de aprendizajeproceso de aprendizaj
(presentaciones (presentaciones

1. adituak itemaren
ulergarritasuna
errazteko
proposamena egiten
du.
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individuales/grupales,
lecturas,
reflexiones ...).

individuales/grupales,
informes, lecturas,

reflexiones ...).
61, Los métodos qui Utilizo

informes,

métodos 2. adituak idazketak

utilizo para el aprendizaji semejantes  para ¢ ulermena ez duela
y la evaluacién sor aprendizaje y la laguntzen
semejantes. evaluacion. proposatzen du,

Me esfuerzo en da

feedback detallado
formativo (centrado er

Compromiso docente
faktorearen barruan

GEHITZEKO los aspectos positivos honelako  item  bat
ITEMAK en aquellos a mejorar) d hi
las propuestas qu ge itzea proposatzen
presentan los/a o
alumnos/as.
34. Las relaciones co
mis alumnos/as  sol
relaciones entre Las relaciones con mi
KENTZEKO adultos/as, alumnos/as sor irsreei}(i\tu?:. Iten;aék
ITEMAK 28. Para mi los/a: relaciones entre P ’ ’

alumnos/as son personi adultos/as.

adultas y asi me
relaciono con ellos/as.
Oharra: Sorkuntza propioa.

6.1.4. Tresnaren lehen proposamena

Itema kenduko dugu.

Ekarpenetatik galdetegian egokitzapenak egin daagaldetegiaren bertsio berria

jaso da.17. Taulanaurkezten da.

17. Taula:
Galdetegiaren lehen bertsioa

FACTOR

ITEM

CONCEPCION DE APRENDIZAJE

Se refiere al posicionamiento del profesor en
el proceso de ensefianza aprendizaje, cudl es 3.
su concepcion de la ensefianza. Para

considerar ésta como facilitador de

aprendizaje debe estar centrada en el alumno, 4.

pues ésta facilita el aprendizaje profundo

(enfoque profundo) que es el aprendizaje de

calidad.

Parto desde la realidad y desde situaciones
complejas para realizar un analisis desde
perspectivas variadas y mediante el dialogo
y la discusién construimos conocimiento.

El contenido de la materia se va

construyendo a través del dialogo conjunto
en el aula (la conversacion).

Planifico tiempos, procesos e instrumentos
para que cada alumno vaya construyendo
significados.

Adapto la materia en funcion de las

respuestas del alumnado; por ejemplo, voy
observando el proceso de construccidon de
conocimiento del alumnado para ofrecer

tareas que puedan ayudar en ese momento.

Promuevo el didlogo y la discusion

activando  negociaciones para la
construccion de conocimiento y
significados.

METACOGNICION

Aspectos que el/la docente tiene en cuenta
para el aprendizaje autbnomo del alumno/a,

Pido a los/as alumnos/as que escriban textos
gue posibiliten analizar, ordenar, toma de

conciencia, proyectar... sobre el proceso de
aprendizaje individual.

Propongo situaciones de incertidumbre para
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intervenciones relacionadas con aspectos
cognitivos.

10.

11.

12.

13.

provocar la necesidad de hacer preguntas.
Ofrezco tareas que precisan de estrategias de
basqueda, seleccién, organizacibn vy
comprension de la informacion.

Dedico tiempo para trabajar estrategias de
aprendizaje (busqueda, seleccion,
tratamiento... de informacion).

Planifico y ofrezco tareas de
autoconocimiento sobre las estrategias de
aprendizaje, para que cada alumno/a tenga la
oportunidad de elegir la(s) mas adecuada(s).
Los diseflos que realizo de las sesiones
posibilitan que el grupo tenga el control
sobre su propio aprendizaje.

Animo al alumnado a que haga uso
sistematico de este tipo de preguntas: ¢qué
quiero conseguir?, ¢como lo voy a
conseguir? ¢como voy a saber que lo he
conseguido? ...

Durante mis sesiones es habitual establecer
objetivos, planificar el proceso para
conseguir el objetivo, gestionar la
informacion
(buscar/procesar/generar/comunicar) y
evaluar continuamente los proceso.

DISPOCISION EMOCIONAL

Hablamos de los aspectos que el docente tiene

en cuenta para ofrecer contextos que
posibilitan la disposicion emocional necesaria

para que se produzca el aprendizaje. Aspectos

relacionados con el auto-concepto académico
del/a alumno/a y con la motivacion intrinseca.

14.

15.

16.

17.

18.

20.

21.

22.

23.

. Ofrezco oportunidades

En los contextos de aprendizaje que
propongo pregunto a los/as alumnos/as que
les gustaria aprender.

En mi relacion con los/as alumnos/as
fomento las relaciones entre iguales en
clase, siendo yo quien lidera el proceso.
Mantengo las expectativas positivas hacia el
alumnado aun cuando surjan dificultades.

Al emitir mensajes apreciativos (positivos o
negativos) tengo en cuenta las caracteristicas
del/la alumno/a, el momento en el que nos
encontramos y las consecuencias hacia el/la
alumno/a.

Comparto a menudo con el grupo que no
existe la pregunta o aportacién intil, dando
valor a cada respuesta o aportacion, sin
rechazar ninguna y explicitando el valor de
la aportacion.

para que ellla
alumno/a sienta nuestra clase como un sitio
seguro donde plantear preocupaciones,
dudas o problemas.

Creo que todos los/as alumnos/as tienen algo
gue ofrecer y asi se lo comunico a la clase.
Dedico tiempo en mis sesiones para crear un
buen ambiente de trabajo en el grupo.

Dedico tiempo para conocer al grupo y
trabajar las relaciones al inicio de la materia
y al inicio de cada sesion.

Reservo y planifico (una dinamica,
pregunta, breve lectura...) el inicio de las
clases para contextualizar vy situarnos en la
materia a la vez que nos preparamos para
adentrarnos en la misma.
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24

. Reservo el final de la clase para hacer una
breve sintesis de lo tratado, anticipar y unir
con la siguiente clase y para mantener el
deseo y la emocion de seguir con el tema
(mediante una cita, video, pregunta...).

RELACIONES
Aspectos relacionados con generar un
ambiente positivo en clase, el aprender

juntos/as, el tipo de relaciones que ellla
profesor/a tiene como los alumnos/as.

25.

26.

27.

28.

29.

31.

32.

33.

34.

Teniendo en cuenta las caracteristicas del
grupo, utilizo el humor como recurso.

En los contextos que propongo en clase,
promuevo las ayudas y apoyos entre iguales.
Trato de construir relaciones interpersonales
que faciliten la comunicacion con los/as
alumnos/as, tanto en clase como fuera de
ella.

En clase los/as alumnos/as pueden expresar
su opinion/preocupacion/duda/queja.

Tengo en cuenta las aportaciones de los/as
alumnos/as y analizo el grado de pertinencia
de las mismas.

. Creo espacios y oportunidades (por ejemplo,
les pido que formulen y confirmen hipétesis,
gue anticipen acontecimientos...) para que
mis alumnos/as tengan la oportunidad de
hacer aportaciones personales.

Doy importancia a la escucha de la voz del
alumnado, procuro asegurar la polifonia.
Para mi es importante que el alumno sienta
gue tengo en cuenta su estado emocional.
Las relaciones con los/as alumnos/as son
relaciones entre adultos/as.

Promuevo que el grupo asuma
responsabilidades que a su edad les
compete.

METODOLOGIA

Aspectos relacionados con la practica del aula
que garantice el éxito del/la alumno/a en el
desarrollo de competencias: el/la alumno/a
eje del proceso y metodologias activas.

35.

36.

37.

38.

w

41.

42.

43.

44,

9.

Ofrezco contextos de aprendizaje lo mas
reales posibles.
Durante mi interaccion con los/as

alumnos/as trato de entablar dialogos sobre

los temas relacionados con la materia
(comentando temas de actualidad
relacionados con la materia, por ejemplo).

Planifico  dinAmicas para  recuperar

aprendizajes realizados en otras materias o
en otro momento para responder ante
diferentes situaciones.

Propongo contextos de aprendizaje basados
en planteamientos de investigacion.
Potencio el aprendizaje que exige
resolucion de problemas.

. Priorizo las estrategias metodoldgicas que
implican indagacion y resolucién de
problemas.

En las tareas que propongo, es
imprescindible que los/as alumnos/as
interactden y se ayuden.

Propongo tareas grupales que exigen
compromiso y aportaciones personales.
Propongo situaciones y tareas que exigen la
responsabilidad individual para el éxito
colectivo.

Planteo propuestas de trabajo complejas con
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45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

54.

varias opciones de respuesta.

Para que ellla alumno/a desarrolle la
habilidad de planificar ademéas de ofrecer
situaciones en las que es necesario planificar
comparto y explico como me planifico.

Para que ellla alumno/a desarrolle la
capacidad de definir objetivos y los medios
para la consecucion de los mismos, ademas
de ofrecer situaciones en las que necesite esa
capacidad, en clase defino los objetivos y
los medios que voy a utlizar para la
consecucion de los mismos.

Para que ellla alumno/a desarrolle la
capacidad de revisar su  proceso
(consecucién de los objetivos, aspectos a
mejorar, reformulacion de los objetivos...),
ademas de ofrecer situaciones en las que
necesite esa capacidad, reviso con los/as
alumnos/as los procesos que utilizo en clase.
Para dar respuesta a los desafios que
presento en clase me aseguro de que los/as

alumnos/as dispongan de los apoyos
necesarios.
Durante las sesiones de clase utilizo

estrategias variadas y planificadas para
fomentar la participacion del alumnado.

En la planificacion de mis sesiones reservo y
dedico tiempo a la preparacion de estrategias
de participacion.

Creo contextos de dialogo y discusion en

clase.

Ante las preguntas que surgen entre el
alumnado el grupo tiene la responsabilidad

de buscar la respuesta.

Los objetivos de la materia son compartidos

con el grupo de alumnos/as y el proceso a
seguir es consensuado.

Dedico tiempo en la materia para asegurar
gue los significados que utilizamos los/as

alumnos/as y yo son compartidos.

EVALUACION

Tiene que estar alineada con el desarrollo ¢
competencias. Hablamos de procesos que

faciliten al alumno el conocerse para poder
autorregularse. El objetivo de la evaluacion
tiene que ser mejorar estos procesos.

La evaluacion debe de tener las siguientes
caracteristicas: formativa, procesual, integral,
sistematica, participativa, sumativa.

55.

56.

57.

58.

Disefio propuestas que posibilitan que el/la
alumno/a disponga de informacion sobre su
proceso de aprendizaje (presentaciones
individuales/grupales, lecturas, informes,

reflexiones ...).

Ofrezco espacios para que el/la alumno/a
atribuya los resultados de su proceso de
aprendizaje a causas que estan bajo su
control y que son modificables.

Dedicamos tiempo al analisis de los

procesos que llevan a cabo y oriento a los/as
alumnos/as a la hora de medir el impacto del
esfuerzo realizado, estrategias utilizadas,
tiempo dedicado... en la consecucién de los
objetivos.

Hago uso sistematico de alternativas

variadas (debates, seminarios, talleres,
grupos de discusién...) que facilitan el

seguimiento del alumnado.
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59

60.

61.

62.

63.

64.

65.

66.

67.

68.

69.

70.

71.

72.

73.

74.

75.

. Hago uso sistematico de las horas de tutoria
para conversar con el/la alumno/a sobre su
proceso de aprendizaje.

Utilizo métodos semejantes
aprendizaje y la evaluacion.
Hago uso planificado de las sesiones para
hablar sobre los procesos de aprendizaje y
facilitar informacién sobre el desarrollo de
cada alumno/a.

Comunico y explicito a mis alumnos/as que
nuestras sesiones son espacios de
aprendizaje y los errores son elementos para
fomentar el aprendizaje.

Cuando analizo los procesos de aprendizaje
hago propuestas de mejora y utilizo estos
momentos para aprender.

En el proceso de consecucion de los
objetivos acordados, hablo con los/as
alumnos/as de las dificultades que van
surgiendo.

Es habitual que en nuestras clases se
propongan dinamicas (como por ejemplo,
las correcciones grupales) para que sean
los/as alumnos/as los que valoren su
proceso.

Definimos el procedimiento o “herramienta”
gue vamos a utilizar para regular el proceso.
Reservo una parte del tiempo de clase para
que el grupo pueda expresar
dificultades/dudas/preguntas sobre la
materia.

Reservo una parte del tiempo de mis clases
para que el grupo haga una valoracion sobre
su proceso de aprendizaje.

Disefio y planifico tareas para que el/la
alumno/a revise su proceso de aprendizaje.
Hago uso de las tutorias para conversar con
los/as alumnos/as sobre la actitud general
hacia el estudio y el desarrollo del mismo.
Hago uso de las tutorias para analizar la
actitud hacia el proceso de aprendizaje y
definir retos.

Oriento para que cada alumno/a encuentre
sus propios recursos de aprendizaje.

Propongo situaciones reales como tareas de
evaluacion.

Los/as alumnos/as tienen opcion para
integrar mejoras en su propio proceso, las
tareas no son cerradas.

Hago uso de la evaluacién para modificar mi
planificacién, metodologia y actividad
docente.

para el

COMPROMISO DOCENTE

Adhesion y vinculo hacia su trabajo, Actitud
del/la profesor/a ante el trabajo,

76.

Comparto con mis comparfieros/as lo que
hago en clase y en la materia y pido opinién
al respecto.

. Expreso mi deseo de mejorar continuamente
mi  practica: acudo a formaciones,
profundizo en métodos de ensefianza...
partiendo de mi practica realizo cambios.
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78. Analizar lo ocurrido en cada sesion es una
tarea que tengo que realizar con
responsabilidad.

79. Me esfuerzo en dar feed-back detallado y
formativo (centrado en los aspectos
positivos y en aquellos a mejorar) de las
propuestas que presentan los/as alumnos/as.

80. Me preocupa que mis sesiones tengan
influencia sobre los/as alumnos/as, en
definitiva, que sean “buenas sesiones”.

81. Aunque no es obligatorio asistir a mis clases,
procuro que la asistencia sea necesaria y
agradable.

82. Creo que con los/as alumnos/as estoy
aprendiendo continuamente vy colaboran en
mi desarrollo profesional y personal.

83. Para mi cada grupo es Unico y creo que cada
grupo influye en mi desarrollo personal y
profesional.

84. Ser docente me ayuda a crecer en mi
desarrollo personal.

85. Es habitual que en mis sesiones comparta mi
implicacibn y mis vivencias sobre la
materia/ el tema.

86. Explicito mi interés sobre la materia/el tema
y comparto las dudas, la pasion, las
inquietudes, las preocupaciones... que el
tema me genera.

Oharra: Sorkuntza propioa

6.2.1l. Fasea: Galdetegiaren edukia eta betetzerakoanajraitzen den prozesua
aztertzen

Galdetegiaren edukia aztertzeko, Delphi teknikakgardoen taldearekin egin
dugu lan, alegia, aditu panela erabili dugu. Bdstaleta galdetegia betetzerakoan
jarraitzen den prozesuari erreparatuz, elkarrizkegmitiboak egin ditugu. Bide batez,
galdetegiaren lehen froga pilotu bat egin dugu.rélar ematen diren kontsigna zein
galdetegia betetzerakoan erabiltzen den hizkuntzaegituraren egokitasuna aztertu
ahal izan ditugu. Goazen baina, urratsez urratsiHasetan eginikoa azaltzera.

6.2.1. Kanpo aditu taldearekin kontsulta. Delphi aditu taldea.

Kanpo aditu taldearekin kontsulta egiteko, lehesté behin, aditu panela osatu
dugu. Horretarako kontutan izan ditugun irizpidéakzan dira. Alde batetik, ezagutza
eremuan azaltzen duen konpetentzia izan da. Hawaldetegia eraikitzeko erabili

dugun marko teorikoarekin lotutako ezagutza arldaen eskarmentua kontuan hartu
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dugu. Bestalde, estatu espainiarreko unibertsttdtee irakasle/ikertzaileak izatea
hobetsi dugu. Ondorioz, lehen aditu zerrenda osgteatu da (10. eranskina).

Behin zerrenda osatuta, hautagaien lankidetza tkoafzeko, posta elektroniko
bat bidali zaie. Posta horretan (11. eranskinak&an parte-hartzea nahiko luken eta
beste parte-hartzaileren bat gomendatu dezakedatgaaie. Aditu batzuk proposamen
berriak egin dituzte parte-hartzaileei dagokioneaita proposamen berri hauei ere
ikerketan parte hartzeko posta berbera bidali zaie.

Hainbat kidek zehaztapenak eskatu dituzte baitanzedk argitzea ere. Kezka
guztiak e-postaz erantzun dira (12. eranskina).béraan, astebetera erantzun ez duten
kideei gogorarazpen posta bat bidali diegu (13nskiaa). Hasierako zerrendatik
hemezortzi kidek elkarlanerako jarrera adierazedbhtmarrek ez dute erantzun eta bik
ezezkoa erantzun dute. Hamar izen berri jaso ditetgu horietatik lauk baiezkoa
erantzun dute eta besteek ez dute erantzun. Bazken zerrenda osatua geratzen da
hogeita bost kiderekin (14. eranskina).

Zerrenda definitiboarekin, informazio bilketa etankasterako fasea martxan
jarri dugu. E-postaz bidali da sarrera labur bdkikdtako dokumentu batean gehituko
dira (15. eranskina) ikerketa gaiaren gogorarazmém bat, instrumentua aztertzeko
fitxa betetzeko jarraibideak, informazioa biltzek@biliko dugun fitxa eta balidatu nahi
dugun instrumentua.

Epean erantzun duten aditu kopurua hamabosteknal&alasotako erantzunak
bildu dira (16. eranskina) aztertuak izateko. Eskdmat item bakoitza letik 10erako
puntuazioa ematea izan da. Balorazio honetan, giertiek lortu dute 7ko puntuazioa
baino altuagoa den bataz bestekoa, hortaz, aldetatk item guztiek puntuazio altua

jaso dutela esan dezakegu. Item bakoitzaren g@keerpuntuazioa zein puntuazio
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altuena eta bataz bestekoak (17. eranskina) kontigan ditugu puntuazioak

aztertzerakoan. 4. irudian ikus daitezke itemehkdako puntuazioa.

10,00

8,00

6,00

4,00

2,00

00

4. irudia: Aditu panelek itemei emandako puntuazioen batarekeak.

Balorazio kualitatiboei dagokionean, jasotakoaktitan izanik barne aditu
taldearekin kontsulta egiteko dokumentazioa prestat Hori baina, hurrengo atalean
azalduko dugu.

6.2.2. Barne aditu taldearekin 2. kontsulta.

Aditu panelarekin kontsulta egin ostean, barneuaditdearekin kontrastea egin
da. Izan ere, erabakiak hartzerakoan, lagungaarigitdi osatu bat izatea. Hori horrela,
fakultateko BETA ikerlerroko 5 kiderekin osatu da barne aditueald

Talde honetako kideei, aditu panelarekin eginikatgoltatik hartu beharreko
erabakietan, zalantzagarriak diren itemen ingunniéria eskatu diegu. Helburua da
bereziki zalantzagarri, errepikakor zein ulermemgiarez daukaten item kopurua
murriztea,18. Taulan jasotzen dira taldeari helarazi zaizkien etaiaiteskatu zaien

item zenbakia zein arrazoia.

2 Gizarte eta pertsonen garapenarekiko konpromisoan oinarritutako irakasle profila eraikitzen:
Hazitegi, Ziteo eta Zehar taldeek osatzen dute.
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18. Taula:
Kontsultarako itemak.

ltema Arrazoia

Adituen artean iritzi desberdinak,batzuk baztertuko lukete beste batzuk ez, Itemak
2 adierazten duen ekintza bera ez dute batzuk egingarri ikusten, baina, markoan
azaltzen da

9 Beste item batekin gainjartzen dela diote

11 Zalantzak azaltzen dituzte hainbatek

14 Itemak adierazten duen ekintza bera ez dute batzuk egingarri ikusten, baina,
markoan azaltzen da

15 Puntuazioak ez dira 0so altuak,,, baina markoarekin bat dator

18 Zalantza dezente agertzen dira unibertsitate mailan hau pertinentea ote den
21 Puntuazio altuak baina zalantzak batzuen artean

28 Beste item batzuekin gainjartzen da

29 Gainjartzen da beste item batzuekin

33 Oso nahasgatrria gertatzen da, zalantza asko,

34 Zalantza handiak, gainjartzen da beste item batekin, unibertsitate mailarako ez
dute aproposa ikusten batzuk

38 Zalantzak baina puntuazio altuak

39 Errepikakorra hurrengoarekin

40 Errepikakorra aurrekoarekin

50 49, itemarekin errepikakor

52 Ulertzeko zalantzak

53 Gehiago definitzeko beharra, zalantzak

56 Zalantza batzuk sortzen ditu erredakzioak

60 Zehaztapenak eskatzen dira

61 Zalantzak eta errepikakorra

66 Zehaztapenak eta zalantzak

69 Puntuazioak altuak baina zehaztapenak eskatzen dira

70 Errepikakorra

71 Errepikakorra

73 Zalantzak, argitu beharra

74 Zalantzak, argitu beharra

79 Orokorrean puntuazio altuak, baina zehaztasun batzuk kontutan hartzekoa
81 Ekarpen batzuk zalantzagarriak

83 Errepikakorra

85 Errepikakorra hurrengoarekin

86 Errepikakorra aurrekoarekin

Oharra: sorkuntza propioa

Kontsulta egin eta iritzia jasotzeko, kanpo aditedarpenetan oinarritutss.
Taulan azaldu diren itemen balorazioen inguruko kontse@igeko lan dokumentu bat
(18. eranskina) sortu da eta taldeko kideei helaae.

Erantzunak 19. eranskinean biltzen dira. Item Hakoen inguruan jasotako
ekarpen guztiak kontutan izanik, erabakiak hartta dita azken idazketa osatu da.
Ekarpenak eta hartutako erabakiak faktoreka amtalia dokumentu desberdinetan
(20. eranskina)19. Taulan ikus daiteke, bai kanpo bai barne adituekin kdtasegin

ondoren, 86 itemez osatutako bateria nola geratu de
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19. Taula:
Kanpo zein barne adituekin kontsulta egin ondotemikopuruak

Item kopurua Hartutako erabakia
20 Baztertu dira
66 Mantendu dira
2 Bikoiztu egin dira

Iltemez osatutako bateria
Oharra: Sorkuntza propioa

Ondorioz, galdetegiaren bertsio berri bat daukadgd iemez osatuta.
Galdetegiari sarrera bat eta irakaslearen datulikekd atal bat gehitu zaio (21.
eranskina).

Sarrerari dagokionez galdetegiaren helburua, egitwerantzuteko jarraitu
beharreko orientabideak eta konfidentzialtasun absr eskerrak azaltzen dira.

Irakaslearen datuei dagokion atala dator jarraid®ertan, irakaslearen datu
pertsonal zein profesionalak biltzeko galderak @aw@ndoren, 68 itemak datoz letik
5erako Likert eskalan adostasun maila adierazteko

6.2.3. Elkarrizketa kognitiboak

Emandako erantzunaren izaera eta erantzuna enaekesua aztertu nahi den
konstruktuarekin bat datorren neurtu nahi da, hawaldetu nahi duguna galdetzen
duen eraikitako galdetegiak. Horretarako elkarriakeognitiboak egin dira.

Banakako elkarrizketa erdi-egituratuak dira etébtwela ebidentziak biltzea da

ondorengo alderdietan (Smith eta Molina, 2011):

Proposatzen ditugun itemak zenbateraino ulertuandi

» Itemetan erabiltzen ditugun erreaktibo edo kontzaptzenbateraino errazten
duten informazioa berreskuratzea.

* Erantzunak emateko erabiltzen diren ereduen egokita

» Erantzunak emateko zailtasunak.
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Galdetegiek hiru alderdi nagusi izan ohi dituztddeA batetik, galdetegia
osatzeko jarraibideak, bestetik itemak eta azkéeikei erantzuteko eskaintzen diren
aukerak. Hiru alderdi nagusietan aplikatzen diogdrhauek.

Elkarrizketatuari eskatzen =zaio galdetegia betearteian ahoz gorako
pentsamendua martxan jartzea eta galdetegia betetze egiten zaizkion galdera
batzuk erantzutea. Helburua galdetegia erantzudarakegon daitezkeen arazoak
detektatzea da (Willis, 2005). Elkarrizketa kodrotn erabiltzen diren oinarrizko bi
teknikak erabili ditugu. Alde batetik, ahoz gorgentsamendua aktibatzea eskatu diegu
elkarrizketatuei eta, bestetik, elkarrizketatzaleginiko galderak erantzun dituzte.

Ahoz goran pentsatzea eskatzerakoan galdetegiabliateean prozesu mental
guztia hitzez azaltzea eskatu zaio galdetegia thed® pertsonari. Elkarrizketatzaileak
ahalik eta gutxien esku hartu du elkarrizketatuz@suaren narrazioa egiten egon den
bitartean. Elkarrizketatzailea narrazioa erregizéia egon da, bai audio eta bideoan,
zein idatziz jasotako oharretan. Sarrerako atadhierda ahoz gorako pentsamenduan
beroketa ariketa moduan, teknikari etekin handiagte@satzeko, horrela gomendatzen
baita (Smith eta Molina, 2011).

Elkarrizketatuak laginketa kualitatiboan egiten déezala, intentzionalki
hautatuak izan dira. Hamar kidek parte hartu dgigxienez bost eta gehienez hogei
behar baitira tresna baten ebaluaziorako (Smith Mtdina, 2011). Aukeraketa
egiterakoan ez dira gaian adituak bilatzen eta legen dugu kasu honetan ere.
Galdetegia betetzeko pertsona potentzialak diratdgh diren adituak. Hasierako
azterketan edo lehenengo pasean parte hartuko dulgektuen artean hautatu dira.
Aukeratzeko orduan kontutan hartu ditugun irizpideadoko kategorietan aniztasuna

bermatzea izan da:
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* Sexua
* Irakasle moduan dabilen gradua (lkus entzunezkaukdkazioa-Hezkuntza)
e Lan esperientzia: Huberman-ek (1990) azaltzen ditlrakasle lanbidearen
faseak kontutan hartu ditugu.
o Berriak (0-3 urte): irakasle hasiberria
0 Egonkortzea (4-6 urte): Egonkortasunaren hasiera
o Dibertsifikazio, esperimentazioa edo zalantzaregafasea, baina, baita
hazkuntza fasea; hobekuntzarako erronkak (7-18 urte
0 Birpentsatze fasea (19-30 urte)
0 Hedapenaren gainbehera (+35 urte)

Elkarrizketatuei lankidetza eskatzeko e-posta bdalbzaie (22. eranskina).
Ondoren, banaka hitzorduak adostu dira elkarriz&gtteko.

Jasotako iritzien azterketa egiteko grabaketakuenteta bertan jasotzen diren
arazo guztiak erregistratu dira. Era berean, jasotharrak ere bertan gehitu dira. Alde
batetik, datu orokorrekin lotutako ekarpenak amtelita eta erabakiak hartu dira (23.
eranskina). Bestetik, item bateriarekin lotutak@rpkenak aztertu eta erabakiak hartu
dira (24. eranskina).

6.2.4. Ondorioak eta tresnaren bigarren proposamena

2. fase honetan galdetegiaren bigarren proposarosatu dugu. Lehenengo
proposamena 86 itemez osatutako zerrenda bat &a&tadaditu panela eta barne aditu
taldearekin eginiko kontsultaren ostean, 68 iterneatutako zerrendara iritsi gara.
Kontsulta honen ostean, mantendu diren itemen @&moln aldaketak egon dira.

Bestalde, eta elkarrizketa kognitiboetara etormgokitzapenak egin dira
galdetegiaren atal desberdinetan. Sarrerari dage&m galdetegia betetzerakoan
emandako jarraibideak argitzea eskatu da eta lmatada. Galdetegia betetzen duen
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irakaslearen datuen atalari dagokioneartplaketan egokitzapenak egin dira eta bi atal
aurkeztu dira: datu pertsonalak eta datu profetandtem bateriari dagokionean,
hainbat itemen idazketa egokitzea edo argitzeatestka eta halaxe egin da. Item
guztiak adostasun mailarekin erantzuteko zailtdsuadari dira. Hori dela eta, itemak
bitan banatu dira, maiztasunaren arabera erantzmiteleta adostasunaren arabera
erantzutekoak.

Hori horrela, erantzuteko letik 5Serako Likert eskgroposatzen da, item
batzuetan maiztasuna kontutan izanik eta bestedtatz adostasuna eta honen arabera
berrantolatu da itemen ordena eta zenbakikuntemeh eta galdetegiaren bilakaera
jasota dago 25. eranskinean.

Ekarpen guztiak kontutan izanik, galdetegiaren rfogga bertsioa osatuta
geratzen da&20. Taulangaldetegiaren bertsio berria osatzen duten iteamakzen dira.

20. Taula:
Galdetegiaren bigarren bertsioko itemak

1. La construccidén del conocimiento en la asignatura se realiza partiendo de la
realidad y de situaciones complejas.

2. La construccién del conocimiento en la asignatura se realiza mediante el
didlogo y la discusidn.

3. El trabajo de las competencias especificas de la asignatura esta
estrechamente vinculada con el proceso de construccién conjunta en el
aula, a través de las conversaciones que en ella se desarrollan.

4. Planifico y ofrezco diversas tareas de evaluacién sobre estrategias que el
estudiante utiliza para aprender.

5. Siempre tengo expectativas positivas con respecto al proceso de
aprendizaje del alumnado.

6. Cuando emito opiniones y valoraciones, tengo en cuenta las caracteristicas
de cada estudiante, el momento y las consecuencias potenciales.

7. Comparto a menudo con los y las estudiantes la utilidad de todas las
preguntas planteadas por el grupo, sin rechazarlas y explicitando su valor.

8. Reservo el final de la clase para hacer una breve sintesis de lo tratado y
anticipar o unir los contenidos con la siguiente clase.

9. Tengo en cuenta las aportaciones de cada estudiante y analizo, junto con
ellos y ellas, la idoneidad de las mismas.

10. Doy importancia a la voz del alumnado, procuro asegurar la polifonia.

11. Es importante que cada alumna y alumno sienta que tengo en cuenta cdmo
se encuentra.

12. Priorizo las estrategias metodoldgicas que implican indagacién y resolucion
de problemas.

13. En la mayorfa de las tareas que propongo, es imprescindible que los y las
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alumnas interactlen y se ayuden entre si.

14. Considero la evaluacién que realizo con el alumnado como otra actividad del
proceso de aprendizaje.

15. Es habitual que en nuestras clases se propongan dindmicas para que las y
los alumnos examinen su proceso de aprendizaje.

16. Reviso mi planificacidon docente teniendo en cuenta la retroalimentacién de
los estudiantes y mi propia valoracién.

17. Me preocupo por mejorar constantemente mi practica docente acudiendo a
cursos de formacién, profundizando en métodos de ensefianza y/o
analizando mi propia practica.

18. Me preocupa preparar e impartir clase de la mejor forma posible.

19. Creo que en la interaccién con las y los estudiantes aprendo continuamente
y que esto contribuye en mi desarrollo personal y profesional.

20. Planifico tiempos, espacios, procesos e instrumentos para facilitar una
construccién personal del conocimiento por parte de las y los estudiantes.

21. Planteo tareas en las que mis estudiantes deben escribir textos que
posibilitan analizar, ordenar, tomar conciencia y/o proyectar sobre la
construccién del conocimiento.

22. Propongo situaciones dilematicas para que las y los estudiantes se planteen
preguntas.

23. Dedico tiempo suficiente para trabajar tareas que exigen a las y los
estudiantes usar estrategias de busqueda, seleccidn, organizacién vy
comprensién de la informacidn.

24. Planteo tareas para que las y los estudiantes hagan un uso sistematico de las
preguntas: ;qué quiero conseguir?, ;cdmo lo voy a conseguir?, ;cémo sé que
lo he conseguido?

25. Posibilito que las y los estudiantes puedan responder a sus intereses en
relacién con la asignatura.

26. Ofrezco oportunidades para que el grupo perciba que el aula es un espacio
de confianza donde se pueden plantear preocupaciones, dudas o
problemas.

27. Valoro las aportaciones de los y las alumnas y asi se lo hago saber.

28. Dedico tiempo de las sesiones de clases a crear una buena atmosfera de
trabajo.

29. Empleo tiempo y estrategias especificas para fomentar el sentimiento de
pertenencia grupal.

30. Planifico el inicio de las clases con una dindmica, pregunta, una breve
lectura o planteamiento de hipdtesis para contextualizar y situarnos en la
asignatura.

31. Planteo una actividad final en cada clase para mantener el deseo y la
emocion de seguir con el tema.

32. Utilizo el humor como recurso pedagdgico, adaptandolo a las caracteristicas
del grupo.

33. En el desarrollo de mis clases, promuevo las acciones de ayuda y ayuda entre
los estudiantes.

34. Mantengo unas relaciones interpersonales que facilitan la comunicacidn con
los y las alumnas, tanto en clase como fuera de ella.

35. Creo espacios y oportunidades de participacién individual en el grupo.

36. Ofrezco situaciones de aprendizaje lo mas ajustadas a la realidad.

37. Durante mi interaccion con los y las alumnas trato de entablar
conversaciones sobre temas relacionados con la asignatura.
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38. Planifico tareas que exigen integrar aprendizajes de otras asignaturas.

39. Propongo contextos de aprendizaje basados en planteamientos de la
investigacidn-accion.

40. Pongo en marcha tareas grupales que exigen el compromiso y la aportacion
personal.

41. Propongo situaciones y tareas que exigen de la responsabilidad individual
para obtener el éxito colectivo.

42. Planteo propuestas de trabajo complejas con varias opciones de realizacion
o de planteamiento de la tarea.

43. Comparto y explico la planificacién de la asignatura con los y las estudiantes
como estrategia para el desarrollo de esta competencia (planificar) en el
alumnado.

44. Comparto y explico los objetivos de la sesién y los medios que voy a utilizar
con los y las estudiantes como estrategia para el desarrollo de esta
competencia (definicion y seguimiento de objetivos) en el alumnado.

45. Realizo la autoevaluacién de mi intervencién en el aula con los estudiantes
de cara a ofrecer estrategias para que los estudiantes desarrollen esta
capacidad de autoevaluacién.

46. Para dar respuesta a las tareas que presento en clase, me aseguro de que los
y las alumnas dispongan de los apoyos necesarios.

47. En la planificacion de mis clases reservo y dedico tiempo a la preparacién de
estrategias de participacion.

48. Promuevo que el grupo tenga la responsabilidad para dar respuesta a las
preguntas de los y las estudiantes que surgen en clase.

49. Negocio con el grupo de alumnas y alumnos los objetivos de la asignatura y
el proceso a seguir asegurando los minimos que la asignatura requiere.

50. Dedico tiempo en la asignatura para cerciorarme de que los significados que
utilizamos el alumnado y yo son compartidos.

51. Las tareas de aprendizaje que propongo posibilitan que las y los estudiantes
obtengan informacién sobre su propio proceso de aprendizaje.

52. Ofrezco tiempos para que el alumnado atribuya los resultados de su proceso
de aprendizaje a causas que estdn bajo su control y que son modificables.

53. Analizo con cada alumno y alumna el impacto del esfuerzo realizado, las
estrategias utilizadas y el tiempo dedicado en la consecucién de los
objetivos.

54. Utilizo diferentes actividades a lo largo de la asignatura que me permiten
realizar el seguimiento del alumnado.

55. Dedico tiempo en la asignatura para conversar con las y los estudiantes
sobre su proceso de aprendizaje y acordar mejoras en el mismo.

56. Me aseguro de la coherencia entre las actividades de aprendizaje y de
evaluacion (evalto lo que se ha ensefiado y cdmo se ha ensefiado).

57. Dedico tiempos en la asignatura para examinar los procesos de aprendizaje
y facilitar informacién a cada alumno y alumna sobre su desarrollo.

58. Comunico y explicito a mis alumnas y alumnos que los errores son
oportunidades de aprendizaje.

59. En el proceso de consecucién de los objetivos acordados, hablo con los y las
estudiantes de las dificultades que van surgiendo.

60. Reservo una parte del tiempo de la clase para que el grupo pueda expresar
preguntas sobre la asignatura.

61. Planifico tareas para que cada alumna y alumno revise su proceso de
aprendizaje.

62. Oriento al alumno y la alumna para que encuentre sus propios recursos de
aprendizaje.

63. Propongo situaciones profesionales reales o simulaciones de las mismas
como tareas de evaluacidn.
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64. El tipo de tareas que propongo facilitan que el alumnado tenga opciones de
integrar mejoras en su propio proceso.

65. Comparto con mis compafieras y compafieros docentes lo que hago en
clasey en la asignatura y pido opinidn al respecto.

66. Analizo sistemdticamente lo acontecido en clase.

67. Realizo valoraciones de los trabajos que presentan los y las estudiantes con
aportaciones claras para la mejora su aprendizaje.

68. Comparto con el alumnado la pasidn, las inquietudes, preocupaciones y
dudas que el contenido de la asignatura me genera.

Oharra: Sorkuntza propioa

6.3. 1ll. fasea: Analisi psikometrikoak

Atal honetan hainbat azterketa azalduko ditugu.

Lehenengo azterketa: itemen analisia
» Bigarren azterketa: CAA galdetegiaren dimentsi@salbaren azterketa faktore-
analisi esploratzailearen bidez.
* Hirugarren azterketa: CAA galdetegiaren dimentdiasanaren azterketa
berrezpenezko faktore-analisiaren bidez.
» Laugarren azterketa: CAA galdetegiaren fidagamiteezterketa.
» Bosgarren azterketa: beste aldagai batzuekin harream oinarria duten
ebidentziak
e Seigarren azterketa: Puntuazioen baremazio etgiatazioa
Jarraian azterketa bakoitzari dagokion informaziago jasota eta antolatuta.
6.3.1. Lehenengo azterketa: itemen analisia
6.3.1.1. Helburua
ltemen azterketa egitea da fase honen helburua. déauitemen erantzun
joeraren azterketa burutzea, banaketan oinarriuiaftizeak aztertzea (bataz besteko
aritmetikoa, desbiderapen tipikoa, asimetria etatosin) eta homogeneotasun edo
bereizmen-indizearen (riX) bidez, galdetegia osatziiten item bakoitzaren eta

galdetegiaren arteko harremana aztertzea.
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6.3.1.2. Metodoa
6.3.1.2.1. Partaideak
Mondragon Unibertsitateko HUHEZ| fakultateko gratik® 50 irakaslek parte
hartu dute. 2. fasean erabilitako irizpideak kaamuizanik osatu da 50eko zerrenda,
baina, kontutan izan dugu ikasturtean HUHEZIn madhid&o direla. 1zan ere, bir-
testerako erabiliko den lagina izango da.
6.3.1.2.2. Erabilitako tresnak
Momentuan daukagun CAA galdetegiaren bertsioa, riega bertsioa (26.
eranskina).
6.3.1.2.3. Prozedura
CAA galdetegiaren bigarren bertsioa pasatu da éaginaipatutako irakasle
taldean, Horretarako, parte-hartzeko eskaera bidale (27. eranskina). Bertan
adostutako datetan, galdetegia eskura eman zaibidergestu batekin batera (28.
eranskina) eta tarte baten ostean, berriz eredjaso
Behin galdetegiak osatuta izanik, datu basea csatieharrezkoak izan diren
analisiak egin dira SPSS V.24 programaren bitartez.
6.3.1.3. Emaitzak

6.3.1.3.1. Laginaren deskribapena
SEXUA

5. irudian lehenengo azterketak | —

W Gizonez koak

laginaren  banaketa ikus dezake

sexuaren arabera banatut / . e

Emakumezkoek osatzen dute laginar

gehiengoa (%66), gizonezkoen aurre

(%34).

5. irudia: Lehenengo azterketako laginaren banaketa sexasabara
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ADIN TARTEA

6. irudian lehenengo azterketako laginaren banaklets dezakegu adin
tartearen arabera banatuta. 36-55 adin tarteantdekala laginaren gehiengoa, 36tik

behera 8 kide eta 55tik gora 6. Beraz, 36 kide daipaturiko gehiengo talde horretan.

e )

0 T T T T T T T T
20-25 26-30 31-35 36-40 41-45 46-50 51-55 56-50 61-85

6. irudia: Lehenengo azteketako laginaren banaketa adiraadera

TITULAZIOA

7. irudian lehenengo azterketako laginaren banaketa dezakegu buruturiko
ikasketa mailaren arabera banatuta. Bertan ikuskeegm, lizentziatuak (20) eta

doktoreak (24) direla gehiengoak, azken hauek koplinagoa osatuz.

257

——1 ——

T T T T T
Diplomatura Grado Licenciatura Master oficial Doctorado

7. irudia: Lehenengo azteketako laginaren banaketaburutikélgketa mailaren arabera.
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IRAKASKUNTZAN JARDUTEN DEN TITULUA

8. irudian lehenengo azterketako laginaren banaketsa dezakegu irakasle
jarduna burutzen duten tituluaren arabera banatbtafikoan ikusten den moduan,
kideen erdia (26) graduko ikasketetan dihardu shkaisa eta beste erdia, graduetan

aritzeaz gain, beste tituluren batean ere irakasiduan badabil.

30

207

1) T

T T
Gratlo Graclo+master grado+master+doctorado

8. irudia: Lehenengo azteketako laginaren banaketkaskuntza jarduten diren tituluaren arabera.

GALDETEGIA BETETZERAKOAN KONTUTAN HARTUTAKO

MATERIAREN EZAUGARRIAK:

Irakaslearen jarduna baldintzatuta dagoenez, ekdeen testuinguruaren
arabera, galdetegia betetzerakoan ikasgai edo imm&tarkretu batean zentratzea eskatu
zaie. Lehenengo azterketa honetako laginari dagekioenborrezko ikasgaiak izan dira
gehiengoak hautatutakoak (%46), jarraian derrighoak izan dira (%42) eta
hautazkoak izan dira gutxienek hautatu dituztefsk?).

Bestalde, materia edo ikasgairen iraupenari dagekiokreditutan galdetuta,
gehienek (%74) 6 ECTS-ko materiak hautatu dituBigkatzeko, materia horretan
matrikulatuta dauden ikasle kopuruari dagokioneasuken % 68an 26-35 ikasleko
taldeak dituzte, 25etik beherako taldeak % 20amtzge dira eta osterantzekoak 36tik

gora baina 55eko mugarekin.
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UNIBERTSITATEAN IRAKASLE MODUAN ANTZINATASUNA

Tarteak
0-5 Eil

6-10

11-15

16-20
Besteak

9. irudia: lehenengo azteketako laginaren banaketa unilzésit irakasle lanean duen antzinatasunaren
arabera.

9. irudian ikus daitekeen moduan bost eta hamarhitarteko antzinatasuna

duten irakasleek osatzen dute laginaren gehiengoa.
6.3.1.3.2. Itemen analisia

Itemen analisi egiteko itemen erantzun joeren ketar banaketan oinarritutako
indizeen azterketa (bataz besteko aritmetikoa, idesdpen tipikoa, asimetria eta
kurtosia) eta homogeneotasun edo bereizmen-in@izggiX) bidez galdetegia osatzen
duten item bakoitzaren eta galdetegiaren artekoehmana aztertu dira21. Taulan
jasotzen dira emaitzak.

ERAKARPEN INDIZEA

Item bakoitzaren maiztasun-banaketaren azterket@ezgerantzun kategoria
bakoitzak laginarengan duen erakarpen-indarrargurikko informazioa eskuratzen da.
Itemaren erakarpen-adierazle deritzo erantzun &kaeefakoitza aukeratzen duen parte-
hartzaile portzentajeari.

Sabai-zoru efektua dagoen neurtu da. Esango duxpi-zaru efektua dagoela
parte-hartzaileen %15ak baino gehiagok puntuazioemdk edo baxuenak lortu
dituztenean item batean, hau da, erantzun katepavi@en eta altuenetan kokatzen

badira parte-hartzaileen erantzunen %15a bainagehi
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Gure kasuan sabai efektua dago 1, 2, 3, 5, 6,9, B), 11, 12, 13, 14, 16, 17,
18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29,320,33, 34, 35, 36, 37, 39, 40, 41, 42,
44, 46 ,48, 54, 56, 58, 59, 60, 63, 64, 65, 6626768 item-etan.

ITEMEN BANAKETAN OINARRITUTAKO INDIZEAK

Asimetria eta Kurtosia. Itemen estatistiko deskdbdeak, batez besteko
aritmetikoak, desbideratze tipikoa, asimetria etatdsia neurtu dira. Outliers-en
tartearekin ere frogatu daiteke. asimetria etaosiah ateratzen diren balioak ez dute |2]
baino handiagoak izan behar, nahiz eta onargaan esimetria 3 baino gehiagokoa
izatea eta kurtosian 1Oerarteko baliora ere irdaitezkeen (Kline, 2000). Item
polikorikoei eskatzen zaien normaltasunerako hkegin asimetria eta kurtosi
koefizienteak (-2, 2) barrutian egon behar dute.

Gure kasuan, asimetria eta kurtosi koefiziente@k 2y barrutian daude item
guztietan.

NORMALTASUN BALDINTZA BETETZEA

Normaltasun baldintza betetzen ez bada, faktorbsaresploratzailea (FAE)
egiteko ezin dugu burutu Pearson-en korrelazioigegtren bidez, Korrelazio-matrize
polikorikoa erabili behar da. Mplus (Munthen etarhen, 2012) edo Factor (Lorenzo-
Seva eta Fernando, 2013) gisako programek arazoditgan laguntzen dute. Gure
kasuan ez da normaltasun baldintza betetzen.

BEREIZMEN INDIZEA (EDO HOMOGENEOTASUNA)

Balio honen bidez eskala osatzen duen item bakeitzata eskalaren arteko
harremana aztertzen da, riX balioak itemaren bereizmaila adierazten digu eta hauek
dira balioak irakurtzeko tarteak.

0,40<riX Oso ona

0,30<riX <0,39 Ona
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0,20<riX <0,29 Eskasa
riX <0,19 Ez da behar bestekoa.

Bereizmen indizearen arabera itemak honela gerdirasailkatuta:

Osoona: 3,5, 7,9, 10, 12, 13, 14, 15, 16, 1720922, 25, 26, 27, 28, 29, 30,
31, 33, 34, 35, 36, 37, 40, 42, 43, 44, 45, 46,487 50, 51, 52, 53, 54, 55, 56,
57, 58, 59, 60, 61, 62, 64

Ona: 2, 4, 6, 8, 11, 18, 21, 24, 32, 38, 39, 41665

Eskasa: 1, 63

Ez da behar bestekoa: 23, 49

Bereizmen indizea 0,30 baino altuagoa ez dauk#&terak baztertu dira.

Baztertutako itemak 1, 23, 49 eta 63 dira.
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21. Taula:
Itemen banaketan oinarritutako indizeak, itemeldkantzun joera, aldagai bakarreko normaltasunateaogeneotasun indizea

Erantzun kategoria
bakoitzari emandako
erantzunak %-kotan

W
X

Bataz bestekoa
Desbideratze
Asimetria
Kurtosia
Aldagai
bakarreko
normaltasuna

La construccion del conocimiento en la
1 asignatura se realiza partiendo de la realidad $¢,28 0,66 %0 %2 %6 %54 %38 -0,82 1,38 0,0001
de situaciones complejas.

Homogeneotasun
indizea

0,23

La construccion del conocimiento en la
2 asignatura se realiza mediante el dialogo y la,28 0,64 %0 %2 %6 %62 %30 -0,68 1,77 0,0001
discusion.

0,37

El trabajo de las competencias especificas de la
asignatura esté estrechamente vinculada con el
3 proceso de construccion conjunta en el aula, 8,98 0,73 %0 %6 %10 %64 %20 -0,89 1,49 0,0001
través de las conversaciones que en ella se
desarrollan

0,41

Planifico y ofrezco diversas tareas de
4 evaluacion sobre estrategias que él o 18,65 0,89 %0 %14 %26 %46 %14 -0,30 -0,59 0,0001
estudiantes utiliza para aprender

0,32

Siempre tengo expectativas positivas con
5 respecto al proceso de aprendizaje de#d,12 0,76 %0 %4 %12 %52 %32 -0,76 0,65 0,0001
alumnado

0,51

Cuando emito opiniones y valoraciones, tengo
6 en cuenta las caracteristicas de cada estudian#,02 0,64 %0 %0 %20 %58 %22 -0,2 -0,54 0,0001
el momento y las consecuencias potenciales

0,32

Comparto a menudo con las y los estudiante§r 32

la utilidad de todas las preguntas planteadas’ 0,59 %0 %0 %6 %56 %38 -0,18 -0.58 0,0001

0,57
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por el grupo, sin rechazarlas y explicitando su
valor

Reservo el final de la clase para hacer una

8 breve sintesis de lo tratado y anticipar o unir3,86 0,88 %0 %6 %28 %40 %26 -0,28 -0,67 0,0001 0,303
los contenidos con la siguiente clase
Tengo en cuenta las aportaciones de cada

9 estudiante y analizo, junto con ellos y ellas, 1a4,06 0,86 %0 %0 %14 %66 %20 -0,00 0,07 0,0001 0,495
idoneidad de las mismas

10 Er‘(’)%u;?g‘;ggﬂf;?Iaapo'ﬁ‘fo‘é?; del alumnado, s 55 958 %0 %0 %4 %40 %56 -0,73 0,40 0,0001 0,53

11 Eié?zﬂrii”;ﬁtgﬂinfgdje eoudiante sienta dige2 057 %0 %0 %4 %30 %66 -118 052 00001 0,37
Priorizo las estrategias metodolégicas que

12 implican indagacion y resolucién de problemasA"28 064 %0 %0 %10 %52 %38 -0,31 -0,63 0,0001 0,43
En la mayoria de las tareas que propongo, es

13 imprescindible que los y las estudiantes4,44 0,63 %0 %0 %8 %40 %52 -0,71 -0,43 0,0001 0,50
interactlen y se ayuden entre si
Considero la evaluacion que realizo con el

14  alumnado como otra actividad del proceso , : 0 0 0 () 040 -0, : , :
I d ividad del det,18 0,82 %0 %4 %14 %42 %40 -0,80 0,13 0,0001 0,48
aprendizaje
Es habitual que en nuestras clases se

15 Propongan dinamicas para qugro'fssoy 9844 098 %2 %16 %32 %36 %14 022 050 00001 0,56
aprendizaje
Reviso mi planificacibn docente teniendo en

16 cuenta la retroalimentacion de los y las4,12 0,80 %0 %4 %14 %48 %34 -0,71 0,29 0,0001 0,53
estudiantes y mi propia valoracion
Me preocupo por mejorar constantemente mi

17 Precies ndog?gftfndé‘;ﬂind;’n 8 oarsos dde%,zz 0,75 %0 %2 %14 %44 %40 -0,69 0,00 0,0001 0,43
ensefianza y/o analizando mi propia practica

18 Me preocupa preparar e impartir clase de la4,62 0,52 %0 %2 %0 %34 %64 -0,92 -0,26 0,0001 0,34

159



2. Ikerketaren atal enpirikoa

mejor forma posible

Creo que en la interaccion con las y los
estudiantes aprendo continuamente y que est&) 78
contribuye en mi desarrollo personal y
profesional

19 0,40 %0 %0 %0 %22 %78 -1,38 -0,05 0,0001 0,49

Planifico tiempos, espacios, procesos e
instrumentos para facilitar una construccion 38
personal del conocimiento por parte de las y™’
los estudiantes

20 0,73 %0 %2 %32 %50 %16 0,00 -0,42  0,0001 0,67

Planteo tareas en las que mis estudiantes debe

escribir textos que posibilitan analizar,
ordenar, tomar conciencia y/o proyectar sobre?”92 0,96 %2 %4 %26 %36 %32 -0,68 0,27 0,0001 0,35

la construccion del conocimiento

21

Propongo situaciones dileméticas para que la

22 y los estudiantes planteen preguntas i,OZ 0,79 %0 %4 %18 %50 %28 -0,53 0,04 0,0001 0,59

Dedico tiempo suficiente para trabajar tareas

que exigen a los y las estudiantes usa ) )
estrategias de bsqueda, seleccién?”96 0,86 %0 %6 %20 %46 %28 -0,52 0,22 0,0001 0,17

organizacién y comprensién de la informacién

23

Planteo tareas para que las y los estudiantes
hagan un uso sistemético de las preguntass' 36
Jqué quiero conseguir?, ¢como lo voy a’’
conseguir?, ¢como sé que lo he conseguido?

24 0,90 %0 %16 %44 %28 %12 0,25 -0,59  0,0001 0,37

Posibilito que los y las estudiantes puedas
25 respondes a sus intereses en relacion con B,78 0,75 %0 %2 %36 %44 %18 0,10 -0,70 0,0001 0,65
asignatura

Ofrezco oportunidades para que el grupo
perciba que el aula es un espacio de c:onfianzzzl 4
donde se pueden plantear preocupaciones,’
dudas o problemas

26 0,77 %0 %0 %18 %24 %58 -0,84 -0,81 0,0001 0,54

Valoro las aportaciones de los y las estudiantes

27 y asi se lo hago saber 4,4 0,64 %0 %0 %8 %44 %48 -0,59 -0,56  0,0001 0,56
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Dedico tiempo de las sesiones de clase a Cregl ne

28 una buena atmosfera de trabajo 0,89 %0 %6 %18 %40 %36 -0,65 -0,26 0,0001 0,52
Empleo tiempo y estrategias especificas par 0 0 0 0 0 i i

29 fomentar el sentimiento de pertenencia grupaI{iL”48 1,08 %2 %18 %32 %26 %22 -0,08 0.89 0,0001 0,56
planifico el inicio de las clases con una
dinamica, pregunta, una breve lectura o 0 0 0 0 0 ) )

30 planteamiento de hipétesis para contextualizar?”5 105 %2 %14 %38 %24 %22 -0,04 0.73 0,0001 0.47
y situarnos en la asignatura
Planteo una actividad final en cada clase para

31 mantener el deseo y la emocién de seguir cor2,8 0,99 %10 %26 %42 %18 %4 0,03 -0,23 0,0001 0,52
el tema
Utilizo el humor como recurso pedagdgico,

32 adaptandolo a las caracteristicas del grupo 3,64 1,02 %4 %4 %40 %28 %24 -0,39 0,07 0,0001 0,34
En el desarrollo de mis clases, promuevo la

33 acciones de ayuda entre los y las estudiantes %,88 0,97 %0 %12 %18 %40 %30 -0,56 -0,62 0,0001 0,59
Mantengo unas relaciones interpersonales que

34 facilitan la comunicacion con las y los 4,02 0,79 %0 %4 %18 %50 %28 -0,53 0,04 0,0001 0,48
estudiantes, tanto en clase como fuera de ella
Creo espacios y oportunidades de participacio 0 0 0 0 0 ) )

35 individual en el grupo I§,98 0,77 %0 %2 %24 %48 %26 -0,25 0,51 0,0001 0,56
Ofrezco situaciones de aprendizaje lo mas

36 ajustadas a la realidad 4,14 0,7 %0 %0 %18 %50 %32 -0,2 -0,88 0,0001 0,64
Durante mi interaccion con los y las

37 estudiantes trato de entablar conversacione$,24 0,66 %0 %0 %12 %52 %36 -0,28 -0,67 0,0001 0,58
sobre temas relacionados con la asignatura
Planifico tareas que exigen integrar

38 aprendizajes de otras asignaturas 3,52 0,84 %0 %10 %40 %38 %12 0,03 -0,48 0,0001 0,35
Propongo contextos de aprendizaje basados 0 0 0 0 0 ) )

39 planteamientos de la investigacion-accion 930,62 1,03 %2 %10 %36 %28 %24 -0,22 0,55 0,0001 0,36
Pongo en marcha tareas grupales que exigen el i i

40 compromiso y la aportacién personal £,24 0,66 %0 %0 %12 %52 %36 -0,28 0,67 0,0001 0,44

41  Propongo situaciones y tareas que exigen de 14,06 0,70 %0 %2 %16 %56 %26 -0,43 0,25 0,0001 0,39
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responsabilidad individual para obtener el
éxito colectivo

Planteo propuestas de trabajo complejas con
42 varias opciones de realizacibn o de3,58 0,97 %2 %10 %34 %36 %18 -0,30 -0,22 0,0001 0,44
planteamiento de la tarea

Comparto y explico la planificacion de la
asignatura con los y las estudiantes como
estrategia para el desarrollo de esta
competencia (planificar) en el alumnado

43 0,93 %2 %38 %36 %16 %8 -0,47 -0,73 0,0001 0,44

Comparto y explico los objetivos de la sesién y
los medios que voy a utilizar con las y los
44  estudiantes como estrategia para el desarrolld,92 0,91 %0 %10 %16 %46 %28 -0,65 -0,24 0,0001 0,44
de esta competencia (definicion y seguimiento
de objetivos) en el alumnado

Realizo la autoevaluacion de mi intervencion
en el aula con los y las estudiantes de cara a
45  ofrecer estrategias para que las y los2,9 0,97 %2 %38 %36 %16 %8 0,61 -0,25 0,0001 0,50
estudiantes desarrollen esta capacidad de
autoevaluacion

Para dar respuesta a las tareas que presento en
46  clase, me aseguro de que los y las estudiantég04 0,52 %0 %0 %12 %72 %16 0,46 0,76 0,0001 0,46
dispongan de los apoyos necesarios

En la planificacion de mis clases reservo y
47  dedico tiempo a la preparacion de estrategia8,62 0,83 %0 %10 %30 %48 %12 -0,29 -0,32 0,0001 0,42
de participacion

Promuevo que el grupo tenga Ila

responsabilidad para dar respuesta a la

48 preguntas de las y los estudiantes que surge 8 0,86 %0 %6 %30 %42 %22 -0,19 -0,61 0,0001 0,61
en clase
Negocio con el grupo de estudiantes los

49  objetivos de la asignatura y el proceso a segui?,62 0,99 %12 %36 %32 %18 %2 0,17 -0,55 0,0001 0,15

asegurando los minimos que la asignatura
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requiere

50

Dedico tiempo en la asignatura para
cerciorarme de que los significados que3,82
utilizamos el alumnado y yo son compartidos

0,72

%0

%4

%24

%58

%14

-0,40

0,33

0,0001

0,44

51

Las tareas de aprendizaje que propongo
posibilitan que los y las estudiantes obtengan3 6
informacién sobre su propio proceso de ™’
aprendizaje

0,77

%0

%10

%28

%54

%8

-0,48

-0,08

0,0001

0,44

52

Ofrezco tiempos para que el alumnado
atribuya los resultados de su proceso de
aprendizaje a causas que estan bajo su control3
y que son modificables

0,89

%2

%30

%38

%26

%4

0,16

-0,55

0,0001

0,45

53

Analizo con cada estudiante el impacto del

esfuerzo realizado, las estrategias utilizadas Y 7
el tiempo dedicado en la consecucion de los™

objetivos

1,0

%12

%32

%34

%18

%4

0,17

-0,46

0,0001

0,48

54

Utilizo diferentes actividades a lo largo de la
asignatura que me permiten realizar el4,08
seguimiento del alumnado

0,71

%0

%2

%16

%54

%28

-0,46

0,14

0,0001

0,49

55

Dedico tiempo en la asignatura para conversar
con las y los estudiantes sobre su proceso d& 36
aprendizaje y acordar mejoras en el mismo

0,92

%0

%22

%28

%42

%8

-0,13

-0,92

0,0001

0,48

56

Me aseguro de la coherencia entre las
actividades de aprendizaje y de evaluacio
(evaltio lo que se ha ensefiado y cémo se h
ensefado)

,94

0,83

%0

%8

%14

%54

%24

-0,73

0,34

0,0001

0,43

57

Dedico tiempos en la asignatura para examinar

los procesos de aprendizaje y facilitar3 28
informacibn a cada estudiante sobre su™’
desarrollo

0,87

%0

%22

%34

%38

%6

-0,34

-0,85

0,0001

0,45

58

Comunico y explicito a mis estudiantes que Ios3 08
errores son oportunidades de aprendizaje '

%4

%2

%20

%40

%34

-1,11

1,43

0,0001

0,44
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59

En el proceso de consecucion de los objetivos
acordados, hablo con los y las estudiantes d8,82
las dificultades que van surgiendo

0,76

%0

%4

%28

%50

%18 -0,21

-0,26

0,0001

0,59

60

Reservo una parte del tiempo de las clases para
gue el grupo pueda expresar preguntas sobre |a4
asignatura

0,81

%0

%4

%20

%48

%28 -0,47

-0,15

0,0001

0,53

61

Planifico tareas para que cada estudiante revisg 14
su proceso de aprendizaje '

0,89

%4

%18

%42

%32

%4 -0,29

-0,09

0,0001

0,43

62

Oriento a cada estudiante para que encuentrg 26
Sus propios recursos de aprendizaje '

0,96

%0

%28

%26

%38

%8 0,00

-1,12

0,0001

0,53

63

Propongo situaciones profesionales reales o
simulaciones de las mismas como tareas de3,9
evaluacion

0,73

%0

%2

%26

%52

%20 -0,16

-0,34

0,0001

0,22

64

El tipo de tareas que propongo facilitan que
alumnado tenga opciones de integrar mejora8,74
€n Su propio proceso

0,79

%0

%6

%30

%48

%16 -0,21

-0,30

0,0001

0,45

65

Comparto con mis compafieras y compaferos
docentes lo que hago en clase y en las4,4
asignatura y pido opinion al respecto

0,77

%0

%4

%6

%36

%54 -1,38

1,83

0,0001

0,37

66

Analizo sistematicamente lo acontecido en3 83
clase ’

0,85

%0

%6

%28

%44

%22 -0,25

-0,50

0,0001

0,37

67

Realizo valoraciones de los trabajos que
presentan los y las estudiantes Cony 14
aportaciones claras para la mejora de su’

aprendizaje

0,59

%0

%0

%12

%62

%26 -0,07

-0,25

0,0001

0,57

68

Comparto con el alumnado la pasion, las
inquietudes, preocupaciones y dudas que e4,32
contenido de las asignatura me genera

0,73

%0

%4

%4

%48

%44 -1,23

2,08

0,0001

0,57

Oharra: Srkuntza propioa

164




2. Ikerketaren atal enpirikoa

6.3.1.4. Ondorioak eta tresnaren hirugarren proposamena

Itemen azterketa egin ondoren, ekarpen indizeanareea, ondorioztatzen dugu
item gehienetan sabai efektua daukagula. Itemerakietan oinarritutako indizeei
dagokionean, asimetria eta kurtosi koefiziente&k 2) barrutian daude. Normaltasun
baldintzari dagokionez, berriz, ez da betetzerketdutan hartu beharko dugu faktore-
analisi esploratzailea (FAE) egiterakoan. Bukatzddereizmen indizeari erreparatuta,
lau item baztertzea erabaki da. Hortaz, galdetegi@ertsio berria 64 itemekin osatua
geratzen d22. Taulanazaltzen den moduan.

22. Taula:
Galdetegiaren hirugarren bertsioko itemak

2. La construccién del conocimiento en la asignatura se realiza mediante el
didlogo y la discusidn.

3. El trabajo de las competencias especificas de la asignatura estd
estrechamente vinculada con el proceso de construccién conjunta en el
aula, a través de las conversaciones que en ella se desarrollan.

4. Planifico y ofrezco diversas tareas de evaluacién sobre estrategias que el
estudiante utiliza para aprender.

5. Siempre tengo expectativas positivas con respecto al proceso de
aprendizaje del alumnado.

6. Cuando emito opiniones y valoraciones, tengo en cuenta las caracteristicas
de cada estudiante, el momento y las consecuencias potenciales.

7. Comparto a menudo con los y las estudiantes la utilidad de todas las
preguntas planteadas por el grupo, sin rechazarlas y explicitando su valor.

8. Reservo el final de la clase para hacer una breve sintesis de lo tratado y
anticipar o unir los contenidos con la siguiente clase.

9. Tengo en cuenta las aportaciones de cada estudiante y analizo, junto con
ellos y ellas, la idoneidad de las mismas.

10. Doy importancia a la voz del alumnado, procuro asegurar la polifonfa.

11. Es importante que cada alumna y alumno sienta que tengo en cuenta cdmo
se encuentra.

12. Priorizo las estrategias metodoldgicas que implican indagacién y resolucion
de problemas.

13. En la mayorfa de las tareas que propongo, es imprescindible que los y las
alumnas interactiien y se ayuden entre si.

14. Considero la evaluacién que realizo con el alumnado como otra actividad del
proceso de aprendizaje.

15. Es habitual que en nuestras clases se propongan dindmicas para que las y
los alumnos examinen su proceso de aprendizaje.

16. Reviso mi planificacidon docente teniendo en cuenta la retroalimentacién de
los estudiantes y mi propia valoracién.

17. Me preocupo por mejorar constantemente mi practica docente acudiendo a
cursos de formacién, profundizando en métodos de ensefianza y/o
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analizando mi propia practica.
18. Me preocupa preparar e impartir clase de la mejor forma posible.

19. Creo que en la interaccidn con las y los estudiantes aprendo continuamente
y que esto contribuye en mi desarrollo personal y profesional.

20. Planifico tiempos, espacios, procesos e instrumentos para facilitar una
construccién personal del conocimiento por parte de las y los estudiantes.

21. Planteo tareas en las que mis estudiantes deben escribir textos que
posibilitan analizar, ordenar, tomar conciencia y/o proyectar sobre Ia
construccién del conocimiento.

22. Propongo situaciones dilematicas para que las y los estudiantes se planteen
preguntas.

24. Planteo tareas para que las y los estudiantes hagan un uso sistematico de las
preguntas: ;qué quiero conseguir?, ;cédmo lo voy a conseguir?, ;cémo sé que
lo he conseguido?

25. Posibilito que las y los estudiantes puedan responder a sus intereses en
relacién con la asignatura.

26. Ofrezco oportunidades para que el grupo perciba que el aula es un espacio
de confianza donde se pueden plantear preocupaciones, dudas o
problemas.

27. Valoro las aportaciones de los y las alumnas y asi se lo hago saber.

28. Dedico tiempo de las sesiones de clases a crear una buena atmosfera de
trabajo.

29. Empleo tiempo y estrategias especificas para fomentar el sentimiento de
pertenencia grupal.

30. Planifico el inicio de las clases con una dindmica, pregunta, una breve
lectura o planteamiento de hipdtesis para contextualizar y situarnos en la
asignatura.

31. Planteo una actividad final en cada clase para mantener el deseo y la
emocion de seguir con el tema.

32. Utilizo el humor como recurso pedagdgico, adaptandolo a las caracteristicas
del grupo.

33. En el desarrollo de mis clases, promuevo las acciones de ayuda y ayuda entre
los estudiantes.

34. Mantengo unas relaciones interpersonales que facilitan la comunicacidén con
los y las alumnas, tanto en clase como fuera de ella.

35. Creo espacios y oportunidades de participacion individual en el grupo.

36. Ofrezco situaciones de aprendizaje lo mas ajustadas a la realidad.

37. Durante mi interaccion con los y las alumnas trato de entablar
conversaciones sobre temas relacionados con la asignatura.
38. Planifico tareas que exigen integrar aprendizajes de otras asignaturas.

39. Propongo contextos de aprendizaje basados en planteamientos de la
investigacidn-accion.

40. Pongo en marcha tareas grupales que exigen el compromiso y la aportacion
personal.

41. Propongo situaciones y tareas que exigen de la responsabilidad individual
para obtener el éxito colectivo

42. Planteo propuestas de trabajo complejas con varias opciones de realizacion
o de planteamiento de la tarea.

43. Comparto y explico la planificacidn de la asignatura con los y las estudiantes
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como estrategia para el desarrollo de esta competencia (planificar) en el
alumnado.

44. Comparto y explico los objetivos de la sesidn y los medios que voy a utilizar
con los y las estudiantes como estrategia para el desarrollo de esta
competencia (definicion y seguimiento de objetivos) en el alumnado.

45. Realizo la autoevaluacién de mi intervencién en el aula con los estudiantes
de cara a ofrecer estrategias para que los estudiantes desarrollen esta
capacidad de autoevaluacidn.

46. Para dar respuesta a las tareas que presento en clase, me aseguro de que los
y las alumnas dispongan de los apoyos necesarios.

47. En la planificacién de mis clases reservo y dedico tiempo a la preparacion de
estrategias de participacion.

48. Promuevo que el grupo tenga la responsabilidad para dar respuesta a las
preguntas de los y las estudiantes que surgen en clase.

50. Dedico tiempo en la asignatura para cerciorarme de que los significados que
utilizamos el alumnado y yo son compartidos.

51. Las tareas de aprendizaje que propongo posibilitan que las y los estudiantes
obtengan informacidn sobre su propio proceso de aprendizaje.

52. Ofrezco tiempos para que el alumnado atribuya los resultados de su proceso
de aprendizaje a causas que estdn bajo su control y que son modificables.

53. Analizo con cada alumno y alumna el impacto del esfuerzo realizado, las
estrategias utilizadas y el tiempo dedicado en la consecucién de los
objetivos.

54. Utilizo diferentes actividades a lo largo de la asignatura que me permiten
realizar el seguimiento del alumnado.

55. Dedico tiempo en la asignatura para conversar con las y los estudiantes
sobre su proceso de aprendizaje y acordar mejoras en el mismo.

56. Me aseguro de la coherencia entre las actividades de aprendizaje y de
evaluacion (evaldo lo que se ha ensefiado y cémo se ha ensefiado).

57. Dedico tiempos en la asignatura para examinar los procesos de aprendizaje
y facilitar informacién a cada alumno y alumna sobre su desarrollo.

58. Comunico y explicito a mis alumnas y alumnos que los errores son
oportunidades de aprendizaje.

59. En el proceso de consecucién de los objetivos acordados, hablo con los y las
estudiantes de las dificultades que van surgiendo.

60. Reservo una parte del tiempo de la clase para que el grupo pueda expresar
preguntas sobre la asignatura.

61. Planifico tareas para que cada alumna y alumno revise su proceso de
aprendizaje.

62. Oriento al alumno y la alumna para que encuentre sus propios recursos de
aprendizaje.

64. El tipo de tareas que propongo facilitan que el alumnado tenga opciones de
integrar mejoras en su propio proceso.

65. Comparto con mis compafieras y compafieros docentes lo que hago en
clase y en la asignatura y pido opinién al respecto.

66. Analizo sistemdticamente lo acontecido en clase.

67. Realizo valoraciones de los trabajos que presentan los y las estudiantes con
aportaciones claras para la mejora su aprendizaje.

68. Comparto con el alumnado la pasidn, las inquietudes, preocupaciones y
dudas que el contenido de la asignatura me genera.
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6.3.2. Bigarren azterketa: Galdetegiaren dimentsionaltasuaren azterketa
faktore-analisi esploratzailea (FAE) bidez.
6.3.2.1. Helburua
CAA  galdetegiaren  dimentsionaltasuna  ezagutzeko, ktofe-analisi
esploratzailea (hemendik aurrera, FAE) egitea dauhga. Azken emaitza kontutan
izanik, baita itemen analisia ere egingo da. Haub@maketan oinarritutako indizeak
aztertuz (bataz besteko aritmetikoa, desbiderajpghkod, asimetria eta kurtosia) eta
homogeneotasun edo bereizmen-indizearen (riX) bigakietegia osatzen duten item
bakoitzaren eta galdetegiaren arteko harremaneadi
6.3.2.2. Metodoa
6.3.2.2.1. Partaideak
Ezaugarri orokorretan definitutako lagina izan digatutan azterketa honetan,
baina, lagin osoa (n=415) bitan banatu da. Bi talaieek baliokideak dira eta ausazko
banaketako hautaketa egin da SPSS V.24 programailsdhenengo erdia (n=207)
erabiliko da FAE-a egiteko, bigarren erdia (n=208Idiz, berrezpenezko faktore-
analisia egiteko.
6.3.2.2.2. Erabilitako tresna

Momentuan daukagun CAA galdetegiaren bertsioa,ghimen bertsioa (29.
eranskina).
6.3.2.2.3. Prozedura

CAA galdetegiaren hirugarren bertsioa pasatu Gkasle talde batean,
Mondragon Unibertsitateko Enpresagintza Fakultatékoirakasleri eta Goi Eskola
Politeknikoa fakultateko 59 irakaslerekin hasi dasef honetako datuen bilketa.
Horretarako, parte-hartzeko eskaera bidali zaie €38 31. eranskinak). Bertan
adostutako datetan galdetegia eskura eman zaladedestu batekin batera (32 eta 33.

eranskinak) eta tarte baten ostean jaso da.
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Bigarren aldiz galdetegia erabili dugun honetardet@gian doikuntzak egiteko
beharra ikusi da eta irakaslearen datuekin lotutdktean aldaketa batzuk egin ostean,
galdetegiaren laugarren bertsioa osatu da (34skirea). Bertsio berri honekin, online
bidezko galdetegia osatu da eta posta elektroni&abiliz ahalik eta irakasle
gehienengana iristeko ahalegina egin da. Horretara&zu eredu bat (35. eranskina)
sortu da eta ezaugarri orokorren barruan azaldupakte-hartzaileetan izendatutako
fakultateetara bidali da eskaera, 262 erantzurigkean datu bilketa egiteari utzi zaio.

Behin beharrezko izan ditugun galdetegiak eskuaarteanik, datu basea osatu
eta analisiak egin dira SPSS V.24 eta Factor 12 &.@gramen bitartez.

6.3.2.3. Emaitzak
6.3.2.3.1. Laginaren deskribapena

SEXUA

Bigarren azterketa honetako laginaren banaketaasenwarabera aztertuta, 10.
irudian ikus dezakegu nahiko parekatuta dagoelazrea gizonezkoak gehiago diren

(%50,7).

10. irudia: Bigarren azteketako laginaren banaketa sexuasdea.

ADIN TARTEA

11. irudian, bigarren azterketako laginaren barsalkets dezakegu adin tartearen

arabera. 51-60 tartean 74 kide kokatzen dira (9835gehien tarte honetan kokatzen
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dira. 20-50erako tarte zabalean 126 kide kokatzema @660,9), baina, tarte
desberdinetan sakabanatuta, 36-40eko tartean &liergizanik (33).61 urtetik gorako

kide kopurua txikia da, 7koa (%3.4).

407

207

o | I
L L
20-25 26-30 31-35 36-40 41-45 46-50 51-55 56-60 61-6B5 66-70

11. irudia: Bigarren azteketako laginaren banaketa adin tamegrabera.

TITULAZIOA

12. irudian, bigarren azterketako laginaren barsakietis daiteke buruturiko
ikasketa mailaren arabera. Gehiengoa doktoreaikiedadaiteke, 134 kidek baitaukate
titulazio hau.

1504

100+

509

| I I I T
Diploematura Grado  Licenciatura Master oficial Doctoraclo

12. irudia: Bigarren azteketako laginaren banaketa burutukifksketa mailaren arabera.

0

IRAKASKUNTZAN JARDUTEN DEN TITULUA

13. irudian, bigarren azterketako laginaren barsakktis dezakegu irakasle
jarduna burutzen duten tituluaren arabera banata&hiengoak (%45,4) graduetan
soilik burutzen du bere jarduna, %34,3ak aldizdgraein masterretan eta % 17,9ak
gradu, master eta doktorego programan.
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\rakaskum_zaljardulen
den titulua

B Gradua

OMasterra

B Doktorego program
B Grado+master
parado+master+doc

o
OGrado+doctorada
O Master+doctorado
B Otros

13. irudia: Bigarren azteketako laginaren banaketa irakaskyatruten diren tituluaren arabera.

GALDETEGIA BETETZERAKOAN, KONTUTAN HARTUTAKO

MATERIAREN EZAUGARRIAK:

Galdetegia betetzerakoan, hautatutako ikasgai edaterm konkretuari
dagokionean, bigarren azterketa honetako lagiregokionez, derrigorrezko ikasgaiak
izan dira gehiengoak hautatutakoak (%72,5) eta reebko eta hautazkoak kopuru
hantzerakoan azaldu dira %15,5 eta % 12,1, hurriemeezn.

Bestalde, materia edo ikasgairen iraupenarenariokiiagez, kreditutan
galdetuta, gehienek (%61,8) 6 ECTS-ko materiakdtawdituzte.

Bukatzeko, materian matrikulatuta dauden ikasleukagri dagokionez23.
Taulan ikus dezakegu nola geratu den banatuta, 66 iKagierako taldeak %27,3a

osatzen dute, 10-45 tartean % 46,4a dira, eta 36tdfean dago % 25,1a.
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23. Taula:
Bigarren azterketako laginaren banaketa ikasle kapten arabera

Maiztasuna Ehunekoak

Zehaztu barik 2 %1,0
10-25 42 %20,3
26-35 54 %26,1
36-45 31 %15,0
46-55 21 %10,1
56-65 16 %7,7
66-75 10 %4,8
76-80 10 %4,8
80 edo gehiago 21 %10,1
Denera 207 %100,0

Oharra: Sorkuntza propioa

UNIBERTSITATEAN IRAKASLE MODUAN AINTZINATASUNA

Hos

Es-10

D118

W20

2125

W26-30

[H30 baino gehiago

14. irudia: Bigarren azteketako laginaren banaketa unibetgsitairakasle lanean duen antzinatasunaren
arabera.

Ikusten den bezala, 5 urte edo gutxiagoko lan emmpera dutenak dira
galdetegia gehien erantzun dutenak. Bestalde, Ihaiske guztiak kopuru antzerakoan
azaltzen dira.

6.3.2.3.2. Faktore-analisi esploratzailea (FAE)

FAE datuak aztertzeko teknika da eta galdetegiakustza eta balidazio

ikerketetan erabiltzen da. Aldagai multzo batekerdraanak faktore izena hartzen

duten eta behagarriak ez diren aldagai batzuerz adaldu daitezkeela da teknika
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honek proposatzen duena, beti faktore kopurua aldagpurua baino askoz txikiagoa
izanik (Ferrando y Anguiano-Carrasco, 2010). CAAdgeegiak aztertu nahi dituen

dimentsio batzuen inguruko hipotesi batzuk bagenituandutako proposamen

teorikotik abiatuta, baita teoriaren arabera dimienbakoitza zein itemek neurtuko

duten ere eta dimentsio hauek independenteak duolenez. Hipotesi hauek baina ez
zaizkigu iruditzen behar bezain besteko indartsraklua zehazteko. Hori dela eta FAE
egitea proposatu da.

Helburua galdeketaren barne egitura zehaztea iZaéAk desberdinak burutu
dira aurreko azterketatik mantentzen diren 64 itemeAnalisiok egiteko FACTOR
10.8.22 programa erabili da (Lorenzo-Seva eta Rdoa 2013) eta Mplus V7.4
software-a (Muthén eta Muthén, 2012). Gogoratu beluigu CAA galdetegia Likert
eskalan 5 puntuko erantzun egiturak osatzen ditelaen erantzunak aldagai ordinal-
kategoriko gisa tratatu dira, beraz, hautatutakedwa aldagai kategorikoaren
metodologiadun analisi faktoriala izan da (GVM-AMuthén y Kaplan, 1985)
korrelazio iter-item polikorikoetan oinarrituta. henik eta behin, korrelazio
polikorikoen matrizetik abiatuta analisi paralelptimizatuaren prozeduraren bidez
mantentzekoak diren dimentsio kopurua zehaztu dazko 500 azpi-matrize ateratze
burututa eta barruti minimoen analisian oinarrifimmerman y Lorenzo-Seva, 2011).
Ondoren, haztatu gabeko karratu txikienen estimambodoaren eta Promin faktore
errotazioaren bidez FAE burutu da (Lorenzo-Sev&9)9espero baitzen faktoreen
artean erlazioa egongo zela. Analisi faktorialelabudn egokitasun maila Bartlett-en
esferikotasun testaren eta Kaiser-Meyer-Olkin-eWM @y bidez burutu da. Gainera,
itemen artean hautaketa bat egin da, soilik haudatu 0,30 gainetik azaltzen diren
karga faktorial estandarizatuak. Ondorengo indizeesmbera zehaztu da ereduaren

doikuntzaren egokitasuna: askatasun mailagatikcazbabesteko hurbiltze-errore
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koadratikoa (RMSEA), doikuntza konparatiboaren zedi (GFI), eta batez besteko erro
hondar-koadratiko tipifikatua (SRMR). Faltan daudktuen erabilerarako askotariko-
egozpen prozedura erabili da (Hot- Deck Multiplerénzo-Seva y Van Ginkel, 2016).
Emaitzak

Korrelazio polikorikoen matrizeak faktorizaziorakegokitzapen adierazle
egokiak erakutsi ditu (Bartlett-en estatistikoa482; gl = 2016; P < 0,0001; Kaiser-
Meyer-Olkin KMO = 0,902; P < 0,0001). Jarraian, retazio polikorikoen matrize
honetatik abiatuta, analisi paralelo optimizatuaubuda eta bertan 4 faktorek gainditu
dute ausaz sortutakoek azaltzen duten bariantz&zepdajea, 24. Taulan ikus
daitekeen bezala 4 faktorek osatzen duten eredudottantza egokiena adierazten
duena.

24. Taula:
Ereduaren doikuntzaren egokitasunerako indizeak

Ereduaren doikuntzaren egokitasunerako indizeak

Indizea Dimentsio Hiru

Bi dimentsiotako . : Lau dimentsioetako
bakarreko dimentsiotako
eredua eredua
eredua eredua
RMSEA 0,051 0,047 0,042 0,039
CFI 0,898 0,916 0,936 0,946
SRMR 0,083 0,073 0,065 0,059

Oharra: Sorkuntza propioa

FAE-ak agerian utzi du 5 itemek (32, 65, 67, 6&tdeearekiko karga 0,30
baino txikiagoa daukatela. Hori horrela, banakabatiadira, Era berea, agerian geratu
da 11 itemek (4, 25, 29, 33, 48, 53, 55, 57, 59, @) dimentsio batean baino
gehiagotan daukatela faktorearekiko karga. Hauek leanaka, ezabatuak izan dira.
Bukatzeko, 5 itemZ, 14, 51, 52, 61baztertu dira lekutzeko proposatutako faktorean
zentzua galtzen dutelako, alegia, funtsezko esaka&z dutelako. Egitura faktorialaren
arazterako prozesuak 21 FAE burutzea eskatu duaranalisi hauen azken bertsioa
43 itemek osatzen dute 4 faktoretan multzokatutéaktorea (9 item: 5, 6, 7, 9, 10, 11,

17, 18, 19), 2. faktorea (7 item: 26, 27, 28, &\, 3, 50), 3. faktorea (18 item: 3, 12,
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13, 15, 16, 20, 21, 22, 24, 30, 31, 39, 40, 4144254, 64,) eta 4. faktorea (9 item: 36,
38, 43, 44, 45, 46, 56, 58, 66) oro har bariantmadnaren % 50,40 azaltzen dutelarik.
25. Taula azaltzen dira CAAren dimentsioak zein osatzen zthtu itemak eta

estandarizatutako karga faktorialak.

25. Taula:
CAAren dimentsioak, osatzen dituzten itemak etarkadkiko kargak
Itemak 1 2 3 4

faktorea faktorea  faktorea faktorea

1 faktorea

5. Siempre tengo expectativas positivas con

respecto al proceso de aprendizaje del 0,608 0,069 -0,074 0,075

alumnado

6. Cuando emito opiniones y valoraciones,
tengo en cuenta las caracteristicas de cada

estudiante, el momento vy las U e s e e
consecuencias potenciales.

7. Comparto a menudo con los y las

estudiantes la utlidad de todas las 0,618 0,053 0,015 0.103

preguntas planteadas por el grupo, sin
rechazarlas y explicitando su valor.

9. Tengo en cuenta las aportaciones de
cada estudiante y analizo, junto con ellos y 0,654 0,175 0,271 -0,281
ellas, la idoneidad de las mismas.

10. Doy importancia a la voz del alumnado,
procuro asegurar la polifonia

11. Es importante que cada estudiante
sienta que tengo en cuenta como se 0,656 0,193 -0,091 -0,117
encuentra

17. Me preocupo por mejorar

constantemente mi  practica docente

acudiendo a cursos de formacion, 0,414 -0,142 0,157 0,253
profundizando en métodos de ensefianza
y/o analizando mi propia practica.

18. Me preocupa preparar e impartir clase
de la mejor forma posible.

19. Creo que en la interaccion con las y los
estudiantes aprendo continuamente y que
esto contribuye en mi desarrollo personal y
profesional

2 faktorea

26. Ofrezco oportunidades para que el
grupo perciba que el aula es un espacio de
confianza donde se pueden plantear
preocupaciones, dudas o problemas.

27. Valoro las apo rtaciones de los y las
alumnas y asi se lo hago saber.

28. Dedico tiempo de las sesiones de clases
a crear una buena atmosfera de trabajo.

34. Mantengo unas relaciones
interpersonales que facilitan la
comunicacién con los y las alumnas, tanto
en clase como fuera de ella.

35. Creo espacios y oportunidades de 0,038 0,511 0,147 0,110

0,576 0,382 0,180 -0,332

0,511 -0,117 -0,220 0,453

0,812 -0,041 0,052 -0,076

0,412 0,709 -0,086 0,133

0,493 0,566 -0,027 -0,148

0,334 0,455 0,015 0,051

0,268 0,338 -0,144 0,145
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participacion individual en el grupo.

37. Durante mi interaccién con los y las
alumnas trato de entablar conversaciones 0,006 0,452 -0,072 0,385
sobre temas relacionados con la asignatura.
50. Dedico tiempo en la asighatura para
cerciorarme de que los significados que
utilizamos el alumnado y yo son
compartidos.

3 faktorea

3. ElI trabajo de las competencias
especificas de la asignatura esta
estrechamente vinculada con el proceso de
construccion conjunta en el aula, a través
de las conversaciones que en ella se
desarrollan

12. Priorizo las estrategias me todologicas
gue implican indagacion y resolucién de 0,087 -0,004 0,698 -0,026
problemas.

13. En la mayoria de las tareas que

propongo, es imprescindible que los y las 0,011 0,193 0,627 -0,088
alumnas interactlen y se ayuden entre si.

15. Es habitual que en nuestras clases se
propongan dindmicas para que las y los
estudiantes examinen su proceso de
aprendizaje

16. Reviso mi planificacibn docente
teniendo en cuenta la retroalimentacion de 0,263 0,139 0,633 -0,038
los estudiantes y mi propia valoracion

20. Planifico tiempos, espacios, procesos e
instrumentos para facilitar una
construccion personal del conocimiento por
parte de las y los estudiantes.

21. Planteo tareas en las que mis
estudiantes deben escribir textos que
posibilitan analizar, ordenar, tomar 0,059 0,214 0,448 -0,049
conciencia y/lo proyectar sobre la

construccion del conocimiento.

22. Propongo situaciones dilematicas para

que las y los estudiantes se planteen 0,139 0,061 0,437 -0,008
preguntas.

24. Planteo tareas para que las y los

estudiantes hagan uso sistematico de las

preguntas ¢qué quiero conseguir?, ¢cémo -0,119 0,129 0,623 0,048
lo voy a conseguir?, ¢cémo sé que lo he
conseguido?

30. Planifico el inicio de las clases con una
dinamica, pregunta, una breve lectura o
planteamiento  de  hipétesis para
contextualizar y situarnos en la asignatura.
31. Planteo una actividad final en cada clase
para mantener el deseo y la emocion de 0,184 -0,219 0,590 -0,039
seguir con el tema.

39. Propongo contextos de aprendizaje

basados en planteamientos de la -0,188 0,144 0,698 -0,015
investigacién-accion.

40. Pongo en marcha tareas grupales que

exigen el compromiso y la aportacion -0,131 0,326 0,554 0,050
personal.

41. Propongo situaciones y tareas que
exigen de la responsabilidad individual para

0,320 0,345 -0,121 0,155

0,137 0,176 0,714 -0,325

0,068 -0,316 0,795 0,093

0,101 0,003 0,448 0,267

0,000 0,007 0,762 -0,190

-0,218 0,341 0,616 -0,208
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obtener el éxito colectivo

42. Planteo propuestas de trabajo
complejas con varias opciones de -0,076 0,279 0,619 -0,208
realizacion o de planteamiento de la tarea.

47. En la planificacion de mis clases reservo

y dedico tiempo a la preparacion de 0,094 0,181 0,433 0,135
estrategias de participacion.

54. Utilizo diferentes actividades a lo largo

de la asignatura que me permiten realizar el -0,007 0,041 0,392 0,201
seguimiento del alumnado.

64. El tipo de tareas que propongo facilitan

gue alumnado tenga opciones de integrar -0,185 0,215 0,553 0,055
mejoras en su propio proceso

4 faktorea

36. Ofrezco situaciones de aprendizaje lo
mas ajustadas a la realidad

38. Planifico tareas que exigen integrar
aprendizajes de otras asignaturas.

43. Comparto y explico la planificacion de la

asignatura con los y las estudiantes como

estrategia para el desarrollo de esta
competencia (planificar) en el alumnado.

44, Comparto y explico los objetivos de la

sesion y los medios que voy a utilizar con

los y las estudiantes como estrategia para
el desarrollo de esta competencia
(definicién y seguimiento de objetivos) en el

alumnado.

45. Realizo la autoevaluacion de mi
intervencion en el aula con los estudiantes

de cara a ofrecer estrategias para que los 0,087 0,160 -0,045 0,525
estudiantes desarrollen esta capacidad de

autoevaluacién

46. Para dar respuesta a las tareas que
presento en clase, me aseguro de que los y
las alumnas dispongan de los apoyos

necesarios.

56. Me aseguro de la coherencia entre las
actividades de aprendizaje y de evaluacion

(evalto lo que se ha ensefiado y como se ha
ensefiado).

58. Comunico y explicito a mis alumnas y

alumnos que los errores son oportunidades 0,024 0,116 0,217 0,346
de aprendizaje.

66. Analizo sistematicamente lo acontecido
en clase.

-0,001 0,037 0,413 0,398

-0,195 0,065 0,149 0,400

0,180 -0,020 -0,026 0,495

0,142 -0,027 0,130 0,529

-0,174 0,157 -0,169 0,684

-0,006 -0,105 -0,112 0,730

0,014 -0,064 0,189 0,461

Oharra: Sorkuntza propioa

6.3.2.3.3. Itemen analisia
Behin FAE-a eginda, itemen analisia burutu dugemén analisia egiteko,
aurreko azterketan egin den bezala, alde battgrken erantzun joeren azterketa egin
dugu. Era berean, banaketan oinarritutako indizeerketa egin dugu, bataz besteko

aritmetikoa, desbiderapen tipikoa, asimetria etatosiari erreparatuz. Bestalde,
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homogeneotasun edo bereizmen-indizearen (riX) tazthigu eta galdetegia osatzen
duten item bakoitzaren eta galdetegiaren artekceimamna nolakoa den ikusi ahal izan
dugu.26. Taulanjasotzen dira emaitzak.

ERAKARPEN INDIZEA

Sabai-zoru efektua dagoen neurtu da. Esango dumai-zaru efektua dagoela
parte-hartzaileen %215ak baino gehiagok puntuaztoeadk edo baxuenak lortu
dituztenean item batean, hau da, erantzun kate@pavi@en eta altuenetan kokatzen
badira parte-hartzaileen erantzunen %15a bainagehi

Gure kasuan sabai efektua dago 3, 5, 6, 7, 9,1,012, 13,15, 16, 17, 18, 19,
20, 21, 22, 26, 27, 28, 34, 35, 36, 37, 39, 4042143, 44, 46, 50, 54, 56, 58, 64 y 66
itemetan. Gainera, zoru efektua dagoela ikusi déadmean.

ITEMEN BANAKETAN OINARRITUTAKO INDIZEAK

Itemen estatistiko deskribatzaileak, batez bestaktmetikoak, desbideratze
tipikoa, asimetria eta kurtosia neurtu dira. Asimdeteta kurtosian ateratzen diren
balioak ez dute |2| baino handiagoak izan behazreth onargarri izan asimetria 3
baino gehiagokoa izatea eta kurtosian 10Oerartekoraéeere iritsi daitezkeen (Kline,
2000), gomendagarria da aldagai polikorikoei eskatzaion normaltasunerako
hurbilketan asimetria eta kurtosi koefizienteak, (22 barrutian egotea. Gure kasuan,
asimetria koefizienteak (-2, 2) barrutian daudenitguztietan 18, itemean izan ezik (-
2,028). kurtosi koefizienteari dagokionean, iten@ 2) barrutian daude 9, (2,813), 10,
(2,276), 18, (6,965) eta 19, (4,766) itemetan &ak.

NORMALTASUN BALDINTZA BETETZEA

Normaltasun baldintza betetzen den edo ez Kolmag8mirnof (K-S) frogaren
bidez neurtu da.26. Taulan ikus daitekeen modan, aldagai guztietan ez dartad

hau betetzen.
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BEREIZMEN INDIZEA (EDO HOMOGENEOTASUNA)

Eskala osatzen duen item bakoitzaren eta eskalarsgko harremanaren
azterketari dagokionean, ikus daitekeen moduamgiebereizmen indize onak azaltzen
dituzte.

Bereizmen indizearen arabera itemak honela geralizasailkatuta:

Oso ona (0,40< riX): 3, 6, 5, 7, 9, 10, 11, 12,13, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22,

24, 26, 27, 28, 30, 31, 34, 35, 36, 37, 38, 3944042, 43, 44, 45, 46, 47, 50,

54, 56, 58, 64, 68

Ona (0,30< riX <0,39): 38, 46, 56

Eskasa (0,20< riX <0,29): -.

Ez da behar bestekoa (riX <0,19): -.
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26. Taula:
Bigarren azterketa: itemen banaketan oinarritutakdizeak, itemei emandako erantzun joera, aldagéabreko normaltasuna eta
homogeneotasun indizea.

Erantzun kategoria bakoitzari
emandako erantzunak %-kotan

Itemak

Bataz bestekoa
Desbideratze
Asimetria
Kurtosia
Aldagai bakarreko
normaltasuna

K-S
Homogeneotasun

El trabajo de las competencias especificas
de la asignatura esta estrechamente
3 vinculada con el proceso de construccion 3,51 1,11 %4,8 %15,9 %21,3 %38,2 %19,8 -0,48 -0,58 0,0001 0,57
conjunta en el aula, a través de las
conversaciones que en ella se desarrollan.
Siempre tengo expectativas positivas con
5 respecto al proceso de aprendizaje del 4,02 0,85 %1,0 %4,8 %15,0 %48,3 %30,9 -0,88 0,88 0,0001 0,48
alumnado.
Cuando emito opiniones y valoraciones,
tengo en cuenta las caracteristicas de cada

6 . . 3,99 0,85 %19 %2,4 %17,4 %49,8 %285 -0,98 1,61 0,0001 0,39
estudiante, el momento y las consecuencias
potenciales.
Comparto a menudo con los vy las

7 estudiantes la utilidad de todas las preguntas 431 0.70 %05 %05 992 %473 %425 -0.93 1,70 0,0001 0,51

planteadas por el grupo, sin rechazarlas y
explicitando su valor.
Tengo en cuenta las aportaciones de cada
9 estudiante y analizo, junto con ellos y ellas, 4,01 0,75 %1,4 %14 %14,5 %59,9 %22,7 -1,05 2,80 0,0001 0,57
la idoneidad de las mismas.
Doy importancia a la voz del alumnado,
10  procuro asegurar la polifonia. 4,24 0,71 %1,0 %14 9%10,1 %46,4 %41,1 -1,17 2,28 0,0001 0,55
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11

Es importante que cada estudiante sienta
gue tengo en cuenta como se encuentra.

3,99

0,89

%1,4

%3,9

%19,3 %43,5

%31,9

-0,82

0,68

0,0001

0,43

12

Priorizo las estrategias metodolégicas que
implican indagacion y resoluciéon de
problemas

4,09

0,84

%1,0

%2,4

%19,3 %41,5

%35,7

-0,77

0,54

0,0001

0,59

13

En la mayoria de las tareas que propongo,
es imprescindible que los y las estudiantes
interactlien y se ayuden entre si

3,83

1,05

%1,9

%12,1 %17,9 %36,7

%31,4

-0,673

-0,36

0,0001

0,58

15

Es habitual que en nuestras clases se
propongan dinamicas para que las y los
estudiantes examinen su proceso de
aprendizaje.

3,42

1,10

%4,3

%19,8 %21,3 %38,2

%16,4

-,366

-0,75

0,0001

0,60

16

Reviso mi planificacion docente teniendo en
cuenta la retroalimentacion de los
estudiantes y mi propia valoracion.

4,00

0,94

%2,9

%4,3

%14,0 %45,9

%32,9

-1,14

1,44

0,0001

0,60

17

Me preocupo por mejorar constantemente mi
practica docente acudiendo a cursos de
formacién, profundizando en métodos de
ensefianza y/o analizando mi propia practica.

4,05

0,97

%3,4

%5,3

%9,7 %46,4

%35,3

-1,29

1,65

0,0001

0,50

18

Me preocupa preparar e impartir clase de la
mejor forma posible.

4,65

0,57

%0,5

%0,0

%2,4 %28,5

%68,6

-2,03

6,96

0,0001

0,39

19

Creo que en la interaccion con las y los
estudiantes aprendo continuamente y que
esto contribuye en mi desarrollo personal y
profesional.

4,46

0,73

%1,0

%1,4

%4,3 %35,7

%57,5

-1,82

4,75

0,0001

0,50

20

Planifico tiempos, espacios, procesos e
instrumentos para facilitar una construccion
personal del conocimiento por parte de las y
los estudiantes.

3,75

0,84

%1,4

%4,8

%27,5 %48,3

%17,9

-,56

0,55

0,0001

0,65

21

Planteo tareas en las que mis estudiantes
deben escribir textos que posibilitan analizar,
ordenar, tomar conciencia y/o proyectar
sobre la construccion del conocimiento.

3,34

1,19

%8,7

%16,4 %24,6 %31,9

%17,9

-0,77

0,0001

0,53

22

Propongo situaciones dilematicas para que
las y los estudiantes se planteen preguntas.

3,67

0,99

%2,4

%9,2

%27,5 %39,6

%21,3

-0,11

0,0001

0,49
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24

Planteo tareas para que las y los estudiantes
hagan uso sistematico de las preguntas
¢Sgqué quiero conseguir?, ¢como lo voy a
conseguir?, ¢como sé que lo he
conseguido?

3,29

1,05

%5,8

%15,9

%34,3

%31,4

%12,6

-0,44

0,0001

0,56

26

Ofrezco oportunidades para que el grupo
perciba que el aula es un espacio de
conflanza donde se pueden plantear
preocupaciones, dudas o problemas.

4,22

0,80

%1,0

%1,9

%12,6

%42,0

%42,5

-1,09

1,58

0,0001

0,57

27

Valoro las aportaciones de los y las
estudiantes y asi se lo hago saber.

4,27

0,67

%0,5

%0,5

%8,7

%51,2

%39,1

-0,87

1,90

0,0001

0,55

28

Dedico tiempo de las sesiones de clase a
crear una buena atmésfera de trabajo.

4,03

0,92

%1,9

%3,4

%18,8

%41,5

%34,3

-0,92

0,89

0,0001

0,58

30

Planifico el inicio de las clases con una
dinamica, pregunta, una breve lectura o
planteamiento  de  hipoétesis para
contextualizar y situarnos en la asignatura.

3,28

1,16

%8,2

%16,9

%30,0

%28,0

%16,9

-0,23

-0,73

0,0001

0,50

31

Planteo una actividad final en cada clase
para mantener el deseo y la emocién de
seguir con el tema.

2,81

1,07

%13,0

%24,6

%37,2

%18,8

%6,3

0,07

-0,54

0,0001

0,47

34

Mantengo unas relaciones interpersonales
gue facilitan la comunicacion con las y los
estudiantes, tanto en clase como fuera de
ella.

3,96

0,95

%2,9

%2,9

%20,8

%41,1

%32,4

-0,95

0,98

0,0001

0,39

35

Creo espacios y oportunidades de
participacion individual en el grupo.

3,76

0,84

%1,0

%5,3

%28,0

%48,3

%17,4

-0,48

0,23

0,0001

0,53

36

Ofrezco situaciones de aprendizaje lo mas
ajustadas a la realidad.

4,02

0,84

%1,0

%2,9

%20,3

%43,5

%32,4

-0,71

0,49

0,0001

0,65

37

Durante mi interacciébn con los y las
estudiantes trato de entablar conversaciones
sobre temas relacionados con la asignatura.

3,98

0,82

%1,4

%1,4

%22,2

%46,9

%28,0

-0,74

0.99

0,0001

0,50

38

Planifico tareas que exigen integrar
aprendizajes de otras asignaturas.

3,43

0,99

%3,9

%11,6

%33,8

%37,7

%13,0

-0,41

-0,12

0,0001

0,31

39

Propongo contextos de aprendizaje basados
en planteamientos de la investigacion-

3,30

1,13

%8,2

%13,5

%35,3

%26,6

%16,4

-0,25

-0,55

0,0001

0,52
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accion.

40

Pongo en marcha tareas grupales que
exigen el compromiso y la aportacion
personal.

3,71

1,07

%5,3

%7,2

%23,2

%39,1

%25,1

-0,76

0,15

0,0001

0,62

41

Propongo situaciones y tareas que exigen de
la responsabilidad individual para obtener el
éxito colectivo

3,52

1,12

%6,8

%10,6

%24,2

%39,6

%18,8

-0,64

-0,20

0,0001

0,55

42

Planteo propuestas de trabajo complejas con
varias opciones de realizacion o de
planteamiento de la tarea.

3,38

1,19

%8,2

%13,0

%32,4

%25,6

%20,8

-0,31

-0,66

0,0001

0,47

43

Comparto y explico la planificacion de la
asignatura con los y las estudiantes como
estrategia para el desarrollo de esta
competencia (planificar) en el alumnado.

3,77

1,09

%4,8

%6,8

%25,6

%32,4

%30,9

-0,72

0,00

0,0001

0,44

44

Comparto y explico los objetivos de la sesién
y los medios que voy a utilizar con las y los
estudiantes como estrategia para el
desarrollo de esta competencia (definicién y
seguimiento de objetivos) en el alumnado.

3,61

1,16

%5,8

%12,6

%21,7

%34,8

%25,1

-0,59

-0,46

0,0001

0,61

45

Realizo la autoevaluacién de mi intervencion
en el aula con los y las estudiantes de cara a
ofrecer estrategias para que las y los
estudiantes desarrollen esta capacidad de
autoevaluacion.

2,69

1,21

%18,4

%30,4

%24,6

%17,4

%9,2

0,30

-,847

0,0001

0,53

46

Para dar respuesta a las tareas que presento
en clase, me aseguro de que los y las
estudiantes dispongan de los apoyos
necesarios.

4,03

0,76

%0,5

%3,4

%15,5

%54,1

%26,6

-0,73

0,92

0,0001

0,32

47

En la planificacion de mis clases reservo y
dedico tiempo a la preparacion de
estrategias de participacion.

3,41

1,02

%5,8

%11,1

%30,9

%39,6

%12,6

-0,53

-0,07

0,0001

0,65

50

Dedico tiempo en la asignatura para
cerciorarme de que los significados que
utiizamos el alumnado y yo son
compartidos.

3,54

1,02

%3,4

%12,6

%26,1

%41,5

%16,4

-0,50

-0,21

0,0001

0,48
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54

Utilizo diferentes actividades a lo largo de la
asignatura que me permiten realizar el
seguimiento del alumnado.

3,99

0,94

%1,9

%4,8

%17,4

%42,5

%33,3

-0,94

0,79

0,0001

0,48

56

Me aseguro de la coherencia entre las
actividades de aprendizaje y de evaluacion
(evaluo lo que se ha ensefiado y como se ha
ensefiado).

4,17

0,92

%1,9

%3,4

%14,0

%35,7

%44,9

-1,21

1,38

0,0001

0,37

58

Comunico y explicito a mis alumnas vy
alumnos que los errores son oportunidades
de aprendizaje.

3,80

1,04

%2,9

%9,2

%21,3

%37,2

%29,5

-0,69

-0,10

0,0001

0,52

64

El tipo de tareas que propongo facilitan que
alumnado tenga opciones de integrar
mejoras en su propio proceso.

3,61

0,93

%1,4

%10,1

%30,4

%40,6

%17,4

-0,35

-0,26

0,0001

0,51

66

Analizo sistematicamente lo acontecido en
clase.

3,60

1,03

%4,3

%7,2

%31,4

%36,7

%20,3

-0,54

0,04

0,0001

0,48
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6.3.2.4. Ondorioak eta tresnaren bosgarren proposamena
FAE-a egin ondoren, hainbat item baztertu dirabetda hasierako faktoreen
proposamena ere aldatu da, 4 faktoreetan multzekad@ itemek osatzen dute
bosgarren proposamena (36. eranskina) Lehenengiketan, itemen analisian, 4 item
erori ziren (1-23-49-63) eta FAE-a egin osteanitéh (2, 4, 8, 14, 23, 25, 29, 32, 33,
48, 49, 51, 52, 53, 55, 57, 59, 60, 61, 62, 6366568).
Beraz, FAEaren emaitzaren ondoren, honela ditwyoak faktoretan banatuta.

1 Faktorea: lkasleekiko zein lanbidearekiko konpromsoa
9ITEM:5,6,7,9,10,11, 17, 18, 19
5 Siempre tengo expectativas positiva con respecto al proceso de aprendizaje del
alumnado
6 Cuando emito opiniones o valoraciones, tengo en cuenta las caracteristicas de cada
estudiante, el momento y las consecuencias potenciales.
7 Comparto a menudo con los y las estudiantes la utilidad de todas las preguntas
planteadas por el grupo, sin rechazarlas y explicitando su valor.
9 Tengo en cuenta las aportaciones de cada estudiante y analiza, junto con ellos y ellas, la
idoneidad de las mismas.
10 Doy importancia a la voz del alumnado, procuro asegurar la polifonia.
11 Es importante que cada alumna y alumno sienta que tengo en cuenta como se
encuentra.
17 Me preocupo por mejorar constantemente mi prdctica docente acudiendo a cursos de
formacién, profundizando en métodos de ensefianza y/o analizando mi propia practica.
18 Me preocupa preparar e impartir clase de la mejor forma posible.
19 Creo que en la interaccidn con las y los estudiantes aprendo continuamente y que esto
contribuye en mi desarrollo personal y profesional.

2 Faktorea : Giro segurua
7 ITEM: 26, 27, 28, 34, 35, 37, 50
26 Ofrezco oportunidades para que el grupo perciba que el aula es un espacio de confianza
donde se pueden plantear preocupaciones, dudas o problemas.
27 Valoro las aportaciones de los y las alumnas y asi se lo hago saber.
28 Dedico tiempo de las sesiones de clases a crear una buena atmosfera de trabajo.
34 Mantengo unas relaciones interpersonales que facilitan la comunicacién con las y los
estudiantes, tanto en clase como fuera de ella.
35 Creo espacios y oportunidades de participacion individual en el grupo.
37 Durante mi interaccién con los y las alumnas trato de entablar conversaciones sobre
temas relacionados con la asignatura.
50 Dedico tiempo en la asignatura para cerciorarme de que los significados que utilizamos
en alumnado y yo son compartidos.
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3. Faktorea: Metodologia
18 ITEM: 3, 12, 13, 15, 16,20, 21, 22, 24, 30, 39, 40, 41, 42, 47, 54, 64
3 Eltrabajo de las competencias especificas de la asignatura esta estrechamente vinculada
con el proceso de construccién conjunta en el aula, a través de las conversaciones que
en ella se desarrollan.
12 Priorizo las estrategias metodoldgicas que implican indagacién y resolucion de
problemas.
13 En la mayoria de las tareas que propongo, es imprescindible que los y las alumnas
interactlen y se ayuden entre si.
15 Es habitual que en nuestras clases se propongan dinamicas para que las y los alumnos
examinen su proceso de aprendizaje.
16 Reviso mi planificacién docente teniendo en cuenta la retroalimentacidon de los y las
estudiantes y mi propia valoracién.
20 Planifico tiempos, espacios, procesos e instrumentos para facilitar una construccion
personal del conocimiento por parte de las y los estudiantes.
21 Planteo tareas en las que mis estudiantes deben escribir textos que posibilitan analizar,
ordenar, tomar conciencia y/o proyectar sobre la construccion del conocimiento.

22 Propongo situaciones dilematicas para que las y los estudiantes se planteen preguntas.
24 Planteo tereas para que las y los estudiantes hagan un uso sistematico de las preguntas
équé quiero conseguir?, ¢Como lo voy a conseguir?, ¢ Cdmo sé que lo he conseguido?

30 Planifico en inicio de las clases con una dindmica, pregunta, una breve lectura o
planteamiento de hipdtesis para contextualizar y situarnos en la asignatura.

31 Planteo una actividad final en cada clase para mantener el deseo y la emocidn de seguir
con el tema.

39 Propongo contextos de aprendizaje basados en planteamientos de la investigacién-
accion.

40 Pongo en marcha tareas grupales que exigen el compromiso y la aportacidn personal.

41 Propongo situaciones y tareas que exigen de la responsabilidad individual para obtener
el éxito colectivo.

42 Planteo propuestas de trabajo complejas con varias opciones de realizacién o de
planteamiento de la tarea.

47 En la planificacién de mis clases reservo y dedico tiempo a la preparacidén de estrategias
de participacion.

54 Utilizo diferentes actividades a lo largo de la asignatura que me permiten realizar el
seguimiento del alumnado.

64 El tipo de tareas que propongo facilitan que el alumnado tenga opciones de integrar
mejoras en su propio proceso.

4. Faktorea : Auto-erregulazioa
9 ITEM: 36, 38, 43, 44, 45, 46, 56, 58, 66

36 Ofrezco situaciones de aprendizaje lo mas ajustadas a la realidad.

38 Planifico tareas que exigen integrar aprendizajes de otras asignaturas.

43 Comparto y explico la planificacién de la asignatura con los y las estudiantes como
estrategia para el desarrollo de esta competencia (planificar) en el alumnado.
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44 Comparto y explico los objetivos de la sesion y los medios que voy a utilizar con los y las
estudiantes como estrategia para el desarrollo de esta competencia (definicién vy
seguimiento de objetivos) en el alumnado.

45 Realizo la autoevaluacién de mi intervencion en el aula con los estudiantes de cara a
ofrecer estrategias para que los estudiantes desarrollen esta capacidad de
autoevaluacién

46 Para dar respuesta a las tareas que presento en clase, me aseguro de que los y las
alumnas dispongan de los apoyos necesarios.

56 Me aseguro de la coherencia entre las actividades de aprendizaje y de evaluacion
(evallo lo que se ha ensefiado y cémo se ha ensefiado).

58 Comunico y explicito a mis estudiantes que los errores son oportunidades de
aprendizaje.

66 Analizo sistematicamente lo acontecido en clase.

Jarraian, proposatu diren faktore berrien defimkiazalduko ditugu.
1. FAKTOREA: Ikasleekiko zein lanbidearekiko konpromisoa

Day eta beste batzuren (2006) ikerketan estatlsté&sanguratsua den erlazioa
aurkitu dute irakaslearen konpromiso eta ikasled@stearen hobekuntzan. Kalitatezko
hezkuntzan erroturik guztiontzako ikastea hobetzguen hezkuntza markoan,
irakasleriaren konpromisoa nahitaezko aldagaitzintifikatzen da. Konpromisoa
irakaslearen eraginkortasun mailan eragina dueagaldgako bat da (Day eta Gu,
2012), izan ere, konpromisoa adierazten duten stakl beraien ikasleengan eragin
handiagoa dute konpromisorik adierazten ez dutbaeio (Day, 2007).

Konpromisoa pertsonok erakunde, ekintza edo besttsgma batekin dugun
identifikazio edo lotura psikologikoa da (Boliv&013). Irakaskuntza eraginkor batek
irakasleon inplikazioa eskatzen du bai afektibakiibtelektualki (Bolivar, 2013).

Faktore honek barnebiltzen ditu bi dimentsio: ikastkiko konpromisoa eta
irakasle lanarekiko konpromisoa.

1. Ikasleekiko konpromisoa: ikasleekiko konpromisoak eskatzen du era

pertsonalizatuan tratatzea, ikastea areagotzedestaen ikastearekiko ardura

izatea. Rosenholtz (1989) irakasleak proposatzéuremliikaste testuinguruen
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esanguratasuna gehitu, forma berriak txertatu, agtrizko material zein
baliabide berriak gehitu eta ikasleekiko interdsintsekoa areagotuz definitzen
du. Konpromisoa irakasleak dituen sinesmen eta rdalpertsonal eta
profesionaletan errotzen da, honela ikerketek adien dute irakasleen
konpromiso maila altuek ikasleen ikastean hobelaknteragiten dituela
(Dannetta, 2002; Day eta beste batzuk. 2005).

Ikaslearekiko konpromisoak ikasleagatik ardura &ska du, ikasleen
zaintza, alegia. lkasleen zaintza eta eskaererdoégnakako arreta eskaintzeak
ikaskuntza handitzea dakar, baita ikasleek berdtaskuntzarekiko ardura
hartze handiago bat. Ikaslea da irakasle izateatzoa ematen diona.

Ikasleekiko konpromisoak eskatzen dio irakasleakaslearen
banakakotasunari erreparatzea eta horri begirzemrikasle bakoitza kontutan
hartzea. Hainbat dira zaintza eta banakakotasumethar kontutan hartu
beharreko alderdiak.

Alde batetik, espektatiba positiboak baldintzagéerrdira (Suarez eta
Ferndndez, 2011). lkasleak sentitu behar du komfiardagoela berekiko
(Zabalza, 2009), eta ekiteak mereziko duela. 1zay wstuingurutik jasotzen
duen informazio mota honek (Hoffman eta Spart&008) bere auto-kontzeptu
akademikoa eraikitzen lagunduko dio. Auto-kontzapikastun moduan duen
irudia da, eta baldintzatuko du ikastun moduanukarduen bidea. Esan bezala,
auto-kontzeptuaren eraikuntzan, testuinguruak erageena dauka. Ikaskuntza
prozesuan bizi dituen arrakasta eta porrotek, deH#yi eragin nabarmena
daukate, eta, irakasleari dagokio, besteak begi@zpenak bere kontrolpean

dauden eta moldagarriak diren kausei egiten lagantz
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Ikaskuntzaren kontrola ikasleari mailaz maila eexarnikasleak gaitzen
dira. Horretarako, esperimentazioa beldur baaknientzen den eta ikasleak
aske sentitzen diren testuinguruak lagungarriag @ifg, 2012). Testuinguru
hauetan, ikasleekiko eta hauen gaitasunekiko ilgispaikorra izatea eta
pertsona heldu, aktibo eta arduratsuak direla staet eraikitzen dira
harremanak. Harreman marko honetan, ikasleek eamtzdiela sentitu behar
dute, esaten dutenarekiko eta egiten edo direrkarekieresa adieraztea dakar
honek, benetako interesa.

2. Irakasle lanarekiko konpromisoa: Lanean parte hartzeko duen nahia eta
berarekin duen identifikazio psikologikoarekin ertmatzen da. Irakasle eta
bere irakaste lanaren artean dagoen lotura psikolagda. Bere lana ongi
egitearen arduran adierazten da. Konpromisoa il@Kkasarekin lanean parte
hartzeko gogoarekin lotzen da eta psikologikoki ebedanarekiko
identifikazioarekin, lana ondo egitearekin.

Hobetzeko grina eta hobetzeko jarrera dago kongmrhonen atzean,
formazioarekin o0so kezkatuta dagoen profesionalain(B2007; Gomendio,
2017; Lucas, 2014). Irakaskuntza praktiken aldaketakaslearen ekintza
hausnarketa eta oinarri teoriko sendo batetik iktorda soilik (Biggs, 2006),
beraz, formazioa ekintza ikerketaren baitan ulertiz

Irakaskuntza eraginkorra burutzen duen irakasleate bpraktika
hobetzeko asmoz aztertzen du, besteekin, sineatak bestearengandik ikasten

dugula, bai ikasleengandik zein lankideengandikp@zde Maturana, 2010a).
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2. FAKTOREA: Giro segurua

Errespetuan oinarritutako hezkuntza giroa bermatuaitko genuke, izan ere,
horrek pertsona onartua sentitzea erraztuko dbere gaitasunetan sinesteko aukerak
emango dizkio (Garcia, 2011). Era berean, giro itbeg eskainiz, ikasteko grina eta
plazerra sentitzeko aukerak bizi behar ditu ikdsl€&iro honetan eragiteko, irakasleak
egoteko eta hitz egiteko moduari erreparatu bel@rikiasleengan dituen ondorioak
neurtuz.

Ikaste prozesuan sortzen diren sentimenduekin dptitaskuntza erraztu,
mantendu edo ekiditen duten emozioen inguruan laausibehar da gelan (Cope eta

Staehr, 2005), ikasleari alderdi hauen inguruk@eizan eta garapenean laguntzeko.

Irakasle eta ikasleen arteko harreman positibogettutasuna bilatu behar da,
honek ikaskuntzarekiko eragina baitauka (Garcid12Q6pez de Maturana, 2010). Bi
norabidetako komunikazioa ezinbestekoa da honetatk&sleei hitz egiten utzi behar
zaie, beraien parte-hartzearen arduradun eginen,(B&07; ITE, 2012; Suk, 2005).
Esanahiak partekatzen direla ziurtatzea kontutatu teehar den beste aldagai bat da
(Bain, 2007; Coll eta beste batzuk, 2012).

Harremanei erreferentzia egiterakoan, ikasleen kartelkarrekintzak ere
kontutan hartu behar ditugu. Ikasleen arteko edkamtza egoerak sortu eta mantendu
behar dira, giroan eragina dute eta (Bain, 200T¢ci@a2011).

3. FAKTOREA: Metodologia

Konpetentzietan ikaslearen arrakasta bermatuko ndwgelako praktikari
dagozkion alderdiari egingo diogu erreferentziadek honetan. Metodologia aktiboak
aipatuko dira, ikaslea ardatz duten planteamenduakkoan esandakoa oinarri hartuta.

Ebaluazioa eskaintza hauetan barnebilduta propasata ikaskuntza eta ebaluazio ez
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baitira ekintza isolatuak (Alvarez-Méndez, 2008;llGta beste batzuk, 2014; Pérez-
Gomez, 2007).

Irakaslearen eskaintza erraztatzailea izatekoaslakntza ikuspegia, ikaslean
oinarritua egon behar da. lkastea norbanakoakedldst esanahiak eraikitzea da.
Ezagutza eraikuntza sozial eta negoziatu bat dagAllinguet, 1992; Gargallo, 2011)
eta ezagutza hori antolatu eta eraldatzearen amdkasle zein ikaslearena izan behar
da.

Zentzu honetan, ikaslea bere praktikaren gainedikdid hausnartzen jartzen
duen metodologia izango da lagungarriena (AznargMa, 1992). Autore beraren
lanean oinarritua, oinarrizko baldintza batzuk dau#taslea aktiboki inplikatzea
ekarriko dutenak; hala nola, bilaketak egin behkateia, esperimentatzea, hausnartzea,
aplikatzea zein komunikatzea. Horretarako, irakdsleainbat alderdi izan behar ditu
kontutan proposatu nahi duena erraztatzaile izateko

Hasteko, edozein ekintza aurkeztu aurretik inte@ztea, zirikatzea, kontutan
izan behar da. lkerketa ikuspegiak lagungarriaka dhionetarako eta galdera
kitzikagarrietatik abiatzea, galdera ez zehatzalgkarrak eta konplexuak baizik.
Egoera errealetatik ahalik eta gertuen dauden &kemetgoerak dira eraginkorrenak
(Escamilla, 2015; Levy-Leboyer, 2001; Pozo eta P&eheverria, 2009), izan simulatu
zein errealak.

Barne motibazioa bilatu beharko luke irakaslealatbédn gabiltzan testuinguru
erraztatzailea lortze bidean. Izan ere, barne rapitlak norbanakoaren gaitasun eta
autodeterminazio sentimendua handitzen du. Eztakagxinbestekoak dira prozesu
hauetan (Gomendio, 2017; Lépez de Maturana, 20.@igs, 2014).

Beste batzuekin lan egiteak norbere prozesu kdgnittta emozionalen

kontzientzia hartzen laguntzen du (Martin, 2008asleen elkarrekintza, arau
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negoziazio partekatua, ahalegin parekideak gatdatdekarren gozamen eta zailtasuna
dastatzeko aukera eskaintzen duten proposamenakiniedbehar ditu irakasleak.
Horretarako, ikasgai edo materiako helburuak ezalgeta partekatuak izan behar dira.
Elkarrekin lan egitea eskatzen duten planteamendudizatu behar dira; izan ere,
honek eskatuko baitio ikasleari elkarrizketak iaatedesadostasunak kudeatzea,
desberdintasunaren aurrean errespetua adieraateatem jakitea, besteen ekarpenekin
aberastea, norbanakoaren onena emateko zintzotadieraztea (Pérez-Gémez, 2007;
Suk, 2005).

Irakaslearen ardurari dagokionez, metodologia aktiisa ezagutzen direnak
lehenetsi behar ditu irakasleak. Erabiltzen ditaskaintza anitzak izatea ere kontutan
hartu behar du izan ere, konpetentzia bera lortba#k® desberdinak eskaini behar dira,
ikasleen estilo aniztasunari errazago erantzutéonbestekoa da metodologikoki
anitzak izatea, ikasle guztiengana iristeko (BabQ7; Beltran, 1998; Escamilla, 2015;
Gargallo, 2012; Zabalza, 2009).

Erronkak bilatzen dituzten elkarrekintzak bilatuhle dira (Pérez-Gomez,
2007). Ezinbestean, ardurak eman behar zaizkideikas haien konpromisoa bilatu
behar da (Cope eta Staehr, 2005). Ikaskuntza prameparte hartzen duten eragile
guztien ardura izanik, partekatzen den horrekikkarebkintzak arduratik planteatu
behar dira, lankidetza harremanak, alegia.

Proposatzen den metodologiak ebaluazioa prozeseatanb ikaskuntzarako
tresna gisa aurkeztu behar du. Berau hezitzailezzepuan egiten dena eta parte-
hartzailea izan behar da.Alde batetik, feedbackateads, epai kritikoak, ikaslearen
parte-hartze aktiboak eta ikasitakoaren gainekoareiiketak izateak egiten du

ebaluazioa hezitzailea
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Prozesuaren zehar ebidentziak jasotzea eskatzebedetako ebaluazio, ez
horrenbeste prozesuko momentu jakinekoa. Tardif28l06) dioen moduan, prozesu
bideografikoa litzateke eta ez fotografikoa. Ikaklgakin behar du prozesuan zehar
noiz doan ondo eta noiz ez, eta beharrezko badiethk txertatzeko aukera izan behar
du.

Irakasleek, ikasleek eta berdinkideek burutzen rdy®zesua parte hartzailea
izango da. Autoebaluazioa, koebaluazioa zein helbalaazioaz ari gara. Lehenengo bi
aldaeretan ikasleak trebatu egin behar dira, emnbestekoa izango da irizpideen
argitasuna (Martin, 2008). Parte-hartzailea izawlirdaikasleei beraien ikaskuntza
prozesuen errebisioak egiten trebatu behar diranififazioa, gainbegiraketa eta
ebaluazioa). Arakatzea, hausnartzea, erabakiakzeaartbildutako informazio eta
ebidentziei erantzutea eta arrazoiak ematea berbedtar ditu. Baliagarria izan behar
da arrakasta zein hutsegiteekiko egozpen egokia&keg(Martin, 2008). Ebaluazioak
irakasleari zein ikasleari lagundu behar dio bergi®zesua erregulatzen.

4. FAKTOREA: Auto-erregulazioa

Eraginkorrena den laguntza ikaslearen eraikuntoagsura gehien egokitzen
dena da (Coll eta beste batzuk, 2008). Laguntz&mazken helburua ikaslea kanpo
erregulazio batetik barne erregulaziora pasatzemgz da eta hau gertatzeko
ezinbestekoa dira elkarrekintza prozesuak. Prozbkauetan irakasleak funtzio
erraztatzaile bat jokatu behar du (Aznar-Mingué82; Coll, Onrubia eta Mauri, 2008),
bitartekaritzan mekanismo doitu eta egokienak ezéBeltran, 1998; Escamilla, 2015;
Gargallo, 2012; GOmez, Garcia eta Alonso, 1991; nMdi985; Selmes, 1988).
Ikaslearen erantzuna ezinbestean kontutan hartar leheskaintzen den testuinguruak

auto-erregulazioarako erraztatzailea dela ziurkatze
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Barne erregulazioa edo auto-erregulazioa ikastastélan prozesu klabe bat da,
konpetentziaren menperatzen maila gorena berakteka baitu (Rosario eta beste
batzuk, 2014; Salmerén eta Gutiérrez, 2012). Ikaidaren auto-erregulazioan eragina
izango du ikaskuntzaren ardura hartzeak. Erantmokizeskatzen duten egoerek
egoeraren irakurketa egitea eskatzen dute. Eraamereartutako erabakien zein
jorratutako bideak ikaskuntza aukera gisa uleresdatzen dute, prozesuan eman diren
urrats guztiak ikaskuntza aukera gisa ulertzeajialelestuinguru itxi eta gidatuetan
auto-erregulazioa garatzeko aukerak gutxitzen elisga esan bezala, auto-erregulazioa
eta ardura lotuta daude (Gargallo, 2012).

Era berean, eremu desberdinek eskakizun desberdiedizea eta beharretara
egokitzea eskatzen dute, alegia, transferentzigdeageskatzen duten egoerak
metakognizioarekin lotzen dira (Beltrdn, 1998; Haip 1998; Renninger eta Wozniak,
1985) eta metakognizioak auto-erregulazioan enagde (Aznar-Minguet, 1992).
Bolivarrek (2009a) gehitzen du ikasleak jasotak@atxan jartzea eskatzen dioten eta
goranzko joera duten konplexutasun maila dutenoarazaurrean jarri behar dituela
irakaslearen eskaintzak.

Bestalde, auto-erregulazioari bide ematen zaioegthzten da laguntzak eskura
izan, informazio gehiago izateko materiala edotéuall ikasleen eskura jarrita (Suk,
2005). Gainera, Escamillak (2015) auto-erregulaeioglanifikazioan, gainbegiratzean
eta ebaluazioan gauzatzen dela dio. Ezinbesteanifikdaiorako estrategiak,
gainbegiratze estrategiak eta ebaluazio estrategiekperatzea eskatzen du honek.
Irakaslea eredu izatea lagungarria da, horrela lata#& eskaini ahal izateko (Bolivar,
2009a; Garcia, 2011).

Auto-eraginkortasuna aipatu behar da eragina Wbataauto-erregulazioan

(Printich eta De Groot, 1990; Schunk eta ErtmerP20 Auto-eraginkortasuna
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norbanakoak dituen gaitasunaren inguruko sinesnmedekzen da (Printich eta De
Groot, 1990; Tang eta Neber, 2008). Zailtasuneieaagiten edo gainditzen laguntzen

du. Ekintzak sortzen duen ezinegonak eragina dauka.

Irakaslearen eskaintzan, koherentziak ikasleareto-e@mwegulazioan eragina
dauka; izan ere, era autonomoan pentsatzen baiemerdmen testuinguru batek
koherentzia adierazi behar du (Jauregi, 2011); deguesan eta egiten denaren arteko
adostasuna egon behar da.

6.3.3. Hirugarren  azterketa: galdetegiaren  dimentsionaltasinaren

azterketa berrezpenezko faktore-analisia.
6.3.3.1. Helburua

FAE-an lortutako 4 faktoreen egituraren egokitasftogatzeko berrezpenezko
faktore-analisia (hemendik aurrera, BFA) egitedeldurua.

6.3.3.2. Metodoa
6.3.3.2.1. Partaideak

Ezaugarri orokorretan definitutako lagina izan dikgatutan azterketa honetan,
baina, lagin osoa (n=415) bitan banatu da. Bi thlléek baliokideak dira eta hautaketa
ausazko banaketa egin da SPSS V.24 programarkekimenengo erdia (n=207)
erabiliko da FAE egiteko, bigarren erdia (n=20&)jza BFA egiteko.

6.3.3.2.2. Erabilitako tresnak

Momentuan daukagun CAA galdetegiaren bertsioa,daag proposamena (34.
eranskina).

Laginarenausazko banaketa egiteko SPSS V.24 eta datuersianaljiteko

MPLUS 7.0 programarekin egin da.
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6.3.3.2.3. Prozedura

Bigarrena azterketan deskribatutako prozedura beepikatzen da, izan ere,
azterketa honetarako laginaren bigarren erdia lefada ere (n=208), bidea berdina
izan da.

Datuen analisia MPLUS 7.4rekin egin da (MuthenMtahen, 2012). FAE-an
proposatutako ereduaren doikuntza aztertzeko lakat karratu txikien bidezko
estimazio metodo sendoa erabil da batez bestekobat@ntza bidez doitutako
estatistikoy? batekin (WLSMV). Metodo hau erabiltzea egokiagoaatiingaiak izaera
ordinala dutenean, banaketa normal bat jarraitzgangéan eta sabai zoru adierazleak
azaltzen direnean (Finney eta DiStefano, 2013).08eo doikuntzarako egokitasun
adierazleak erabili ditugu: (L)2 zati askatasun graduak @,0 zatidurek doikuntza
bikaina adierazten dute; gero eta indize txikiagwduan eta doikuntza txikiagoa
(Bollen, 1989), (2) CFI (comparative fit index);)(BLI (Tucker-Lewis index) eta (4)
RMSEA (root mean square error of approximation)| €& TLI balioak 0,90 eta 0,95
baino handiagoak badira doikuntza onargarria eteudtza bikaina adierazten dute
hurrenez hurren (Hu y Bentler, 1999). RMSEAri dagaokan, 0,08 eta 0,06 balioen
azpitik daudenak doikuntza onargarria eta doikumtgekia adierazten dute, hurrenez

hurren (Hu y Bentler, 1999).
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6.3.3.3. Emaitzak
6.3.3.3.1. Laginaren deskribapena

SEXUA

Hirugarren azterketa honetako laginaren banaketaasen arabera aztertuta 15.

irudia ikus dezakegu parekatuta dagoela, Nahigietmezkoak gehiago izan (%50,96).

15. irudia: Hirugarren azterketako laginaren banaketa sexusaadera.

ADIN TARTEA

16. irudian, bigarren azterketako laginaren barsalets dezakegu adin tartearen
arabera. 51-60 tartean 65 kide kokatzen dira (%38éhien tarte honetan kokatzen
dira. 20-50erako tarte zabalean 133 kide kokatzéma @663,9), baina, tarte
desberdinetan sakabanatuta, 46-50eko tartean kidergizanik (30 kide, % 14,4).61

urtetik gorako kide kopurua txikia da, 10ekoa (%4,8

1wkl I

T T T T
20-25 26-30 31-35 36-40 41-45 46-50 5155 56-80 6165 66-70

16. irudia: Hirugarren azteketako laginaren banaketa adiadegh arabera.
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TITULAZIOA

17. irudian bigarren azterketako laginaren banaklets daiteke buruturiko

ikasketa mailaren arabera. Gehiengoa doktoreaikiegdadezakegu, 135 kidek (%64,9)

baitaukate doktore titulua.

150

100

507

o I I

T T T T T
Diplomatura Gradua Lizentziatura Master ofiziala Doktoregoa

17. irudia: Hirugarren azteketako laginaren banaketa burudtkiasketa mailaren arabera.

IRAKASKUNTZAN JARDUTEN DEN TITULUA

18. irudian lehenengo azterketako laginaren banakets dezakegu irakasle
jarduna burutzen duten tituluaren arabera banautaehiengoak (%42,79) gradu zein

masterretan burutzen du bere jarduna, %41,35algaduetan soilik, eta % 13,94ak

gradu, master eta doktorego programan.
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B Gradua

B \asterra

ODoktarego programa

B Gradua+masterra

g Gradua+masterra+dok
oa

B Gradua+doktaregoa
B Masterra+doktoragoa

18. irudia: Hirugarren azteketako laginaren banaketa irakdgkyjarduten diren tituluaren arabera.

GALDETEGIA BETETZERAKOAN KONTUTAN HARTUTAKO

MATERIAREN EZAUGARRIAK:

Galdetegia Dbetetzerakoan hautatutako ikasgai edderima konkretuari
dagokionean, hirugarren azterketa honetako lagirgagokionez, derrigorrezko
ikasgaiak izan dira gehiengoak hautatutakoak (%7&&® enborrezko eta hautazkoak
kopuru antzerakotan azaldu dira %14,9 eta % 9)8ehez hurren.

Bestalde, materia edo ikasgairen iraupenarenariokiiagez, kreditutan
galdetuta, gehienek (%70,7) 6 ECTS-ko materiak ihantatu dituzte. Bukatzeko,
materia horretan matrikulatuta dauden ikasle koguirdagokionez27. Taulan ikus
dezakegu nola geratu den banatuta. 66 ikasletiakgotaldeak %18,13a osatzen dute,

10-35 tartean % 49,5a dira, eta 36-55 bitartean 86@7,4a.
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27. Taula:
Hirugarren azterketako laginaren banaketa ikaslplkmaren arabera

Maiztasuna Ehunekoa

10-25 55 %26,4
26-35 48 %23,1
36-45 33 %15,9
46-55 24 %11,5
56-65 10 %4,8
66-75 11 %5,3
76-80 9 %4,3
80 edo gehiago 18 %8,7
Denera 208 %100,0

Oharra: Sorkuntza propioa

UNIBERTSITATEAN IRAKASLE MODUAN AINTZINATASUNA

19. irudian ikus daiteke laginaren banaketa unditatean irakasle lanean duen
antzinatasunaren arabera. Bost urte azpiko lannamtésuna duten irakasleek osatzen
duten taldea da handiena (%26,44). Ordea, seitijeiteo bost urte bitartean dauden

taldeak kopuru hantzekoetan biltzen dira (% 12&tE6 bitartean).

Tarteak
0-5 n

6-10 14,90

11-15 12,98
16-20

21-25 12,50

Besteak 17,78

19. irudia: Hirugarren azteketako laginaren banaketa uniltertsin irakasle lanean duen
antzinatasunaren arabera.

6.3.3.3.2. Berrezpenezko faktore-analisia emaitzak
FAE-ak proposatutako ereduak doikuntza adierazlergamriak adierazi ditu,
+¥’[854, n = 208] = 1408,4p = 0,0001; % = 1,65; CFI = 0,913; TLI = 0,908;
RMSEA[CI90%] = 0,056[0,051; 0,061]. Alabaina, erexlthurrena hautatzeko helburua
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izanik kontzeptualki zentzuarekin eta doikuntzaregokitasun hoberenarekin eta
MPLUS 7.4 programak eskainitako aldaketa indizealiobtan oinarritua, egokiak ez
diren itemak ezabatu dira elkarren segidan. Ondp#dofaktoretan multzokatutako 39
itemez osatutako emaitza lortu da: 1. faktore®(%, 9, 10, 11, 18, 19), 2. faktorea (26,
27, 28, 34, 35, 37, 50), 3. faktorea (3, 12, 15,215 21, 22, 24, 30, 31, 39, 41, 47, 54,
64) eta 4. faktorea (36, 38, 43, 44, 45, 46, 56,683, y[696, n = 208] = 992,7p =
0,0001;,*%" = 1,43; CFI = 0,950; TLI = 0,946; RMSEA[CI90%)] 5085[0,039; 0,052].
Faktoreekiko karga guztiak estatistikoki zerorekilasberdinak dira (Esanguratasuna <
0,0001) eta 0,40 baino handiagoak (0,45 eta 0B@tdko balioak). Azpimarragarria da
faktoreen egitura honen baliokidetasuna aurkita #el laginaren lehen erdigs,[696,

n = 207] = 970,9p = ,0001;y** = 1,40; CFI = 0,953; TLI = 0,949; RMSEA[CI90%)] =
,044[,037; ,050], zein lagin osoayf[696, n = 415] = 1257,3p = ,0001;¥* = 1,81;
CFI = 0,951; TLI = 0,947; RMSEA[CI90%] = ,044[,04M48]. 28. Taulan CAAren
dimentsioak, osatzen dituzten itemak eta faktokeekiarga estandarizatuak agertzen

dira.

28. Taula:
CAAren dimentsioak, osatzen dituzten itemak etaradkiko kargak

1 faktorea 2 faktorea 3 faktorea 4 faktorea

Iltemak
1. faktorea: Irakasleekiko zein lanbidearekiko konp ~ romisoa
5. Siempre tengo expectativas positivas con 0,644
respecto al proceso de aprendizaje del
alumnado
6. Cuando emito opiniones y valoraciones, 0,688

tengo en cuenta las caracteristicas de cada

estudiante, el momento y las consecuencias

potenciales.

7. Comparto a menudo con los y las 0,675
estudiantes la utilidad de todas las preguntas

planteadas por el grupo, sin rechazarlas y

explicitando su valor.

9. Tengo en cuenta las aportaciones de cada 0,669
estudiante y analizo, junto con ellos y ellas, la

idoneidad de las mismas.

10. Doy importancia a la voz del alumnado, 0,771
procuro asegurar la polifonia
11. Es importante que cada estudiante sienta 0,735
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2. Ikerketaren atal enpirikoa

que tengo en cuenta como se encuentra

18. Me preocupa preparar e impatrtir clase de la 0,579
mejor forma posible.
19. Creo que en la interaccion con las y los 0,735

estudiantes aprendo continuamente y que esto
contribuye en mi desarrollo personal y
profesional

2. faktorea: Giro segurua

26. Ofrezco oportunidades para que el grupo
perciba que el aula es un espacio de confianza

. 0,713
donde se pueden plantear preocupaciones,
dudas o problemas.
27. Valoro las aportaciones de los y las
. 0,802
alumnas y asi se lo hago saber.
28. Dedico tiempo de las sesiones de clases a 0.748

crear una buena atmosfera de trabajo.

34. Mantengo unas relaciones interpersonales
gue facilitan la comunicacién con los y las 0,633
alumnas, tanto en clase como fuera de ella.

35. Creo espacios y oportunidades de
participacion individual en el grupo.

37. Durante mi interaccion con los y las
alumnas trato de entablar conversaciones 0,677

sobre temas relacionados con la asignatura.

50. Dedico tiempo en la asignatura para

cerciorarme de que los significados que 0,660
utilizamos el alumnado y yo son compartidos.

3. faktorea: Metodologia

3. El trabajo de las competencias especific as de

la asignatura esta estrechamente vinculada con

el proceso de construccion conjunta en el aula, 0,621
a través de las conversaciones que en ella se
desarrollan

12. Priorizo las estrategias metodoldgicas que
implican indagacién y resolucién de problemas,
15. Es habitual que en nuestras clases se
propongan dinamicas para que las y los
estudiantes examinen su  proceso de
aprendizaje

16. Reviso mi planificacién docente teniendo en
cuenta la retroalimentacion de los estudiantes y 0,652
mi propia valoracion

20. Planifico tiempos, espacios, procesos e
instrumentos para facilitar una construccion
personal del conocimiento por parte de las y
los estudiantes.

21. Planteo tareas en las que mis estudiantes
deben escribir textos que posibilitan analizar,
ordenar, tomar conciencia y/o proyectar sobre
la construccion del conocimiento.

22. Propongo situaciones dilematicas para que
las y los estudiantes se planteen preguntas.

24. Planteo tareas para que las y los
estudiantes hagan uso sistematico de las
preguntas ¢qué quiero conseguir?, ¢como lo 0,548
voy a conseguir?, ¢como sé que lo he

conseguido?

30. Planifico el inicio de las clases con una

dinamica, pregunta, una breve lectura o 0,505
planteamiento de hipotesis para contextualizar

0,724

0,512

0,555

0,666

0,526

0,610
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2. Ikerketaren atal enpirikoa

y situarnos en la asignatura.

31. Planteo una actividad final en cada clase

para mantener el deseo y la emocién de seguir 0,509
con el tema.

39. Propongo contextos de aprendizaje

basados en planteamientos de la investigacion- 0,534
accion.

41. Propongo situaciones y tareas que exigen

de la responsabilidad individual para obtener el 0,522
éxito colectivo.

47. En la planificacién de mis clases reservo y

dedico tiempo a la preparacion de estrategias 0,801
de participacion.

54. Utilizo diferentes actividades a lo largo de la

asignatura que me permiten realizar el 0,655
seguimiento del alumnado.

64. El tipo de tareas que propongo facilitan que

alumnado tenga opciones de integrar mejoras 0,704

€n su propio proceso

36. Ofrezco situaciones de aprendizaje lo mas 0,684
ajustadas a la realidad

38. Planifico tareas que exigen integrar 0,452
aprendizajes de otras asignaturas.

43. Comparto y explico la planificacion de la 0,636

asignatura con los y las estudiantes como

estrategia para el desarrollo de esta

competencia (planificar) en el alumnado.

44. Comparto y explico los objetivos de la 0,611
sesion y los medios que voy a utilizar con los y

las estudiantes como estrategia para el

desarrollo de esta competencia (definicién y

seguimiento de objetivos) en el alumnado.

45. Realizo la autoevaluacion de mi 0,637
intervencién en el aula con los estudiantes de

cara a ofrecer estrategias para que los

estudiantes desarrollen esta capacidad de

autoevaluacion

46. Para dar respuesta a las tareas que 0,586
presento en clase, me aseguro de que los y las

alumnas dispongan de los apoyos necesarios.

56. Me aseguro de la coherencia entre las 0,533
actividades de aprendizaje y de evaluacién

(evallio lo que se ha ensefiado y cémo se ha

ensefiado).

58. Comunico y explicito a mis alumnas y 0,622
alumnos que los errores son oportunidades de

aprendizaje.

66. Analizo sistematicamente lo acontecido en 0,565
clase.

BFA-aren eredu erresultantea 4. irudian azaltzentdm bakoitza laukitxo baten
bidez adierazten da behagarriak diren aldagai@tadtio. Konstruktu edo faktorea obalo
bidez adierazten da, ez baitira zuzenean behagatinan aldagaiak. Aldagaien arteko

harremanak gezi bidez adierazita daude. Konstred¢ttufaktorea aldagai latente bat da;
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hau da, zuzenean ez da behagarria, baina, itenaenzenetatik ondorioztatuak eta

itemak bai dira aldagai behagarriak. Konstruktuitetaen arteko harremana lineala da

eta faktoreekiko kargak kuantifikatzen du.
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20. irudia Berrezpenezko faktore-analisia eredu erresuléante
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6.3.3.4. Ondorioak eta galdetegiaren seigarren proposamena.

FAE eta BFA egin ostean, hainbat item bazterta.dtra berean, hasieran
proposatutako faktoreen eredua aldatu da, eta #r&akn multzokatutako 39 item
osatzen dute galdetegiaren seigarren proposamediak efanskina). Galdetegiaren
seigarren bertsioa osatzen duten itemak aurkent@@@ Taula

29. Taula:
Galdetegiaren seigarren bertsioa osatzen dutenatehasierako zenbakikuntzan

El trabajo de las competencias especificas de la asignatura estd
estrechamente vinculada con el proceso de construccién conjunta en el
aula, a través de las conversaciones que en ella se desarrollan.

5. Siempre tengo expectativas positivas con respecto al proceso de
aprendizaje del alumnado.

6. Cuando emito opiniones y valoraciones, tengo en cuenta las caracteristicas
de cada estudiante, el momento y las consecuencias potenciales.

7. Comparto a menudo con los y las estudiantes la utilidad de todas las

preiuntas planteadas por el irupo, sin rechazarlas y explicitando su valor.

9. Tengo en cuenta las aportaciones de cada estudiante y analizo, junto con
ellos y ellas, la idoneidad de las mismas.

10. Doy importancia a la voz del alumnado, procuro asegurar la polifonia.

11. Es importante que cada alumna y alumno sienta que tengo en cuenta cdmo
se encuentra.

12. Priorizo las estrategias metodoldgicas que implican indagacidén y resolucién
de problemas.

15. Es habitual que en nuestras clases se propongan dindmicas para que las y
los alumnos examinen su proceso de aprendizaje.

16. Reviso mi planificacién docente teniendo en cuenta la retroalimentacién de
los estudiantes y mi propia valoracidn.

18. Me preocupa preparar e impartir clase de la mejor forma posible.

19. Creo que en la interaccidn con las y los estudiantes aprendo continuamente
y que esto contribuye en mi desarrollo personal y profesional.
20. Planifico tiempos, espacios, procesos e instrumentos para facilitar una
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construccidn personal del conocimiento por parte de las y los estudiantes.

21. Planteo tareas en las que mis estudiantes deben escribir textos que
posibilitan analizar, ordenar, tomar conciencia y/o proyectar sobre la
construccién del conocimiento.

22. Propongo situaciones dilemadticas para que las y los estudiantes se planteen
preguntas.

24. Planteo tareas para que las y los estudiantes hagan un uso sistematico de las
preguntas: ;qué quiero conseguir?, ;cémo lo voy a conseguir?, ;cémo sé que
lo he conseguido?

26. Ofrezco oportunidades para que el grupo perciba que el aula es un espacio
de confianza donde se pueden plantear preocupaciones, dudas o
problemas.

27. Valoro las aportaciones de los y las alumnas y asi se lo hago saber.

28. Dedico tiempo de las sesiones de clases a crear una buena atmosfera de
trabajo.

29

30. Planifico el inicio de las clases con una dindmica, pregunta, una breve
lectura o planteamiento de hipdtesis para contextualizar y situarnos en la
asignatura.

31. Planteo una actividad final en cada clase para mantener el deseo y la
emocioén de seguir con el tema.

34. Mantengo unas relaciones interpersonales que facilitan la comunicacién con
los y las alumnas, tanto en clase como fuera de ella.

35. Creo espacios y oportunidades de participacion individual en el grupo.

36. Ofrezco situaciones de aprendizaje lo mas ajustadas a la realidad.

37. Durante mi interaccién con los y las alumnas trato de entablar
conversaciones sobre temas relacionados con la asignatura.
38. Planifico tareas que exigen integrar aprendizajes de otras asignaturas.

39. Propongo contextos de aprendizaje basados en planteamientos de la
investigacidn-accion.

41. Propongo situaciones y tareas que exigen de la responsabilidad individual
para obtener el éxito colectivo

43. Comparto y explico la planificacidon de la asignatura con los y las estudiantes
como estrategia para el desarrollo de esta competencia (planificar) en el
alumnado.

44. Comparto y explico los objetivos de la sesién y los medios que voy a utilizar
con los y las estudiantes como estrategia para el desarrollo de esta
competencia (definicion y seguimiento de objetivos) en el alumnado.
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45. Realizo la autoevaluacién de mi intervencién en el aula con los estudiantes
de cara a ofrecer estrategias para que los estudiantes desarrollen esta
capacidad de autoevaluacion.

46. Para dar respuesta a las tareas que presento en clase, me aseguro de que los
y las alumnas dispongan de los apoyos necesarios.

47. En la planificacién de mis clases reservo y dedico tiempo a la preparacion de

estrategias de participacion.

. Dedico tiempo en la asignatura para cerciorarme de que los significados que
utilizamos el alumnado y yo son compartidos.

54. Utilizo diferentes actividades a lo largo de la asignatura que me permiten
realizar el seguimiento del alumnado.

56. Me aseguro de la coherencia entre las actividades de aprendizaje y de
evaluacion (evaltio lo que se ha ensefiado y cdmo se ha ensefiado).

57

58. Comunico y explicito a mis alumnas y alumnos que los errores son
oportunidades de aprendizaje.

64. El tipo de tareas que propongo facilitan que el alumnado tenga opciones de
integrar mejoras en su propio proceso.

66. Analizo sistematicamente lo acontecido en clase.

Oharra: Sorkuntza propioa.
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6.3.4. Laugarren azterketa: CAAren fidagarritasun azterketa.
6.3.4.1. Helburua
CAAren fidagarritasuna aztertzea barne tinkotagandenbora-egonkortasunari
dagokionean.
6.3.4.2. BARNE TINKOTASUNA
6.3.4.2.1. Metodoa
6.3.4.2.1.1. Partaideak
Azterketa honetan ikerketa osoan parte hartu ddtEm irakasleren datuak
erabiliko dira (204 emakumezkoak eta 211 gizoneizkoa
6.3.4.2.1.2. Erabilitako tresnak
CAA galdetegiaren laugarren proposamena (33. enmaeiskerabiliko dugu.
Datuen analisia egiteko SPSS V. 24 eta Mplus ftdrama erabili da.
6.3.4.2.1.3. Prozedura
Fidagarritasun-koefizientea benetako puntuaziodyanantza eta behatutako
puntuazioaren bariantzaren arrazoi gisa definid&nEra berean, benetako puntuazio
eta akatsaren bariantzaren arteko batuketa ere laolal eta Novick, 1968).
Fidagarritasun-koefizientearen balioak O eta ktartdaude eta orokorrean onargarritzat
jotzen dira 0,7 baino handiagoak diren balioak néaerri bat garatzen ari denean, 0,8
baino handiagoak diren balioak ikerketan aplikathada eta 0,90 baino handiagoak
diren balioak puntuazioak pertsonengan eragina demaketen erabaki garrantzitsuak
hartu behar direnean (Nunnally, 1978). Ikerketaet@am Viladrich, Angulo-Brunet eta
Doval-ek (2017) proposatutako eredu trifasikoa éiradla barne trinkotasunaren
fidagarritasuna balioztatzeko (1. fasea: itememtetamen esplorazioa; 2. fasea: datuen

neurriaren ereduaren doikuntza; 3. fasea: fidagarwn koefizientearen kalkulua).
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6.3.4.2.2. Emaitzak
1. fasea: Jarraitu beharreko analisien formaren gailean erabakiak hartzeko,
jarraitutako datuen esploraziozko azterketa
Lehenengo fase honetan, aldagai bakarreko banadtstaitemen arteko
harremana aztertu da. Azterketa honetan jasotadiinarkurrengo faseko ereduaren
estimazio eta espezifikazioan eragina izan dezakaltdagai tipoen eta itemen arteko
multzokatze posibleen arteko erabakiak hartu dd@. Taulan aldagai bakarreko

estatistiko deskribatzaileak azaltzen dira.
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30. Taula:
Aldagai bakarreko estatistiko deskribatzaileak

Erantzun kategoria bakoitzari
emandako erantzunak %-kotan

bestekoa
Asimetria
Kurtosia

]
N
)
(1]
St
%]
a=
-y
=
%]
[*]
a

El trabajo de las competencias especificas de la asignatura esta
estrechamente vinculada con el proceso de construccion
conjunta en el aula, a través de las conversaciones que en ella se
desarrollan

Siempre tengo expectativas positivas con respecto al proceso de
aprendizaje del alumnado

Cuando emito opiniones y valoraciones, tengo en cuenta las
caracteristicas de cada estudiante, el momento y las consecuencias
potenciales

Comparto a menudo con los y las estudiantes la utilidad de todas las
preguntas planteadas por el grupo, sin rechazarlas y explicitando su
valor

Tengo en cuenta las aportaciones de cada estudiante y analizo,
junto con ellosy ellas, la idoneidad de las mismas,

Doy importancia a la voz del alumnado, procuro asegurar la
polifonia

Es importante que cada estudiante sienta que tengo en cuenta
como se encuentra

Priorizo las estrategias metodoldgicas que implican indagacién y
resolucion de problemas

En la mayoria de las tareas que propongo, es imprescindible que
los y las estudiantes interactien y se ayuden entre si

[EEN

%21,3 %38,2

%12,1 %17,9
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15

Es habitual que en nuestras clases se propongan dinamicas para
que las y los estudiantes examinen su proceso de aprendizaje

3,42

1,10

%4,3

%19,8 %21,3

%38,2

%16,4

-0,37

-0,75

16

Reviso mi planificacion docente teniendo en cuenta Ia
retroalimentacion de los estudiantes y mi propia valoracién

4,00

0,94

%2,9

%4,3 %14,0

%45,9

%32,9

-1,14

1,44

17

Me preocupo por mejorar constantemente mi practica docente
acudiendo a cursos de formacién, profundizando en métodos de
ensefianza y/o analizando mi propia practica

4,05

0,97

%3,4

%5,3 %9,7

%46,4

%35,3

-1,29

1,65

18

Me preocupa preparar e impartir clase de la mejor forma posible

4,65

0,57

%0,5

%0,0 %2,4

%28,5

%68,6

-2,03

6,96

19

Creo que en la interacciéon con las y los estudiantes aprendo
continuamente y que esto contribuye en mi desarrollo personal y
profesional

4,46

0,73

%1,0

%1,4 %43

%35,7

%57,5

-1,82

4,77

20

Planifico tiempos, espacios, procesos e instrumentos para facilitar
una construccion personal del conocimiento por parte de las y los
estudiantes

3,75

0,852

%1,4

%4,8 %27,5

%48,3

%179

-0,56

0,55

21

Planteo tareas en las que mis estudiantes deben escribir textos que
posibilitan analizar, ordenar, tomar conciencia y/o proyectar sobre
la construccion del conocimiento

3,34

1,19

%38,7

%16,4 %24,6

%31,9

%179

-0,36

-0,77

22

Propongo situaciones dilematicas para que las y los estudiantes se
planteen preguntas

3,67

0,99

%2,4

%9,2 %27,5

%39,6

%21,3

-0,50

-0,11

24

Planteo tareas para que las y los estudiantes hagan uso sistematico
de las preguntas équé quiero conseguir?, écdmo lo voy a conseguir?,
écémo sé que lo he conseguido?

3,29

1,05

%>5,8

%15,9 %34,3

%31,4

%12,6

-0,26

-0,44

26

Ofrezco oportunidades para que el grupo perciba que el aula es
un espacio de confianza donde se pueden plantear
preocupaciones, dudas o problemas

4,22

0,80

%1,0

%1,9 %12,6

%42,0

%42,5

-1,09

1,58

27

Valoro las aportaciones de los y las estudiantes y asi se lo hago
saber

4,27

0,67

%0,5

%0,5 %8,7

%51,2

%39,1

-0,87

1,90

28

Dedico tiempo de las sesiones de clase a crear una buena
atmoésfera de trabajo

4,03

0,90

%1,9

%3,4 %18,8

%41,5

%34,3

-0,92

0,89

30

Planifico el inicio de las clases con una dindmica, pregunta, una
breve lectura o planteamiento de hipétesis para contextualizar y

3,28

1,16

%38,2

%16,9 %30,0

%28,0

%16,9

-0,23

-0,73
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2. Ikerketaren atal enpirikoa

situarnos en la asignatura

31 Planteo una actividad final en cada clase para mantener el deseoy 2,81 1,07 %13,0 %24,6 %37,2 %188 %6,3 0,07 -0,54
la emocidn de seguir con el tema

34 Mantengo unas relaciones interpersonales que facilitan la 3,96 095 %29 %29 %20,8 %41,1 %32,4 -0,95 0,98
comunicacion con las y los estudiantes, tanto en clase como fuera
de ella

35 Creo espacios y oportunidades de participacién individual enel 3,76 0,84 %1,0 %5,3 %28,0 %48,3 %17,4 -0,48 0,28
grupo

36  Ofrezco situaciones de aprendizaje lo mas ajustadas a larealidad 4,02 0,84 %10 %29 %20,3 %43,5 %32,4 -0,71 0,49

37 Durante mi interaccién con los y las estudiantes trato de entablar 3,98 0,82 %1,4 %1,4 %22,2 %46,9 %28,0 -0,74 0,99
conversaciones sobre temas relacionados con la asignatura

38 Planifico tareas que exigen integrar aprendizajes de otras 3,43 099 %3,9 %11,6 %33,8 %37,7 %13,0 -0,39 -0,12
asignaturas

39 Propongo contextos de aprendizaje basados en planteamientos 3,30 1,13  %8,2 %13,5 %35,3 %26,6 %16,4 -0,25 -0,55
de la investigacion-accion

40 Pongo en marcha tareas grupales que exigen el compromisoyla 3,71 1,07 %53 %7,2 %23,2 %39,1 %25,1 -0,76 0,15
aportacion personal

41 Propongo situaciones y tareas que exigen de la responsabilidad 3,52 1,12 %6,8 %10,6 %24,2 %39,6 %18,8 -0,64 -0,20
individual para obtener el éxito colectivo

42  Planteo propuestas de trabajo complejas con varias opciones de 3,38 1,19 %8,2 %13,0 %32,4 %25,6 %20,8 -0,31 -0,66
realizacion o de planteamiento de la tarea

43  Comparto y explico la planificacion de la asignatura conlos ylas 3,77 1,09 %48 %6,8 %25,6 %32,4 %30,9 -0,72 0,00
estudiantes como estrategia para el desarrollo de esta
competencia (planificar) en el alumnado

44  Comparto y explico los objetivos de la sesion y los medios que 3,61 1,16 %58 %12,6 %21,7 %34,8 %25,1 -0,59 -0,48
voy a utilizar con las y los estudiantes como estrategia para el
desarrollo de esta competencia (definicion y seguimiento de
objetivos) en el alumnado

45  Realizo la autoevaluacién de mi intervencién en el aula conlosy 2,69 1,21 %18,4 %30,4 %24,6 %17,4 %9,2 0,30 -0,85

las estudiantes de cara a ofrecer estrategias para que las y los
estudiantes desarrollen esta capacidad de autoevaluacion
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2. Ikerketaren atal enpirikoa

46  Para dar respuesta a las tareas que presento en clase, me aseguro 4,03 0,76 %0,5 %3,4 %15,5 %54,1 %26,6 -0,73 0,92
de que los y las estudiantes dispongan de los apoyos necesarios

47  En la planificacién de mis clases reservo y dedico tiempo a la 3,41 1,02  %5,8 %11,1 %309 %39,6 %12,6 -0,53 -0,07
preparacion de estrategias de participacion

50 Dedico tiempo en la asignatura para cerciorarme de que los 3,54 1,02 %3,4 %12,6 %26,1 %41,5 %16,4 -0,52 -0,21
significados que utilizamos el alumnado y yo son compartidos

54  Utilizo diferentes actividades a lo largo de la asignatura que me 3,99 0,94 %19 %48 %17,4 %425 %33,3 -0,94 0,79
permiten realizar el seguimiento del alumnado

56  Me aseguro de la coherencia entre las actividades de aprendizaje 4,17 092 %19 %3,4 %14,0 %35,7 %449 -1,21 1,38
y de evaluacién (evalio lo que se ha ensefiado y como se ha
ensefiado)

58 Comunico y explicito a mis alumnas y alumnos que los errores son 3,80 1,04 %29 %9,2 %21,3 %37,2 %29,5 -0,69 -0,10
oportunidades de aprendizaje

64  El tipo de tareas que propongo facilitan que alumnado tenga 3,61 093 %14 %10,1 %30,4 %40,6 %17,4 -0,35 -0,26
opciones de integrar mejoras en su propio proceso

66  Analizo sistematicamente lo acontecido en clase 3,60 1,03 %4,3 %7,2 %31,4 %36,7 %20,3 -0,54 0,04

Datuen azterketak agerian uzten du sabai efektame@, asimetriari dagozkion balioak ez badiraanalentzen ere, kurtosiari dagozkion
datu altuak ikusten dira. Hori horrela, datuak watigisara tratatuak izan dira. Arrazoi honenglatiicelazio polikorikoen koefizienteak jaso dira
eta 0.07 eta 0.62 arteko balioen barruti zabaledatkta azaltzen dira. Ez da itemen arteko taldekaerezirik ikusi31. Taulanikus daiteke

korrelazio polikorikoen matrizea.

214



2. Ikerketaren atal enpirikoa

31. Taula:
Korrelazio polikorikoen matrizea

0,28
0,34
0,27
0,33
0,49
0,31
0,39
0,46
0,44
0,15
0,41
0,43
0,33
0,41
0,35
0,36
0,43
0,36
0,30
0,29
0,27
0,34
0,37
0,29
0,24
0,35
0,35
0,31
0,26
0,29
0,20
0,44
0,32
0,30
0,16
0,37
0,32
0,29

0,46
0,47
0,41
0,37
0,38
0,31
0,39
0,37
0,34
0,41
0,34
0,27
0,33
0,28
0,40
0,39
0,43
0,18
0,26
0,35
0,27
0,33
0,30
0,13
0,19
0,18
0,29
0,28
0,34
0,25
0,36
0,37
0,24
0,25
0,39
0,35
0,29

0,57
0,47
0,39
0,47
0,19
0,32
0,32
0,36
0,48
0,32
0,19
0,19
0,17
0,38
0,46
0,42
0,19
0,22
0,33
0,28
0,31
0,20
0,19
0,18
0,21
0,34
0,33
0,26
0,24
0,31
0,33
0,30
0,20
0,28
0,24
0,23

0,57
0,45
0,40
0,28
0,30
0,37
0,50
0,43
0,37
0,32
0,35
0,19
0,42
0,52
0,42
0,22
0,24
0,28
0,38
0,42
0,34
0,16
0,17
0,18
0,27
0,38
0,24
0,23
0,39
0,38
0,23
0,27
0,35
0,32
0,32

0,65
0,42
0,27
0,30
0,44
0,35
0,59
0,37
0,33
0,43
0,29
0,37
0,54
0,47
0,33
0,29
0,26
0,38
0,35
0,36
0,18
0,25
0,25
0,30
0,30
0,27
0,23
0,40
0,42
0,31
0,24
0,30
0,34
0,30

10

0,49
0,32
0,29
0,44
0,38
0,54
038
0,32
0,36
0,28
0,54
0,54
0,52
0,24
0,26
0,44
0,45
033
0,30
0,12
0,29
0,26
0,30
0,34
0,32
0,26
0,45
0,45
0,30
0,20
0,27
036
0,27

11

0,27
0,26
0,26
0,34
0,53
0,32
0,28
0,23
0,27
0,47
0,48
0,49
0,26
0,21
0,37
0,37
0,23
0,31
0,07
0,19
0,27
0,29
0,39
0,29
0,25
0,41
0,35
0,31
0,20
0,30
0,25
0,27

12

0,42
0,42
0,31
0,36
0,47
0,34
0,45
0,44
0,29
0,36
0,31
0,40
0,29
0,24
0,34
0,49
0,33
0,29
0,44
0,34
0,18
0,34
0,23
0,24
0,47
0,27
0,31
0,21
0,38
0,40
0,35

15

0,46
0,22
0,34
0,44
0,32
0,38
0,40
0,17
0,24
0,36
0,31
0,38
0,19
0,31
0,41
0,28
0,22
0,37
0,35
0,25
0,35
0,38
0,19
0,53
0,16
0,34
0,25
0,33
0,43
0,32

16

0,35
0,46
0,49
0,37
0,27
0,38
0,32
0,37
0,36
0,28
0,35
0,31
0,37
0,49
0,28
0,20
0,32
0,35
0,35
0,32
0,39
0,26
0,47
0,28
0,46
0,26
0,31
0,36
0,49

18

0,46
0,37
0,20
0,28
0,10
0,33
0,39
0,33
0,25
0,25
0,27
0,29
0,35
0,31
0,11
0,14
0,13
0,29
0,37
0,24
0,37
0,28
0,18
0,23
0,36
0,23
0,23
0,41

19

0,41
0,24
0,31
0,23
0,46
0,51
0,41
0,25
0,25
0,39
0,36
0,30
0,33
0,10
0,27
0,29
0,40
0,37
0,39
0,26
0,42
0,33
0,36
0,23
0,37
0,21
0,24

20

0,39
0,39
0,39
0,41
0,42
0,40
0,33
0,36
0,24
0,40
0,51
0,32
0,25
0,40
0,37
0,43
0,43
0,34
0,34
0,53
0,34
0,43
0,37
0,36
0,36
0,38

21

0,41
0,30
0,24
0,28
0,25
0,31
0,24
0,17
0,35
0,41
0,32
0,11
0,36
0,38
0,22
0,32
0,29
0,15
0,43
0,31
0,41
0,22
0,24
0,46
0,27

22

0,48
0,29
0,30
0,31
0,31
0,35
0,25
0,36
0,40
0,38
0,23
0,30
0,19
0,25
0,30
0,35
0,26
0,44
0,33
0,26
0,20
0,35
0,32
0,23

24

0,35
0,30
0,28
0,39
0,31
0,19
0,29
0,44
0,30
0,25
0,48
0,37
0,28
0,42
0,40
0,15
0,33
0,33
0,33
0,29
0,44
0,34
0,27

26

0,72
0,62
0,29
0,25
0,45
0,48
0,42
0,44
0,12
0,28
0,31
0,25
0,32
0,30
0,32
0,45
0,46
0,34
0,27
0,32
0,42
0,24

27

0,60
0,32
0,26
0,40
0,57
0,45
0,46
0,23
0,29
0,34
0,33
0,37
0,29
0,31
0,43
0,42
0,33
0,27
0,37
0,37
0,36

28

0,33
0,32
0,47
0,47
0,39
0,39
0,19
0,23
0,31
0,27
0,39
0,40
0,32
0,49
0,39
0,33
0,29
0,26
0,41
0,36

30

0,53
0,22
0,32
0,34
0,28
0,21
0,36
0,31
0,23
0,34
0,21
0,17
0,38
0,29
0,30
0,20
0,24
0,34
0,29

31

0,16
0,26
0,36
0,29
0,19
0,25
0,29
0,22
0,28
0,29
0,11
0,37
0,29
0,31
0,19
0,27
0,29
0,31

34

0,41
0,28
0,43
0,23
0,27
0,19
0,32
0,21
0,33
0,26
0,34
0,29
0,30
0,20
0,29
0,24
0,14

35

0,49
0,50
0,23
0,27
0,46
0,31
0,32
0,36
0,36
0,47
0,39
0,30
0,19
0,36
0,48
0,27

36

0,60
0,29
0,39
0,43
0,33
0,37
0,33
0,37
0,48
0,37
0,38
0,39
0,40
0,47
0,39

37

0,35
0,32
0,34
0,30
0,26
0,32
0,24
0,43
0,39
0,29
0,22
0,35
0,38
0,26

38

0,32
0,23
0,24
0,27
0,33
0,19
0,25
0,30
0,19
0,28
0,31
0,26
0,24

39

0,37
0,28
0,34
0,40
0,13
0,36
0,27
0,37
0,19
0,34
0,39
0,27

41

0,34
0,37
0,27
0,23
0,44
0,12
0,37
0,20
0,34
0,35
0,23

43

0,62
0,42
0,33
0,37
0,24
0,41
0,37
0,37
0,27
0,30

44

0,47
0,32
0,47
0,35
0,33
0,32
0,31
0,30
0,38

45

0,25
0,53
0,46
0,32
0,24
0,42
0,30
0,36

46

0,41
0,28
0,32
0,42
0,25
0,34
0,30

47

0,42
0,45
0,32
0,39
0,47
0,41

50

0,24
0,25
0,41
0,36
0,30

54

0,43
0,37
0,45
0,33

56 58 64

0,29
0,30 0,43
0,29 035 0,33

66
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2. Ikerketaren atal enpirikoa

2. fasea: Neurketa eredu desberdinak konparatuz egiko berrezpenezko faktore-
analisia.

Bigarren fase hau galdetegiaren aurrezagutzetatiatoreitako ereduen
zehaztapenetik hasi da. Ondoren parametroen bahasgkin jarraitu da. Bukatzeko,
doikuntzaren egokitasuna zein kasu bakoitzaren tearan egokitasuna ebaluatu da.
Helburua datuen doikuntza ona eta esangura kom&eptdaukan neurketa eredua
hautatzea izan da. Horrela bada, lehenengoz, BEAidez tau-baliokidetasunak eta
jatorri bereko neurrien ereduak zehaztu dira. Enraereduaren parametroak balioetsi
dira, doikuntzaren egokitasunaren indizeak kalkutiita eta doikuntza onena azaltzen
duena baina aldi berean zuhurtasuna azaltzen detenalergarria den neurketarako
eredua hautatu da. Neurketa ereduak datuetarsekoi/LSMV balioztatzailea erabili
da, Mplus 7,4 bertsioaren programaren bitartez (ldniteta Muthen, 2012).

32. Taulan ikusten den moduan jatorri bereko eredua neutrdbgdiokideen
doikuntza baino hobea izan da. Beraz, barne tiskoi@ balioztatu da omega
koefiziente ordinalaren bidez (Elosua eta Zumb®82@adermann, Guhn eta Zumbo,
2012). F1, F2, F3 eta F4 dimentsioen balioak cgrgoak izan dira, hurrenez hurren,
0,826 [0,814-0,838], 0,815 [0,802-0,828], 0,88 B#N,894], 0,784 [0,768-0,8], ikasten
Ikastearen garapenerako erraztatzaile diren tegtruen eskaintzaren kasuar 0,951
[0,953-0,949] balioa.

32. Taula:
Neurketa ereduen emaitza nagusiak

Modelo RMSEA
ajustado [1C95%]

™ 1257,31 696 0,0001 0,951 0,947 0,040-0,048
CM 1584,74 734 0,0001 0,925 0,924 0,049-0,056
Oharra: TM = tau-baliokidetasuna neurriak; CM = Jatorridde® neurriak; CFl = konparaziozko
doikuntza indizea; TLI =Tucker-Lewis indizea; RMSEfurbilketazko bataz besteko errore
koadratikoa; IC = konfiantza tartea.

Sorkuntza propioa
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2. Ikerketaren atal enpirikoa

3. fasea: fidagarritasun koefizientearen kalkulua
Itemen barne tinkotasunari dagokionean, bereizno&fikdentearen bidez
aztertu da. Balio hau erabiltizen da item bako#zaeta eskalaren arteko harremana
aztertzeko. riX balioak itemaren bereizmen mailaem@dten du eta, aurreko
azterketetan adierazi den bezala, hauek dira taliakurtzeko tarteak.
0,40< riX Oso ona
0,30< riX Ona
0,20< riX Eskasa
rX <0,19 ez da behar bestekoa
33. Taulandeskribatzaileak, item bakoitzaren gaitasun bkaieta eskalaren
barne tinkotasuna azaltzen dira. Bertako datuakutan izanik gure galdetegiko itemak
honela geratzen dira sailkatuta:
Osoona: 3,5, 6, 7,9, 10, 11, 12, 15, 16, 1922022, 24, 26, 27, 28, 30, 31, 34,
35, 36, 37,39, 41, 43, 44, 45, 46, 47, 50, 5468866

Ona: 18, 38, 56
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2. Ikerketaren atal enpirikoa

33. Taula:
Itemen deskribatzaileak, gaitasun bereizlea etalasén barne trinkotasuna

Elementuaren osozko-estatistikak

Eskalaren
bataz Eskala-
bestekoa bariantza Zuzendutako Korrelazio Cronbach-en
elementua elementua elementuen anizkoitzen  Alfa elementua
kenduta kenduta korrelazio osoa karratua kenduta

3.El trabajo de las competencias especificas de la asignatura esta 144,00 370,69 0,54 0,43 0,94
estrechamente vinculada con el proceso de construccién conjunta en el aula, a
través de las conversaciones que en ella se desarrollan
5.Siempre tengo expectativas positivas con respecto al proceso de aprendizaje 143,43 377,20 0,49 0,36 0,94
del alumnado
6.Cuando emito opiniones y valoraciones, tengo en cuenta las caracteristicas 143,50 378,77 0,47 0,44 0,94
de cada estudiante, el momento y las consecuencias potenciales
7.Comparto a menudo con las y los estudiantes la utilidad de todas las 143,22 381,22 0,50 0,44 0,94
preguntas planteadas por el grupo, sin rechazarlas y explicitando su valor
9.Tengo en cuenta las aportaciones de cada estudiante y analizo, junto con 143,52 377,85 0,52 0,47 0,94
ellos y ellas, la idoneidad de las mismas
10.Doy importancia a la voz del alumnado, procuro asegurar la polifonia 143,29 376,31 0,55 0,52 0,94
11.Es importante que cada estudiante sienta que tengo en cuenta como se 143,45 375,65 0,50 0,42 0,94
encuentra
12.Priorizo las estrategias metodoldgicas que implican indagacion y resolucién 143,43 377,95 0,50 0,39 0,94

de problemas
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15.Es habitual que en nuestras clases se propongan dinamicas para que las y
los estudiantes examinen su proceso de aprendizaje

16.Reviso mi planificacion docente teniendo en cuenta la retroalimentacion de
los y las estudiantes y mi propia valoracion

18.Me preocupa preparar e impartir clase de la mejor forma posible

19.Creo que en la interaccion con las y los estudiantes aprendo continuamente
y que esto contribuye en mi desarrollo personal y profesional

20.Planifico tiempos, espacios, procesos e instrumentos para facilitar una
construccion personal del conocimiento por parte de las y los estudiantes
21.Planteo tareas en las que mis estudiantes debe escribir textos que
posibilitan analizar, ordenar, tomar conciencia y/o proyectar sobre la
construccion del conocimiento

22.Propongo situaciones dilematicas para que las y los estudiantes planteen
preguntas

24.Planteo tareas para que las y los estudiantes hagan un uso sistematico de
las preguntas: ¢qué quiero conseguir?, ¢,cémo lo voy a conseguir?, ¢,coémo sé
gue lo he conseguido?

26.0frezco oportunidades para que el grupo perciba que el aula es un espacio
de confianza donde se pueden plantear preocupaciones, dudas o problemas
27.Valoro las aportaciones de los y las estudiantes y asi se lo hago saber
28.Dedico tiempo de las sesiones de clase a crear una buena atmosfera de
trabajo.

30.Planifico el inicio de las clases con una dinamica, pregunta, una breve
lectura o planteamiento de hipotesis para contextualizar y situarnos en la

asignatura

144,12

143,46

142,85
143,05

143,79

144,08

143,86

144,24

143,33

143,25
143,53

144,21

370,45

374,44

385,71
379,39

373,19

371,72

374,46

372,24

376,68

377,42
373,33

371,60

0,54

0,56

0,38
0,52

0,61

0,48

0,50

0,52

0,54

0,57
0,57

0,47

0,45

0,45

0,35
0,44

0,45

0,38

0,43

0,46

0,53

0,55
0,49

0,37

0,94

0,94

0,94
0,94

0,93

0,94

0,94

0,94

0,94

0,94
0,94

0,94
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31.Planteo una actividad final en cada clase para mantener el deseo y la
emocion de seguir con el tema

34.Mantengo unas relaciones interpersonales que facilitan la comunicacién con
las y los estudiantes, tanto en clase como fuera de ella

35.Creo espacios y oportunidades de participacion individual en el grupo
36.0frezco situaciones de aprendizaje lo mas ajustadas a la realidad
37.Durante mi interaccion con los y las estudiantes trato de entablar
conversaciones sobre temas relacionados con la asignatura

38.Planifico tareas que exigen integrar aprendizajes de otras asignaturas
39.Propongo contextos de aprendizaje basados en planteamientos de la
investigacion-accion

41.Propongo situaciones y tareas que exigen de la responsabilidad individual
para obtener el éxito colectivo

43.Comparto y explico la planificacion de la asignatura con los y las estudiantes
como estrategia para el desarrollo de esta competencia (planificar) en el
alumnado

44.Comparto y explico los objetivos de la sesion y los medios que voy a utilizar
con las y los estudiantes como estrategia para el desarrollo de esta
competencia (definicién y seguimiento de objetivos) en el alumnado
45.Realizo la autoevaluacion de mi intervencion en el aula con los y las
estudiantes de cara a ofrecer estrategias para que las y los estudiantes
desarrollen esta capacidad de autoevaluacion

46.Para dar respuesta a las tareas que presento en clase, me aseguro de que

los y las estudiantes dispongan de los apoyos necesarios

144,69

143,64

143,76

143,49

143,59

144,12
144,27

143,91

143,70

143,83

144,84

143,48

374,87

375,56

375,32

374,70

376,70

380,44
371,87

373,27

372,44

369,15

367,69

380,60

0,45

0,44

0,55

0,60

0,53

0,34
0,50

0,47

0,49

0,55

0,55

0,40

0,33

0,37

0,44

0,51

0,44

0,26
0,39

0,40

0,45

0,49

0,46

0,29

0,94

0,94

0,94

0,93

0,94

0,94
0,94

0,94

0,94

0,94

0,94

0,94
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47.En la planificacion de mis clases reservo y dedico tiempo a la preparacion de
estrategias de participacion

50.Dedico tiempo en la asignatura para cerciorarme de que los significados que
utilizamos el alumnado y yo son compartidos

54.Utilizo diferentes actividades a lo largo de la asignatura que me permiten
realizar el seguimiento del alumnado

56.Me aseguro de la coherencia entre las actividades de aprendizaje y de
evaluacion (evalto lo que se ha ensefiado y como se ha ensefiado)
58.Comunico y explicito a mis estudiantes que los errores son oportunidades de
aprendizaje

64.El tipo de tareas que propongo facilitan que alumnado tenga opciones de
integrar mejoras en su propio proceso

66.Analizo sistematicamente lo acontecido en clase

144,15

143,96

143,49

143,34

143,67

143,88

143,82

365,53

373,09

375,29

378,82

372,17

373,18

375,58

0,68

0,53

0,51

0,39

0,52

0,56

0,48

0,53

0,43

0,39

0,28

0,37

0,42

0,35

0,94

0,94

0,94

0,94

0,94

0,94

0,94
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6.3.4.3. DENBORA-EGONKORTASUNA
6.3.4.3.1. Metodoa
6.3.4.3.1.1. Partaideak
Denboran azaltzen diren egonkortasuna aztertzekmdigon Unibertsitateko
Humanitate eta Hezkuntza Zientzien fakultateko (HBZH 50 irakaslez osatutako azpi-
lagin bat erabili da (33 emakumezko eta 17 gizoapzk
6.3.4.3.1.2. Erabilitako tresnak
Lehenengo pasean erabilitako CAAren bertsio bedadtanskina).
6.3.4.3.1.3. Prozedura
Lehenengoz galdetegia bete eta sei hilabete ondeskatu zaie galdetegia
berriz betetzeko. Pearson-en korrelazio koefizeergeabili da birtest fidagarritasuna
kalkulatzeko.
6.3.4.3.2. Emaitzak
34. Taulan ikus daitekeenez, birtest korrelazioek 0,63 bdiaadiagoak diren
balioak azaldu dituzte faktore guztietan, beraz,dbnbora desberdinetan jasotako
neurrien artean konkordantzia dago.

34. Taula:
Denboran duen egonkortasuna kalkulatzeko faktoegtako korrelazioak

Korrelazioak r P N

Ikas-lan konpromisoa - Ikas-lan konpromisoa
sei hilabete ondoren
Giro segurua -giro se gurua sei hilabete
ondoren
Metodologia -metodologia sei hilabete
ondoren
Auto -erregulgzma -auto -erregulazioa sei 0,652 0,0001 50
hilabete ondoren
Oharra r = Pearson-en korrelazio koefizient®as Probabilitatea; N =laginaren tamaina.
Sorkuntza propioa

0,633 0,0001 50
0,803 0,0001 50

0,668 0,0001 50
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6.3.5. Bosgarren azterketa: Beste aldagai batzuekiko harmanean
oinarritutako ebidentziak
6.3.5.1. EBIDENTZIA DISKRIMINATZAILEA
CAA galdetegian eta beste aldagai garrantzitsu ueatzpuntuazioen arteko
behatutako harremanak puntuazioen interpretaziopaposamenarekin tinkoak diren
ezartzea. Behatutako harremanak aurreikusitakeetgddk neurtzen duen konstruktua
txertatzen den eredu teorikoarekin bat badatozpqwmatutako interpretazioarentzako
aldekoa den ebidentzia bat lortu dugu.
6.3.5.1.1. Adinaren araberako desberdintasunak
6.3.5.1.1.1. Helburua
Adinaren arabera CAA galdetegian lortzen diren panibetan desberdintasunik
dagoen aztertzea.
6.3.5.1.1.2. Metodoa
6.3.5.1.1.2.1 Partaideak
Aurreko azterketetan parte hartu duten unibertditat irakasle guztiak.
Zehatzago esanda Mondragon Unibertsitateko 15XaEtkerriko Unibertsitateko 217,
Universitat de Vic-Universitat Central de Cataluikga 19, Deustoko unibertsitateko
18k eta beste unibertsitate batzuetako 8k.
6.3.5.1.1.2.2 Erabilitako tresnak
CAA galdetegiaren laugarren bertsioa erabili dadabiltzeko.
6.3.5.1.1.2.3.Prozedura
Lehenengo eta behin, parte hartzaileak 4 adintgarteanatuak izan dira: (1) 20-
35 urte, (2) 36-45 urte, (3) 46-55 urte eta (4)ubietik gorakoak. Bariantzaren aldagai
bakarreko analisi bat burutu da, CAA galdetegicagdd aurrikusle eta adin tartea

aldagai irizpide gisa kontutan izanik.
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Aurreko azterketetarako bildutako datuak kontutzamik, adinaren araberako

desberdintasunak aztertzeko beharrezko analisiakdeg SPSS V.24 programarekin.
6.3.5.1.1.3. Emaitzak

Emaitzek adierazten dute ez dagoela desberdintasanguratsurik CAAN
ateratako puntuazioetan parte hartzaileen adieawn araber#; (3, 410) = 1,101p =
0,349. Era berean, Hedges-grerabiliz, neurtutako talde desberdinen arteko batez
besteko desberdintasunarekin lotutako efektuareraitea, tamaina urrikoa izan da.
Adinaren araberako CAA galdetegiaren estatistik@kdbatzaileak 35. Taulan
azaltzen dira.

35. Taula:
Laginaren banaketa adin tartearen arabera.

Desbiderapen

N Ehunekoa  Batez bestekoa tipiko
Adina 20-35 urte 90 %21,7 147,71 16,76
36-45 urte 59 %14,2 143,21 19,65
46-55 urte 188 %45,3 148,14 20,44
>56 urte 78 %18,8 148,84 21,80
Denera 415 %100,0 100,0

6.3.5.1.2. Sexuaren araberako desberdintasunak
6.3.5.1.2.1. Helburua
Sexuaren arabera CAA galdetegian lortzen direnyaanbetan desberdintasunik
dagoen aztertzea.
6.3.5.1.2.2. Metodoa
6.3.5.1.2.2.1 Partaideak
Aurreko azterketetan parte hartu duten unibertditat irakasle guztiak.
Zehatzago esanda Mondragon Unibertsitateko 15aEtierriko Unibertsitateko 217,
UVIC-UCC 19, Deustoko unibertsitateko 18k eta bestibertsitate batzuetako 8k.
6.3.5.1.2.2.2 Erabilitako tresnak
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CAA galdetegiaren laugarren bertsioa erabili daakabiltzeko.
6.3.5.1.2.2.3.Prozedura

CAA galdetegian lortutako puntuazioetan sexuarebenako desberdintasunik
dagoen jakiteko, irakasleek (emakumezko eta gida)ezortutako bataz besteko
puntuazioak konparatu dira SPSS V.24 programarekin.

6.3.5.1.2.3. Emaitzak

Desberdintasunak estatistikoki esanguratsuak dmdiarazten dute lortutako
emaitzek ( (412) = 3,235;p = 0.001). Alabaina, batez besteko desberdintaskimar
lotutako efektuaren tamaina urrikoa izan dadé Cohen = 0,32). Sexuaren araberako
estatistiko deskribatzaileak ikus ditzakedfu Taulan

36. Taula:
Laginaren banaketa sexuaren arabera

Sexua N Bataz Desbiderapen Akats
bestekoa tipikoa estandarraren

bataz bestekoa

CAA Emakumea 203 150,65 18,43 1,28
Gizona 211 144,42 20,75 1,43

6.3.5.1.3. Irakasle moduan antzinatasunaren araberako
desberdintasunak
6.3.5.1.3.1. Helburua
Irakasle moduan lanean daukan antzinatasunarereraralCAA galdetegian
lortzen diren puntuazioetan desberdintasunik dagatartzea.
6.3.5.1.3.2. Metodoa
6.3.5.1.3.2.1 Partaideak
Aurreko azterketetan parte hartu duten unibertditat irakasle guztiak.
Zehatzago esanda Mondragon Unibertsitateko 15aEtierriko Unibertsitateko 217,

Universitat de Vic-Universitat Central de Catalukya 19, Deustoko unibertsitateko
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18k eta beste unibertsitate batzuetako 8k.
6.3.5.1.3.2.2 Erabilitako tresnak
CAA galdetegiaren laugarren bertsioa erabili daakbiltzeko.
6.3.5.1.3.2.3.Prozedura
CAA galdetegian lortutako puntuazioetan irakasleataukan lan
antzinatasunaren araberako desberdintasunik dagdéeko, lehenengo eta behin,
parte hartzaileak lan esperientziaren araberakédétan banatuak izan dira (1) 0-5 urte,
(2) 6-15 urte, (3) 16-25 urte eta (4) 25 urte bagehiago. Bariantzaren aldagai
bakarreko analisi bat burutu da, CAA galdetegiagédl aurrikusle eta lan antzinatasuna
aldagai irizpide gisa kontutan izanik. Analisiaktego SPSS V.24 programa erabili da.
6.3.5.1.3.3. Emaitzak
Emaitzek adierazten dute ez dagoela desberdintasanguratsurik CAAN
ateratako puntuazioetan parte hartzaileen lan raatesunaren araberg, (3, 410) =
0,142;p = 0,935. Era berean, Hedgesgearabiliz neurtutako talde desberdinen arteko
batez besteko desberdintasunarekin lotutako efekiutamaina urrikoa izan da. Lan
esperientziaren arabera araberako CAA galdetegieséatistiko deskribatzaileak?.
Taulan azaltzen dira.

37. Taula:
Laginaren banaketa lan esperientziaren arabera

N Ehunekoa Bataz Desbiderapen
bestekoa tipikoa
Irakasle 0-5 urte 110 %26,5 148,0727 19,07672
moduan lan 6-15 urte 111 %26,7 146,4505 19,70406
esperientzia 16-25 urte 110 %26,5 147,7339 19,39294
>25 urte 84 %20,2 147,7381 21,92326
Denera 415 %100,0
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6.3.5.1.4. lkasten ikastearekiko estrategia zehatzekin lotuta
erakundean egiten den lanaren araberako
desberdintasunak

6.3.5.1.4.1. Helburua

Ikasten ikastearekiko estrategia zehatzekin lorrakundean egiten den lanaren
arabera, CAA galdetegian lortzen diren puntuazioetiesberdintasunik dagoen
aztertzea.

6.3.5.1.4.2. Metodoa

CAA galdetegiaren baliotasun diskriminatzailerakmdentziak bildu nahian,
puntuazioetan eragina daukaten esku-hartze desbkrizandako taldeak konparatu
dira. Zehazki puntuazioen arteko desberdintasuzédeta ziren ikasten ikastearekiko
estrategia zehatzak kontutan hartzen dituen era@amdan egiten duten eta ikasten
ikastearekiko estrategia zehatzak kontutan harezerdituen erakundean lan egiten
duten irakasle taldeen artean

Estrategia hauen baitan lan egiten duten irakasleglitako bataz besteko
puntuazioak eta estrategia hauetatik at lan egltéanek lortutakoak konparatu dira.
Froga parametrikoak aplikatzeko suposizioak betetzirela egiaztatu ondoren,
Student-ent erabili da konparatu beharreko bataz bestekoerararestatistikoki
esanguratsuak diren desberdintasunak azaltzen idlirsteko. Alabaina, egoki ikusi da
neurrien desberdintasunarekin erlazionatutako efekh tamaina estimatzea Cohen-en
d erabiliz.

6.3.5.1.4.2.1 Partaideak

Ilkasten ikastearekin lotuta estrategia zehatzetarepiten duten A fakultateko
eta ikasten ikastearekiko estrategia zehatzetanefjiten ez duten Y fakultateko
irakasleak parte hartu dute azterketa honetan.zZkeha fakultateko 50 irakaslek eta Y

fakultateko 59k.

227



2. Ikerketaren atal enpirikoa

SEXUA

38. Taulan sexuaren araberako laginaren banaketa ikus daitekeltate
bakoitzean.

38. Taula:
Bosgarren azterketako laginaren banaketa fakulédéesexuaren arabera

Fakultatea Maiztasuna  Ehunekoak

A fakultatea Emakumezkoa 33 %66,0
Gizonezkoa 17 %34,0
Guztira 50 %100,0

B fakultatea Emakumezkoa 17 %728,8
Gizonezkoa 42 %71,2
Guztira 59 %100,0

Oharra: Sorkuntza propioa.

ADIN TARTEA

39. Taulanazterketa honetako lagin banaketa ikus dezakaguartkearen
arabera.

39. Taula:
Laginaren banaketa adin tartearen arabera

Adin tartea Ehunekoak
20-25 %4,6
26-30 %09,2
31-35 %13,8
36-40 %16,5
41-45 %15,6
46-50 %15,6
BIESS %11,9
56-60 %7,3
61-65 %5,5

Denera %72100,0
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TITULAZIOA

40. Taulan azterketa honetako laginaren banaketa ikus daiteketuriko
ikasketa mailaren arabera. Gehiengoa doktorealdedadaiteke.

40. Taula:
Laginaren banaketa buruturiko ikasketa mailarentzeea

Titulazioa Batez bestekoa
Diplomatura %01,8
Gradua %1,8
Lizentziatura %34,9
Master ofiziala %12,8
Doktoregoa %48,6
Denera %2100,0

IRAKASKUNTZAN JARDUTEN DEN TITULUA

Azterketako honetan laginaren banaketa irakaslelufgr burutzen duten
tituluaren arabera honela egon da banatuta. %48dg#hiengoak, graduetan soilik
burutzen du bere jarduna, %42,2ak aldiz gradu peasterretan eta % 6,4ak gradu,
master eta doktorego programan.

GALDETEGIA BETETZERAKOAN KONTUTAN HARTUTAKO

MATERIAREN EZAUGARRIAK:

Galdetegia betetzerakoan hautatutako ikasgai edderiama konkretuari
dagokionean, azterketa honetako laginari dagokiosherrigorrezko ikasgaiak izan dira
gehiengoak hautatutakoak (%95,4) eta hautazkoal6étk 4zan dute kontutan.

Bestalde, materia edo ikasgairen iraupenarenariokiiagez, kreditutan
galdetuta, gehienek (%78,9) 6 ECTS-ko materiakdiaudituzte.

Bukatzeko, materia horretan matrikulatuta daudeslé kopuruari dagokionez,
41. Taulanikus dezakegu nola geratu den banatuta, erdme lgghiago (%57,8) 26-35
ikasleko taldeak dira. 36tik gorako taldeak %16,5matzen dute 55eko kopurua

gainditu barik, 10-25 tartean % 25,7a dira.
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41. Taula:
Laginaren banaketa ikasle kopuruaren arabera

Ikasle Ehunekoa
kopurua
10-25 %25,7
26-35 %57,8
36-45 %11,0
46-55 %5,5
Total %100,0

UNIBERTSITATEAN IRAKASLE MODUAN AINTZINATASUNA

42. Taulan ikusten den bezala, 5 urte edo gutxiagoko lanresygeia dutenak
dira gehien erantzun dutenak (%30,3). BestaldeQ @x#2e bitarteko beste taldeetan
kopuru antzekoak aurkitzen ditugu. 30 urtetik gogdkdira lagin honetan gutxiengoa.

42. Taula:
Laginaren banaketa antzinatasunaren arabera

Antzinatasuna Ehunekoa Metatutako

portzentajea
0-5 %30,3 30,3
6-10 %19,3 49,5
11-15 %15,6 65,1
16-20 %19,3 84,4
21-25 %3,7 88,1
26-30 %09,2 97,2
30 baino gehiago %2,8 100,0
Denera %2100,0

6.3.5.1.4.2.2 Erabilitako tresnak
CAA galdetegiaren hirugarren bertsioa (29. erarekin
6.3.5.1.4.2.3.Prozedura
Lehenengo eta bigarren azterketetan jasotako d&tmatkitan izanik egin dira
analisiak. Alde batetik, A fakultateko datuak ditugta bestetik, B fakultatekoak. A
fakultateko irakasleak ikasten ikastearekiko esgiat konkretuak kontutan dituen

erakundea dute lan eremu. Estrategia hauek loaukatle, alde batetik, erakundearen
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hezkuntza proiektuan ikasten ikastea zutabe gis#tzaa. Horrekin lotuta, irakasle
berrien harrera planean ikasten ikastearekiko,eb&sbeste, formazioa eskaintzen da.
Gainera, graduetako eskaintzari begira, berau @sataten materietan, irakasleak lan
taldetan antolatzen dira, lan talde hauek izaniné&ziorako gune naturalak. Hori
horrela, erakundean zutabe den ikasten ikasteaaesntisio eta formazio alderdiak
ziurtatzen dira, taldeetan irakasle berri zein Bep&ziadunak egotea zaintzen baita.
Materien diseinuan eta beraien inplementazioantekaskasteak presentzia dauka.
Honela, materietan dauden irakasleak, ezinbesti&asten ikastearekiko oinarrizko
nozioak izan behar ditu.
6.3.5.1.4.3. Emaitzak

43. Taulan CAA galdetegian ateratako puntuazio osoaren zéiasten
ikastearen garapena errazten duten testuinguruaktzea dituzten dimentsioetan
ateratako puntuazioak kontutan izanik bi taldeemadbabesteko puntuazioak eta
desbideratze tipikoak aurkezten dira.
43. Taula:

CAA galdetegian zein ikasten ikastearen garapenazezn duten testuinguruak
neurtzen dituzten dimentsioetako bataz bestekaupmioiak eta desbideratze tipikoa

Bataz Desbideratze

Dimentsioa  Taldea bestekoa estandarra N
CAA Erakundeak estrategia konkretuak ditu 154,5800 15,33050 50
Erakundeak estrategia konkretuak ez ditu 140,1186 14,95405 59

lka-lan Erakundeak estrategia konkretuak ditu 35,0600 2,93751 50
konpromisoa  Erakundeak estrategia konkretuak ez ditu 32,9322 3,31072 59
Giro segurua  Erakundeak estrategia konkretuak ditu 28,9200 3,64126 50
Erakundeak estrategia konkretuak ez ditu 26,3898 3,31151 59

Metodologia  Erakundeak estrategia konkretuak ditu 56,3400 6,83810 50
Erakundeak estrategia konkretuak ez ditu 49,1186 7,34163 59

Auto- Erakundeak estrategia konkretuak ditu 34,2600 4,28004 50
erregulazioa  Erakundeak estrategia konkretuak ez ditu 31,6780 4,86168 59
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Erakundean estrategia konkretuak dituen eta ezerittaldeen arteko
desberdintasunei dagokionean, emaitzek agerian ditt®8 formazioa burutu duten
irakasleek estatistikoki esanguratsuak diren pundualtuagoak azaltzen dituztela
ikasten ikastearen garapena errazten duten testumg eskaintza orokorrean({107) =
4,973;p = 0,0001). Puntuazioen arteko desberdintasuneikiiaen zaion efektuaren
tamaina magnitude handikoa izan d¢hde Cohen = 0,96). Era berean, hantzerako

emaitzak ikusten dira testuinguru erraztatzaileeshai@tza neurtzen duten beste

dimentsioetan ere, ikasleekiko eta lanbidearekiknpkomisoa t( (107) = 3,519p =

0,001), giro segurua (107) = 3,797p = 0,001), metodologiat (107)

5,280p =
0,0001) eta auto-erregulazioa ((07) = 2,917;p = 0,004). Emaitza honekin esan
dezakegu, neurrien desberdintasunarekin erlazitakatu efektuaren tamainak
neurrikoak eta altuak diren magnitudeak lortu dir@l de Cohen = 0,68, 0,73, 1,01 y
0,56, hurrenez hurren).
6.3.5.2. EBIDENTZIA KONBERGENTEA
6.3.5.2.1. Helburua

Helburua CAAren baliotasun konbergentea aztertzaa Hbnetarako CAA
galdetegian eta Approaches to Teaching InventoryATB20) galdetegiaren
gaztelerazko bertsioan ateratako puntuazioetareikusi daitezkeen harremanak
aztertu ditugu. S-ATI-20 galdetegia unibertsitatétakasleen irakaskuntza ikuspegiak
neurtzen ditu. 20 itemek osatzen dute bi eskalatalizokatuta, eskala bakoitzak 10
item ditu. Irakaskuntza ikuspegien continuum-arembturrak definitzen dira eskala
hauetan. Alde batetik kontzeptu aldaketa/ikaslaaarotutako estrategia (CCCE izena
hartzen du tresna originalean), bestetik, informa@zan transmisioa/irakaslean
oinarritutako estrategia (TICP) (Monroy, Gonzalegr@ddo eta Hernandez-Pina, 2015).

Lan honetarako CCCE faktorea erabili da. CCCE fakk definitzen duen irakasleak
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ikasleek gaiarekiko duten pentsaera aldatzen saiatta eta ezagutza propioen
eraikuntza bultzen du.

S-ATI-20 galdetegiaren CCCE faktorearen eta CAAaeieko harremana estua
da. lzan ere, marko teorikoan azaldu bezala, ite#teen ikaskuntza hautemateak
eskaintzen dituen testuinguruak baldintzatuko dikember eta beste batzuk, 1997,
Trigwell eta Prosser, 1991; Trigwell, Prosser etang, 2005; Trigwell eta beste batzuk,
1999). Tresna honek proposatzen duen ikasleanribirtako irakaskuntza hautemateak
ikaskuntza sakona errazten du (Prosser eta Trigd@83: Trigwell eta beste batzuk,
1999; Ventura, 2016; Zhang, 2008), kalitatezko kkatza gisa definitua dagoena eta
goi-mailako ikaskuntzak duen helburua kontutan dzansakoneko ikuspegia da
egokiena (Biggs, 1999; Trigwell, Prosser eta Watese, 1999). Era berean, hainbat
dira ikerketak azaltzen dutenak (Biggs, 1996; Bwli\2013; Gargallo, Garfella, Pérez
eta Fernandez, 2010; Lucas, 2014; Monroy, 2013; stam 1985; Suk, 2005)
ikaskuntzan oinarritzen diren irakasleek eragiteteld ikasten ikastearekin lotutako
aldagaietan. Hori horrela, ikasten ikastea konpeigren garapenean erraztatzaileak
diren testuinguruak eskaintzeko ezinbestekoa izadgoirakaslearen irakaskuntza
hautematea ikaslean oinarritutakoa izatea.

6.3.5.2.2. Metodoa
6.3.5.2.2.1. Partaideak

Aurreko azterketetan parte hartzaile izan diren tfagon unibertsitateko
Humanitate eta Hezkuntza Zientzien fakultateko, ttagon Goi Eskola Politeknikoko
eta Enpresagintza Fakultateko irakasle batzuk akatilagina (N = 105).

SEXUA
21. irudian ikus daitekeen moduan, gizonezkoak agghidira (% 51.4)

emakumezkoak baino (%48.6) azterketa honetan.
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21. irudia: Bosgarren azterketako laginaren banaketa sexasabera.

ADIN TARTEA

44. Taulanazterketa honetako lagin banaketa ikus dezakeguatearen
arabera. 31-55 urte tartetan dago laginaren geb&r89 urtetik beherakoak %15.2
izanik eta 55etik gorakoak %11.5.

44. Taula:
Laginaren banaketa adin tartearen arabera

Adin tartea Ehunekoa
20-25 %5,7
26-30 %9,5
31-35 %13,3
36-40 %16,2
41-45 %13,3
46-50 %18,1
BIESS %12,4
56-60 %6,7
61-65 %4,8

Denera %2100,0

TITULAZIOA

45. Taulan azterketa Honetako laginaren banaketa ikus daitak@ituriko
ikasketa mailaren arabera. Gehiengoa doktoreaikigdadaiteke (%49,5) eta jarraian

lizentziatura da laginaren %29,5ek daukaten w@tulu
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45. Taula:
Laginaren banaketa buruturiko ikasketa mailarentzeea

Titulazioa Batez bestekoa
Diplomatura %1,9
Gradua %2,9
Lizentziatura %29,5
Master ofiziala %16,2
Doktorego ikasketak %49,5
Denera %100,0

IRAKASKUNTZAN JARDUTEN DEN TITULUA

Azterketako honetan laginaren banaketa irakaslelupgr burutzen duten
tituluaren arabera honela egon da banatuta. %48y@kluetan soilik burutzen du bere
jarduna, %44,8ak aldiz, gehiengoak, gradu zein enatan eta % 7,6ak gradu, master
eta doktorego programan.

GALDETEGIA BETETZERAKOAN KONTUTAN HARTUTAKO

MATERIAREN EZAUGARRIAK:

Galdetegia betetzerakoan, hautatutako ikasgai edaterrma konkretuari
dagokionean, azterketa honetako laginari dagokiosherrigorrezko ikasgaiak izan dira
gehiengoak hautatutakoak (%95,2) eta hautazkoal8kdZan dute kontutan.

Bestalde, materia edo ikasgairen iraupenarenariokiagez, kreditutan
galdetuta, gehienek (%70,5) 6 ECTS-ko materiak heutatu dituzte.

Bukatzeko, materia horretan matrikulatuta daudesslé kopuruari dagokionez,
46. Taulan ikus dezakegu nola geratu den banatuta, 66 iKagletako taldeak %1,9k

osatzen dute, 10-45 tartean % 86,7a dira, eta 45téfean dago % 10,5a.
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46. Taula:
Laginaren banaketa ikasle kopuruaren arabera

Ikasle kopurua Ehunekoa
15-25 %27,6
26-35 %48,6
36-45 %10,5
46-55 %7,6
56-65 %2,9
66-75 %1,9
Besterik %1,0
Total %100,0

UNIBERTSITATEAN IRAKASLE MODUAN AINTZINATASUNA

47. Taulan ikusten den bezala, 5 urte edo gutxiagoko lanresypeia dutenak
dira gehien erantzun dutenak. Bestalde, 6-20 uitertéko beste taldeetan kopuru
antzekoak aurkitzen ditugu. 30 urtetik gorakoalk #igin honetan gutxiengoa.

47. Taula:
Laginaren banaketa antzinatasunaren arabera

Antzinatasuna Ehunekoa Metatutako
ehunekoa
0-5 %33,3 %33,3
6-10 %16,2 %49,5
11-15 %16,2 %65,7
16-20 %15,2 %81,0
21-25 %9,5 %90,5
26-30 %6,7 %97,1
30 baino gehiago %2,9 %100,0
Total %100,0

6.3.5.2.2.2. Erabilitako tresnak
CAA bosgarren bertsioa (37. eranskina). Approad¢b€ebeaching Inventori-ren
gaztelerazko bertsioa, S-ATI-20 galdetegiaren dasloinarritutako ikuspegiarekin

lotutako faktoreak osatzen duten 10 item (CCCEgf&nskina).
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6.3.5.2.2.3. Prozedura
Bigarren azterketan parte hartu duten Mondragon béftsitateko hiru
fakultatetako irakasleei (N=153) S-ATI-20 galdekegi ikaslean oinarritutako
ikuspegiarekin lotutako faktoreak osatzen dutentdfekin sortutako on-line bidezko
galdetegia bidali zaie postaz. Horretarako, lartkigleeskatzeko posta bidali zaie (38.
eranskina). Informazioa biltzeko tarte bat utzi amsh, 105 subjekturen erantzunak jaso
ditugu eta beharrezko analisiak egin dira, SPS8 Yragramarekin.
6.3.5.2.3. Emaitzak
Bi frogen arteko puntuazioen arteko Pearson-erelaxio koefizientea 0,641, p
< 0,01 izan da. CCA galdetegia osatzen duten faktoeta CCCE galdetegiaren artean
ere korrelazio positibo eta neurrizkoak ikusi di#8. Taulan ikus daitezke). Beraz,
ezaugarri bereko neurri konbergenteak lortu ditugu.

48. Taula:
CAA eta CCCE-ren arteko korrelazioak

CCA CCCE

Puntuazio osoa 0,641*

Ikasleekiko eta irakasle lanarekiko konpromisoa 80%*4

Gelako giroa 0,563*
Metodologia 0,627*
Auto-erregulazioa 0,438*

Oharra: Korrelazioa esanguratsuan da 0,01 mailan

6.3.6. Seigarren azterketa: puntuazioen baremazioa eta ietpretazioa

Baremoek puntuazio zuzen posible bakoitzari zerakibalio bat ezartzen
diote. Zenbakizko balio honek talde normatiboa zmatduten pertsonek ateratzen
dituzten puntuazioak kontutan izanik, puntuazioesizioa adierazten dute. Baremoak

erabiltzerakoan, normaren interpretazioak egitea. di
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CAA GALDETEGIA

CUESTIONARIO APRENDER A APRENDER
(CAA)

El Cuestionario Aprender a Aprender trata sobre los contextos facilitadores de
aprendizaje que el profesorado universitario activa en el desarrollo de la
competencia aprender a aprender.

Antes de comenzar a cumplimentar el cuestionario, le rogamos rellene los datos
del docente que se solicitan. A continuacién, encontrard una serie de frases que
describen conductas relacionadas con el desarrollo de la competencia aprender a
aprender.

Cada frase tiene cinco posibles respuestas, segun el grado de acuerdo con la frase o
la frecuencia.

Muy en En desacuerdo Ni de acuerdo,
. . De acuerdo / Muy de acuerdo
desacuerdo / Casi / Muy poco ni en desacuerdo . .
Muy frecuente / Casi siempre
nunca frecuente / Algunas veces
1 2 3 4 5

Por favor, marque con un aspa (X) la respuesta que considere mas adecuada. Si una
vez que ha dado una respuesta desea cambiarla, tache claramente la respuesta no
deseada y marque con un aspa la opcion de la nueva respuesta que desea dar.

Por favor, dé una respuesta a todas y cada una de las frases. Si considera que no lo
sabe o tiene dudas, responda lo que considere mas acertado. Los datos seran
tratados con total confidencialidad.

Gracias por su colaboracion.
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1. DATOS DEL PROFESOR O PROFESORA QUE RESPONDE EL
CUESTIONARIO

CODIGO: Fecha:

(a rellenar por la o el entrevistador)

DATOS PERSONALES
SEXO: |:| Mujer |:| Hombre
EDAD:

[ 2025 [ ] 26-30 [_] 31-35 [_] 36-40 [ | 41-45 [ ] 46-50 [_] 51-55 [ | 56-60 [ | 61-65 [_] 66-70
TITULACION:

[C1DIPLOMATURA [_GRADO [ JLICENCIATUH_JMASTER OFICIAL[ | DOCTORADO

ESPECIFICAR:

DATOS ACADEMICO-PROFESIONALES

UNIVERSIDAD:

FACULTAD:

TITULO O TiTULOS EN LOS QUE SE IMPARTE DOCENCIA (grado/master/programa

doctorado

GRADO [ ]MASTER [ ] PROGRAMA DOCTORADO

ASIGNATURA EN LA QUE USTED ESTA PENSANDO CUANDO CONTESTE EL
CUESTIONARIO
NOMBRE:

TIPO DE ASIGNATURA:
[[] OBLIGATORIA [ opraTiva

DURACION EN CREDITOS:

N2 APROXIMADO DE ALUMNOS Y ALUMNAS MATRICULADAS POR GRUPO:

TiTULO EN EL QUE SE IMPARTE:

ANOS DE EXPERIENCIA DOCENTE EN LA UNIVERSIDAD:
|:|0-5 |:| 6-10 |:|11-15 |:|16-20 |:|21-25 |:|26-30 I:lma’ls de 30

2. LISTADO DE iTEMS A RESPONDER
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CUESTIONARIO APRENDER A APRENDER

GRADO DE ACUERDO
s 5
o

= S |.=
5] ° S o =) =
2 ) ocT| © o
s | 2|23 &8 | 3
8 = = <
] s o3| 2
=] @ = < %)

Q o 3 =
= = T 9 @ >
o = |8 =] =)
>
2| & [T s
s Z
1123145

10.

1.

12.

El trabajo de las competencias especificas de la asignatura estd
estrechamente vinculada con el proceso de construccidn conjunta
en el aula, a través de las conversaciones que en ella se desarrollan.
Siempre tengo expectativas positivas con respecto al proceso de
aprendizaje del alumnado.
Cuando emito opiniones y valoraciones, tengo en cuenta las
caracteristicas de cada estudiante, el momento y las consecuencias
potenciales.

Comparto a menudo con las y los estudiantes la utilidad de
todas las preguntas planteadas por el grupo, sin rechazarlas y
explicitando su valor.
Tengo en cuenta las aportaciones de cada estudiante y analizo,
junto con ellos y ellas, la idoneidad de las mismas.
Doy importancia a la voz del alumnado, procuro asegurar la
polifonia.
Es importante que cada estudiante sienta que tengo en cuenta
cémo se encuentra.
Priorizo las estrategias metodoldgicas que implican indagacion y
resolucién de problemas.
Es habitual que en nuestras clases se propongan dindmicas para
que lasy los estudiantes examinen su proceso de aprendizaje.
Reviso mi planificacion docente teniendo en cuenta Ia
retroalimentacién de los y las estudiantes y mi propia valoracién.

Me preocupa preparar e impartir clase de la mejor forma posible.

Creo que en la interaccidon con las y los estudiantes aprendo
continuamente y que esto contribuye en mi desarrollo personal y
profesional.
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CUESTIONARIO APRENDER A APRENDER

FRECUENCIA
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13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.
25.

26.

27.

28.

29.

30.

Planifico tiempos, espacios, procesos e instrumentos para facilitar
una construccién personal del conocimiento por parte de las y los
estudiantes.

Planteo tareas en las que mis estudiantes deben escribir textos que
posibilitan analizar, ordenar, tomar conciencia y/o proyectar sobre
la construccidn del conocimiento.

Propongo situaciones dilematicas para que las y los estudiantes se
planteen preguntas.

Planteo taras para que las y los estudiantes hagan un uso
sistematico de las preguntas: ;qué quiero conseguir?, ;cdmo lo voy
a conseguir?, ;cdmo sé que lo he conseguido?

Ofrezco oportunidades para que el grupo perciba que el aula es un
espacio de confianza donde se pueden plantear preocupaciones,
dudas o problemas.

Valoro las aportaciones de los y las estudiantes y asi se lo hago
saber.

Dedico tiempo de las sesiones de clases a crear una buena
atmosfera de trabajo.

Planifico el inicio de las clases con una dindmica, pregunta, una
breve lectura o planteamiento de hipdtesis para contextualizar y
situarnos en la asignatura.

Planteo una actividad final en cada clase para mantener el deseo y la
emocion de seguir con el tema.

Mantengo unas relaciones interpersonales que facilitan Ia
comunicacién con las y los estudiantes, tanto en clase como fuera
de ella.

Creo espacios y oportunidades de participacién individual en el

grupo.
Ofrezco situaciones de aprendizaje lo mas ajustadas a la realidad.

Durante mi interaccién con los y las estudiantes trato de entablar
conversaciones sobre temas relacionados con la asignatura.
Planifico tareas que exigen integrar aprendizajes de otras
asignaturas.

Propongo contextos de aprendizaje basados en planteamientos de
la investigacién-accion.

Propongo situaciones y tareas que exigen de la responsabilidad
individual para obtener el éxito colectivo

Comparto y explico la planificacion de la asignatura con los y las
estudiantes como estrategia para el desarrollo de esta competencia
(planificar) en el alumnado.

Comparto y explico los objetivos de la sesidn y los medios que voy a
utilizar con las y los estudiantes como estrategia para el desarrollo
de esta competencia (definicién y seguimiento de objetivos) en el
alumnado.

O
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31. Realizo la autoevaluaciéon de mi intervencidn en el aula con los y las
estudiantes de cara a ofrecer estrategias para que las y los Q Q Q Q Q
estudiantes desarrollen esta capacidad de autoevaluacién.

32. Para dar respuesta a las tareas que presento en clase, me aseguro Q Q Q
de que los y las estudiantes dispongan de los apoyos necesarios.

33. En la planificacién de mis clases reservo y dedico tiempo ala [] [] [] [] []
preparacién de estrategias de participacion.

34. Dedico tiempo en la asignatura para cerciorarme de que los Q Q Q Q Q
significados que utilizamos el alumnado y yo son compartidos.

35. Utilizo diferentes actividades a lo largo de la asignatura que me Q Q Q Q Q
permiten realizar el seguimiento del alumnado.

36. Me aseguro de la coherencia entre las actividades de aprendizaje y
de evaluacién (evalio lo que se ha ensefiado y cédmo se ha Q QI L;I I;I Q
ensefiado).

37. Comunico y explicito a mis estudiantes que los errores son Q Q Q Q Q
oportunidades de aprendizaje.

38. El tipo de tareas que propongo facilitan que el alumnado tenga Q Q Q Q Q
opciones de integrar mejoras en su propio proceso.

39. Analizo sistemdticamente lo acontecido en clase. OO OO

FITXA TEKNIKOA

Izena: CAA. Cuestionario Aprender a Aprender

Egileak: Nagore Ifurrategi, Agurtzane Martinez eta Alexaridaela.

Erabilera: banakako edo taldekoa.

Erabilera eremua: Unibertsitate mailako graduetako irakasleak.

Iraupena: 15-20 minutu bitartean.

Helburua: Ikasleen ikasten ikastea konpetentzian garataekwertsitateko graduko
irakasleak martxan jartzen dituzten testuinguruakateraino erraztatzaileak diren
neurtzea.

DESKRIBAPEN OROKORRA

Helburua

Unibertsitatean gradua ikasten duten ikasleen ekagtastea konpetentziaren
garapenean irakasleak martxan jartzen dituen tegitak zenbateraino diren
erraztatzaileak neurtzea da helburua. Hori horrieékasle bakoitzak bere praktika
aztertzeko erabil dezake, zein, erakunde batekugtaklo irakasle taldearen lana
aztertzeko.

Erabilera eremua

Unibertsitate mailan erabiltzeko diseinatua izan da
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Erabilera eremu desberdinak baditu ere, irakadteitzaak zein kolektiboak ikus
dezakete, testuinguru erraztatzaileen eskaintzagoklonez, zein alderdietan dituen
indar-guneak edo hobetu beharrekoak. Gainera, edakmailan, irakasle taldean egon
daitezkeen praktika onen identifikaziorako zeimfario beharrak identifikatzeko erabil
daiteke.

Erabilera bakarkakoa izan daiteke edo taldeka. ébadin betetzeko 15-20
minutu beharko dira gutxi gora-behera, nahiz etdaggen denbora mugarik.

Eduki eta egitura

CAA galdetegia izaera positiboa duten 39 itemekizesa dute. Item talde honek 4

faktore neurtzen dituzte (Ikasleekiko eta irakdaharekiko konpromisoa, Gelako giroa,

Metodologia eta Auto-erregulazioa). Faktoreen deifdak ondorengoak dira:

1. faktorea: Ikasleekiko zein lanbidearekiko konpramisoa

Konpromisoa irakaslearen eraginkortasun mailaniesadguen aldagai

gako bat da (Day eta Gu, 2012); izan ere, konproaniadierazten duten
irakasleek beraien ikasleengan eragin handiagaa ldurtpromisorik adierazten
ez dutenek baino (Day, 2007). Faktore honek baltaehi ditu bi dimentsio:
ikaslearekiko konpromisoa eta ikasle lanarekiko promisoa. lkaslearekiko
konpromisoak ikaslea era pertsonalizatuan trattduil@slearen ikastearekiko
ardura, zaintza, barnebiltzen ditu. Ardura etatzarekin lotuta, kontutan hartu
beharreko alderdiak daude, hala nola, espektafbaérez eta Fernandez, 2011),
beraiekiko konfiantza (Zabalza, 2009). Informaziotanhonek auto kontzeptu
akademikoan eragina dauka eta (Hoffman eta Sparté2008). Irakasle
lanarekiko konpromisoari dagokionean, lanean phadzeko duen nahia eta
berarekin duen identifikazio psikologikoarekin ertmatzen da. Hobetzeko

grina eta hobetzeko jarrera dago konpromiso hotwesan, formazioarekin 0so
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kezkatuta dagoen profesionala (Bain, 2007; Gomen2d7; Lucas, 2014).
Irakaskuntza praktiken aldaketa, irakaslearen e&irtausnarketa eta oinarri
teoriko sendo batetik etorriko da soilik (Biggs,0B), beraz, formazioa ekintza
ikerketaren baitan ulertzen da.
2. faktorea: Giro segurua

Errespetuan oinarritutako hezkuntza giroa bermafoab da, izan ere,
horrek pertsona onartua sentitzea (Garcia, 20163zteko du, eta bere
gaitasunetan sinesteko aukera gehiago emango dikkisleei hitz egiten utzi
behar zaie, beraien parte-hartzearen arduraduezgBain, 2007; ITE, 2012;
Suk, 2005). Horretarako, irakasle eta ikasleernkartearreman positiboak izan
behar dira eta gertutasuna bilatu behar da, hokag&kiintzarekiko eragina
baitauka (Garcia, 2011; Lépez de Maturana, 2010)kasleen arteko
elkarrekintza egoerak sortu eta mantendu behar diraan eragina dute eta
(Bain, 2007; Garcia, 2011,;).

3. faktorea: Metodologia

Ikaslea bere praktikaren gainean kritikoki hausmeart jartzen duen
metodologia izango da lagungarriena (Aznar-Mingud©92). Ikerketa
ikuspegiak lagungarriak dira honetarako. Egoeraaggtatik ahalik eta gertuen
dauden benetako egoerak dira eraginkorrenak (EBaa@015; Levy-Leboyer,
2001; Pozo eta Pérez Echeverria, 2009). Gainemnbestekoa da
metodologikoki anitzak izatea, ikasle guztiengaimstdéko (Bain, 2007; Beltran,
1998; Escamilla, 2015; Gargallo, 2012; Zabalza,920Metodologiek bermatu
behar dute beste batzuekin lan egitea, izan embere prozesu kognitibo eta

emozionalen kontzientzia hartzen laguntzen baitar{ivi, 2008).
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Ebaluaziori dagokionez, hezitzailea, prozesuanergdena eta parte-
hartzailea izan behar da. Autoebaluazio eta koahkala lagungarriak dira,
baina, horretarako ikaslea trebatu egin behar dat{iy) 2008). Baliagarria izan
behar da arrakasta zein hutsegiteekiko egozpenagegiteko (Martin, 2008).
Ebaluazioak irakasleari zein ikasleari lagundu beti® beraien prozesua
erregulatzen.

4. faktorea: Auto-erregulazioa

Eraginkorrena den laguntza ikaslearen eraikuntzezgsura gehien
egokitzen dena da (Coll eta beste batzuk, 200@)uihiza honen azken helburua
izango da ikaslea kanpo erregulazio batetik barregelaziora pasatu behar da
eta hau gertatzen da elkarrekintza prozesuetarzefuohonetan irakasleak
funtzio erraztatzaile bat jokatu behar du (Aznaniliet, 1992; Coll, Onrubia
eta Mauri, 2008), bitartekaritzan mekanismo doitta egokienak ezarriz
(Beltran, 1998; Escamilla, 2015; Gargallo, 2012;m@a, Garcia eta Alonso,
1991; Main, 1985; Selmes, 1988).

Barne erregulazioa edo auto-erregulazioa ikastastélan prozesu klabe
bat da, konpetentziaren menperatzen maila goremak berraztuko baitu
(Rosario eta beste batzuk, 2014; Salmerén eta @#jé2012). lkaskuntzaren
auto-erregulazioan eragina izango du ikaskuntzardara hartzeak. Escamillak
(2015) auto-erregulazioa planifikazioan, gainbdggan eta ebaluazioan
gauzatzen dela dio. Ezinbestean planifikazioraktrategjiak, gainbegiratze
estrategiak eta ebaluazio estrategiak menperatdedizen du honek. Irakaslea
eredu izatea lagungarria da (Garcia, 2011), homsdalelatzea eskaini ahal
izateko. (Bolivar, 2009a; Garcia, 2011). Bestalolekaslearen eskaintzaren

koherentziak ikaslearen auto-erregulazioan eragii@aka, izan ere, era
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autonomoan pentsatzen baimentzen duen testuingield koherentzia adierazi
behar du (Jauregi, 2011).

Puntuazio motak

CAA galdetegiak 5 puntuazio eskaintzen ditu: 4 dite®ekin lotuta eta 1
emaitza orokorrarekin lotuta.

Alde batetik, zuzeneko puntuazioak ditugu. Puntwambta hau bere horretan
interpretatzeko zailtasunak dakartzate. Horregagttzentilak (Pc) ere erabiltzen
ditugu. Pertzentilak emandako emaitza berdina edaitea horren azpitik dagoen
erreferentziazko laginaren portzentajearen berratem digu. Hori horrela, %35eko
pertzentil bat badauka subjektuak esan nahi dufikdpio laginak subjektu horrek
ateratako puntuazio berdina edo baxuagoa atera.duel

Bukatzeko, T puntuazioa aipatu behar dugu. T paa& talde normatiboaren
bataz besteko eta puntuazio konkretu baten artekimndzia adierazten du (bataz
bestekoa 50 eta desbiderapen tipikoa 10). HoriekegrBOko T puntuazioak esan nahi
du subjektuaren puntuazioa talde normatiboarenzblaéstekotik hiru desbiderapen
tipiko goitik dagoela. T puntuazioa 30eko badajzaldsan nahi du bataz bestekotik bi
desbiderapen tipiko azpitik dagoela.

ERABILERA ETA ZUZENKETA PROZEDURA OROKORRAK

Erabilera prozedura orokorrak

Galdetegia betetzeko ez da beharrezkoa azalpenzifdspik ematea.
Galdetegiak lehenengo orrialdean oinarrizko oharditki eta bertan jasotzen da
kontutan izan beharreko alderdi batzuk.

Galdetegia betetzerakoan, lehenik eta behin, ite&een datuen atala betetzea

eskatzen da. Galdetegiak irakasleak martxan jar#elen testuinguru erraztatzaileak
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neurtzen ditu, eta 0oso garrantzitsua da, galdetegia aurretik erantzunak lekutzea,
esku-hartze eremu konkretu batean pentsatzea. dran osterantzean, galdetegia
osatzea nahasgarria izan daiteke.

Behin irakaslearen datuak beteta, itemei erantzimmbzaie. Item bakoitzak
ikasten ikastea konpetentziaren garapenarekin usakduten jarrerak adierazten
dituzte. Betetzaileari eskatzen zaio esaldi bakaiterantzutea adostasun maila edo
maiztasun maila adieraztea. Horretarako 5 eranppsible daude Likert eskalan letik
(oso desados / ia inoiz) 5 era (Oso ados / la.beti)

Garrantzitsua da item guztiak erantzutea, ondorateia ahal izateko.

Galdetegia paperean edo on-line bidez bete dait®keline bidez erantzun
bakarreko aukera izanik ez da egongo arazorik anaataldatzea nahi bada. Paperean
aldiz, behin erantzuna eman ondoren, aldatzea halla, lehenengoz emandako
erantzuna zirriborratzea eskatzen da eta eraneuia X batekin jartzea.

Zuzenketa prozedura orokorrak

CAA galdetegiaren zuzenketa egiteko zuzenketa titean (39. eranskina)
erabili behar da.

Zuzenketa txantiloian itemak azaltzen dira zutblten, ondoko zutabean item
bakoitzari dagokion puntuazioa sartu behar da. Arteioan, txantiloiak berak datuen
analisia egin eta galdetegi osoaren zein faktokeitimaren puntuazio zuzenak (PD) eta
T puntuazioak (T) eskaintzen ditu.

INTERPRETAZIO ARAUAK

Zuzenketa txantiloian jasotako emaitzak kontuzamik, galdetegiko puntuazio
osoen eta faktoreen interpretazio normatibo bat daiteke.

Erreferentzia moduan erabili daitezkeen pertzentita deskribatzaile

kualitatiboen arteko korrespondentzia bat aurked&efd. Taulan
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49. Taula:
Pertzentilak eta hein kualitatiboen arteko korresgentzia.

Pertzentila Hein kualitatiboa

299 Oso altua
82-98 Altua
15-81 Tartekoa
3-14 Baxua

<2 Oso baxua

Galdetegi osoaren interpretazioan esan nahi duzguditt altuak ateratzen
dituzten irakasleek ikasleen ikasten ikastearempgara errazten duten testuinguruen
eskaintzan kontzientzia handia daukatela eta eglemin dituzten testuinguruak
erraztatzaileen ezaugarriak betetzen dituztela.bEraan, pertzentil baxuek adieraziko
dute kontzientzia maila baxua azaltzen dutela. dfrakibakoitzari erreferentzia eginez,
testuinguru erraztatzaileen eskaintzan eragina atankfaktore bakoitzean irakasle
horrek duen kontzientzia maila adieraziko luke.

T puntuazioaren araber&0. Taulan jasotzen dugu T puntuazio eta perfil
kualitatiboaren arteko korrespondentzia galdetegbacen interpretaziorako, baita
faktore bakoitzerako ere.

50. Taula:
T puntuazioak eta perfil kualitatiboak.

T puntuazioa Perfil kualitatiboa

=70 Formazio arduradun
60-69 Irakasle formatzaileak
40-59 Tartekoak

30-39 Formazio beharra
<30 Gaia erabat arrotza
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Ikus daitekeen moduan, T puntuazio altua dutddagi@ek galdetegi orokorrean
formazioa antolatu eta formatzaile perfila daukaRuntuazio altuenak jasotzen
dituztenak ¥70) formatzaile izateaz gain, formazio arduradwateko perfila daukate.
<30 kokatzen diren irakasleak egoera larrian leudel@ia erabat arrotza edo
proposatzen den markotik oso urruti kokatuta leeddkormazio premia handiko
subjektuak kokatuko lirateke tarte honetan. 30&8an dauden irakasleak egoera
kritikoan leudeke eta formazio beharra izango lekeEmaitzak aztertzerakoan,
kontutan izan beharko genuke zein faktoretan daymeruazio baxu edo altuenak
horren araberako irakurketa ere egiteko.

Pertzentil eta T puntuazioek mailakatze edo péddhislitatiboekin daukaten
korrespondentzia bateragarria 84&. Taulanikus dezakegu nola pertzentil altuenak eta
T puntuazio altuenak tarte berdinari egiten di@aeferentzia.

51. Taula:
Pertzentila, hein kualitatiboa, perfil kualitatibkata T puntuazioa.

Pertzentila Ii\l/l,l 2“?;?;@2 Perfil kualitatiboa T puntuazioa
>99 Oso altua Formazio arduradun >70
82-98 Altua Irakasle formatzaileak  60-69
15-81 Tartekoa Tartekoak 40-59
3-14 Baxua Formazio beharra 30-39

<2 Oso baxua Gaia erabat arrotza <30

Jarraian, CAA galdetegiaren puntuazio orokorrarg@rpretazio eta baremazioa
aurkezten da, baita, faktore bakoitzarena modupieidentean.

Puntuazio osoa
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52. Taulan galdetegi osoaren, alegia, puntuazio osoaren lzeniem egiteko
taula normatiboa aurkezten da. Bertan ikus dezaked@ banatzen diren puntuazio
zuzenak galdetegi osoan, baita T puntuazioa zetngrgilak ere.

52. Taula:
Baremazioa: Puntuazio osoen taula normatiboa

Desbideratze

Batez bestekoa tipikoa Asimetria Max Min
%147,51 19,86 -0,38 195,00 72,00
Tarteak
Azpiko-muga Gaineko-muga Erdiko puntua Maiztasuna
65,5 78,5 72 1
78,5 91,5 85 2
91,5 104,5 98 6
104,5 117,5 111 20
117,5 130,5 124 45
130,5 143,5 137 92
143,5 156,5 150 108
156,5 169,5 163 82
169,5 182,5 176 49
182,5 195,5 189 10
Puntuazio zuzena T puntuazioa F Fa Pc

250



2. Ikerketaren atal enpirikoa

124 38 5 46 11
125 39 8 52 13
126 39 3 58 14
127 40 3 61 15
128 40 3 64 15
129 41 4 67 16
130 41 5 72 17
131 42 4 76 18
132 42 9 83 20
133 43 3 89 21
134 43 5 93 22
135 44 7 99 24
136 44 10 107 26
137 45 13 119 29
138 45 6 128 31
139 46 7 135 32
140 46 4 140 34
141 47 9 147 35
142 47 9 156 37
143 48 6 163 39
144 48 9 171 41
145 49 10 180 43
146 49 7 189 45
147 50 11 198 48
148 50 15 211 51
149 51 11 224 54
150 51 10 234 56
151 52 2 240 58
152 52 11 247 59
153 53 5 255 61
154 53 8 261 63
155 54 8 269 65
156 54 1 274 66
157 55 9 279 67
158 55 10 288 69
159 56 4 295 71
160 56 5 300 72
161 57 4 304 73
162 57 5 309 74
163 58 5 314 76
164 58 4 318 77
165 59 11 326 78
166 59 6 334 80
167 60 9 342 82
168 60 5 349 84
169 61 5 354 85
170 61 4 358 86
171 62 9 365 88
172 62 2 370 89
173 63 7 375 90
174 63 7 382 92
175 64 5 388 93
176 64 3 392 94
177 65 2 394 95
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178
179
181
182
183
184
186
188
191
195

65
66
67
67
68
68
69
70
72
74

NEFENWRFRPRRPRLRPLPWDN

396
399
401
403
406
407
409
411
413
414

95
96
97
97
98
98
98
99
99
100

Oharra:Pc: Pertzentila .

22. irudian ikus daiteke nola banatzen diren puzituasoak.

Maiztauna

120

100

80 -

60 -

40 -

20 -

72

85

98 111 124 137 150
CAA

163 176 189

22. irudia: Puntuazio osoen puntuazio banaketa

23. irudian berriz, puntuazio eta zentilen mailgelo harremana ikus dezakegu.

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

Pc

pertzentilaren kurba

100 150
Puntuazio zuzena

200

250

23. irudia: Puntuazio eta zentilen mailen arteko harreman.
Oharra: Pc: Pertzentila.
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1. faktorea: ikasleekiko zein lanbidearekiko konpranisoa

53. Taulan 1. faktorearen, alegia, ikasleekiko zein lanbidk#o konpromisoa
faktorearen puntuazioaren baremazioa egiteko taoMmatiboa aurkezten da. Bertan
ikus dezakegu nola banatzen diren puntuazio zuzén&ktorean, baita T puntuazioa

zein pertzentilak.

53. Taula:
Baremazioa: 1. faktorearen taula normatiboa
Batez Desbideratze
bestekoa tipikoa Asimetria Max Min
%33,71 4,09 -1,24 40,00 8,00
Tarteak
Azpiko-muga Gaineko-muga Erdiko puntua Maiztasuna
0,5 4,5 2,5 0
45 8,5 6,5 1
8,5 12,5 10,5 0
12,5 16,5 14,5 1
16,5 20,5 18,5 1
20,5 24,5 22,5 8
24,5 28,5 26,5 23
28,5 32,5 30,5 108
32,5 36,5 34,5 165
36,5 40,5 38,5 108
Puntuazio zuzena T puntuazioa F Fa Pc
8 -13 1 1 0
16 7 1 2 0
17 9 1 3 1
21 19 1 4 1
22 21 3 6 1
23 24 1 8 2
24 26 3 10 2
25 29 2 12 3
26 31 3 15 3
27 34 5 19 4
28 36 13 28 7
29 38 15 42 10
30 41 24 61 15
31 43 31 89 21
32 46 38 123 30
33 48 50 167 40
34 51 47 216 52
35 53 28 253 61
36 56 40 287 69
37 58 36 325 78
38 60 22 354 85
39 63 28 379 91
40 65 22 404 97

Oharra: Pc: Pertzentila
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24. irudian ikus daiteke nola banatzen diren punitek lehenengo faktorean

180 -
160 -
140 -
120 -
100 -
80 A
60 -
40 -
20 A
0 T T T T T
2,5 65 10,5 14,55 185 22,5 26,5 30,5 345 385
Ikasleekiko eta irakasle lanarekiko konpromisoa

Maiztasuna

24. irudia: Puntuazio banaketa

25. irudian berriz, puntuazio eta zentilen mailgeko harremana ikus dezakegu

lehenengo faktorean.

Perzentilaren kurba

100 -
90 -
80 -
70 -
60 -
50 -
40 -
30 -
20 -
10 -
0 . . . . .
0 10 20 30 40 50

Zuzeneko puntuazioa

PC

25. irudia: Puntuazio eta zentilen barrutien arteko harremana
Oharra: Pc: Pertzentila

2. faktorea: Gelako giroa
54. Taulan 2. faktorearen, alegia, gelako giroa faktorearemtyazioaren
baremazioa egiteko taula normatiboa aurkezteBekdan ikus dezakegu nola banatzen

diren puntuazio zuzenak 2. faktorean, baita T pagita zein pertzentilak.
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54. Taula:
Baremazioa: 2. faktorearen taula normatiboa

Batez
bestekoa Desbideratze tipikoa Asimetria Max Min
%27,51 4,21 -0,47 35,00 9,00
Tarteak
Azpiko-muga Gaineko-muga Erdiko puntua Maiztasuna
55 8,5 7 0
8,5 11,5 10 1
11,5 14,5 13 0
14,5 17,5 16 3
17,5 20,5 19 20
20,5 23,5 22 45
23,5 26,5 25 89
26,5 29,5 28 115
29,5 32,5 31 92
32,5 35,5 34 50
Puntuazio zuzena T puntuazioa F Fa Pc
9 6 1 1 0
15 20 1 2 0
17 25 2 3 1
18 27 6 7 2
19 30 8 14 3
20 32 6 21 5
21 35 12 30 7
22 37 15 44 10
23 39 18 60 14
24 42 24 81 20
25 44 30 108 26
26 46 35 141 34
27 49 38 177 43
28 51 47 220 53
29 54 30 258 62
30 56 37 292 70
31 58 34 327 79
32 61 21 355 85
33 63 15 373 90
34 65 23 392 94
35 68 12 409 99

Oharra: Pc: Pertzentila

26. irudian ikus daiteke nola banatzen diren puritak bigarren faktorean.
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140 -

100 -

80 -

60 -

Maiztasuna

20 -

Gelako giroa

26. irudia Puntuazio banaketa

27. irudian berriz, puntuazio eta zentilen mailgeko harremana ikus dezakegu

bigarren faktorean.

Perzentilaren kurba

90 -
80 -
70 -
60 -
50 -
40 -
30 -
20 -
10 A
0 T T 1 T T T T 1

0 5 10 15 20 25 30 35 40

Zuzeneko puntuazioa

PC

27. irudia: Puntuazio eta zentilen barrutien arteko harremana
Oharra: Pc: Pertzentila

3. faktorea: Metodologia
55. Taulan 3. faktorearen, alegia, metodologia faktorearemtymrioaren
baremazioa egiteko taula normatiboa aurkezteBeidan ikus dezakegu nola banatzen

diren puntuazio zuzenak 3. faktorean, baita T pagita zein pertzentilak.
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55. Taula:
Baremazioa: 3. faktorearen taula normatiboa

Batez Desbideratze
bestekoa tipikoa Asimetria Max Min
%53,01 9,29 -0,28 75,00 22,00
Tarteak
Azpiko-muga Gaineko-muga Erdiko puntua Maiztasuna
15,5 21,5 18,5 0
21,5 27,5 24,5 3
27,5 33,5 30,5 6
33,5 39,5 36,5 26
39,5 45,5 42,5 48
45,5 51,5 48,5 99
51,5 57,5 54,5 102
57,5 63,5 60,5 73
63,5 69,5 66,5 51
69,5 75,5 72,5 7
Puntuazio zuzena T puntuazioa F Fa Pc

22 17 1 1 0

24 19 1 2 0

27 22 1 3 1

28 23 1 4 1

31 26 1 5 1

33 28 4 7 2

34 30 1 10 2

35 31 9 15 3

36 32 2 20 5

37 33 2 22 5

38 34 8 27 7

39 35 4 33 8

40 36 3 37 9

41 37 8 42 10

42 38 6 49 12

43 39 9 57 14

44 40 9 66 16

45 41 13 77 18

46 42 12 89 21

47 44 12 101 24

48 45 20 117 28

49 46 21 138 33

50 47 14 155 37

51 48 20 172 41

52 49 17 191 46

53 50 7 203 49

54 51 15 214 51

55 52 21 232 56

56 53 26 255 61

57 54 16 276 67

58 55 18 293 71

59 56 9 307 74
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60 58 6 314 76
61 59 13 324 78
62 60 17 339 82
63 61 10 352 85
64 62 9 362 87
65 63 9 371 89
66 64 14 382 92
67 65 7 393 95
68 66 3 398 96
69 67 9 404 97
70 68 1 409 98
71 69 2 410 99
72 70 1 412 99
73 72 1 413 99
75 74 2 414 100

Oharra: Pc: Pertzentila

28. irudian ikus daiteke nola banatzen diren puritek hirugarren faktorean.
120

100

80

60

Maiztasuna

40

20 -~

185 245 305 365 42,5 485 545 605 665 72,5

'

Metodologia

28. irudia: Puntuazio banaketa

29. irudian berriz, puntuazio eta zentilen mailgeko harremana ikus dezakegu

hirugarren faktorean.

Pertzentilaren kurba

100 ~
90 -
80 -
70 -
60 -
50 -
40 -
30 -
20 -
10
0 T T ; T T T T |
0 10 20 30 40 50 60 70 80

Zuzeneko puntuazioa

PC

29. irudia Puntuazio eta zentilen barrutien arteko harremana
Oharra: Pc: Pertzentila
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4. faktorea: Auto-erregulazioa

56. Taulan 3. faktorearen, alegia, auto-erregulazio fakt@eguntuazioaren
baremazioa egiteko taula normatiboa aurkezteBeldan ikus dezakegu nola banatzen
diren puntuazio zuzenak . faktorean, baita T punt@azein pertzentilak.

56. Taula:
Baremazioa: 4. faktorearen taula normatiboa

Batez Desbideratze
bestekoa tipikoa Asimetria Max Min
%33,29 5,45 -0,30 45,00 14,00
Tarteak
Azpiko-muga Gaineko-muga Erdiko puntua Maiztasuna

55 9,5 7,5 0

9,5 13,5 11,5 0
13,5 17,5 15,5 2
17,5 21,5 19,5 10
21,5 25,5 23,5 17
25,5 29,5 27,5 78
29,5 33,5 31,5 113
335 37,5 35,5 91
37,5 41,5 39,5 81
41,5 45,5 43,5 23

Puntuazio zuzena T puntuazioa F Fa Pc

14 15 1 1 0

15 16 1 2 0

19 24 2 3 1

20 26 2 5 1

21 27 6 9 2

23 31 7 16 4

24 33 4 21 5

25 35 6 26 6

26 37 11 35 8

27 38 13 47 11

28 40 17 62 15

29 42 37 89 21

30 44 21 118 28

31 46 23 140 34

32 48 30 166 40

33 49 39 201 48

34 51 24 232 56

35 53 22 255 61

36 55 24 278 67

37 57 21 301 72

38 59 28 325 78

39 60 20 349 84

40 62 14 366 88
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41 64 19 383 92
42 66 10 397 96
43 68 7 406 98
44 70 2 410 99
45 71 4 413 100

Oharra: Pc: Pertzentila

30. irudian ikus daiteke nola banatzen diren puritak laugarren faktorean.

120 -

100 -

80 -

60 -

Maiztasuna

40 -

20 -

0 T |
7,5 11,5 155 195 235 27,5 31,5 355 395 435

Auto-erregulazioa

30. irudia: Puntuazio banaketa

31. irudian berriz, puntuazio eta zentilen mailgeko harremana ikus dezakegu

laugarren faktorean.

Pertzentilaren kurba

90 -
80 -
70 -
60 -
50 -
40 -
30 -
20 -
10 -

PC

Zuzeneko puntuazioa

31. irudian: Puntuazio eta zentilen barrutien arteko harremana
Oharra: Pc: Pertzentila

Interpretazioa argiago ikusi ahal izateko bi adebatabiliko ditugu puntuazio
desberdinak aurkezten dituztenak. Alde batetik Ajedttuaren adibidea aurkeztuko

dugu.57. Taulanjasotzen da zuzenketa txantiloian ateratako eaiaitz
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57. Taula:
A subjektuaren emaitzak. Adibidea.

Estudio Puntuaciones
PD n=415 T

Sujeto Med. S.D. del sujeto
1. Puntuacion global en la competencia aprender a aprender 106,00 147,51 19,86 29,1

2. Compromiso con los estudiantes y con la ensefianza 28,00 33,71 4,09 36,1
3. Clima del aula 23,00 27,51 421 39,3
4. Metodologia 3500 5301 9,29 30,6
5. Autorregulacion 18,00 3329 545 22,0

32. irudian ikus dezakegu T puntuazioen banaketidletgyi osoan zein

faktoreka A adibidean.

100

puntuacionesT (M: 50; SD:10)
o
o

[ 4
| I 5
O B T T T T l
4 5

1 2 3

32.irudia: T puntuazioen banaketa galdetegi osoan zein felkaoA adibidean.

Subjektuaren puntuazioak kontutan hartua ikustegudd puntuazioaren
arabera, puntuazio orokorrean, 29,1eko puntuaziexa aluela. Honek esan nahi du,
ikasten ikastearen garapenerako eskaini beharredstuinguru erraztatzaileei
dagokionean irakasle honentzako gaia nahiko armé¢ta eta formazio behar handiak
azaltzen ditu.

Faktoreka aztertzen badugu, lehenengo eta bigéak¢areetan kontutan izan

behar dugu banaketa ez dela normala. Hori horildaleekiko eta irakasle lanarekiko
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faktoreko emaitzen interpretazioan ikusten dugutalgunean dagoela, beraz, formazio
beharra izango luke faktore honetan. Gelako gieddofeari dagokionean ere, egoera
berdina da, beraz, hemen ere formazio premiak rebadira. Metodologiari
dagokionean egoera larriagoa da, izan ere, falktorekiko kontzientzia maila baxua
adierazten du irakasle honek. Hortaz, egoera aletitk errealenak eskaintzearen
garrantziaz jabetzearekin batera, metodologia aldifitzetan formazioa beharko luke
irakasle honek. lkasleak besteekin lan egiten garen garrantzia ikusi eta
ebaluazioaren ulerkeran aldaketak egiteko aukemgkarao lituzke zein ebaluazio
moduetan formazioa beharko luke. Bukatzeko, autegetazio faktorean azaltzen
dituen T puntuazioak ditugu. Kasu honetan ere sigkaonen egoera larria da. lkasleen
barne erregulazioa edo auto-erregulazioa ikastastelan prozesu klabe bat da eta
irakasleak kanpo erregulaziotik barne erregulakmrdrantsizio horretan funtzio
erraztatzailea jokatzearekin dago lotuta faktore. hBeraz, irakasle honek barne
erregulaziorako trantsizio horretan eskaini belk@rdaguntzarekiko berehalako
formazioa beharko luke.

Bestalde, B subjektuaren adibidea daukag8. Taulan aurkezten ditugu
zuzenketa txantiloiak emandako emaitzak.

58. Taula:
B subjektuaren emaitzak. Adibidea.

Estudio Puntuaciones
PD n=415 T

Sujeto Med. S.D. del sujeto
1. Puntuacion global en la competencia aprender a aprender 173,00 147,51 19,86 62,8

2. Compromiso con los estudiantes y con la ensefianza 3500 33,71 4,09 53,1
3. Clima del aula 31,00 27,51 421 58,3
4. Metodologia 6500 53,01 9,29 62,9

5. Autorregulacién 42,00 3329 545 66,0

33. irudian ikus dezakegu T puntuazioen banaketidletggi osoan zein

faktoreka B adibidean.
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2. Ikerketaren atal enpirikoa
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33. irudia: T puntuazioen banaketa galdetegi osoan zein falkéoB adibidean.

Subjektuaren puntuazioak kontutan hartuta ikus ldspa T puntuazioen
banaketa galdetegi osoan, ikasten ikastearen geragd® testuinguru erraztatzaileen
eskaintzan irakasle formatzaile perfilean kokatela. Honek esan nahi du, testuinguru
erraztatzaileen inguruko ezagutza izateaz gairg bskaintzak asko gerturatzen direla
definitutako eredura. Hori horrela, beste irak&slezuen talde formazioetan erabiltzeko
subjektu interesgarria izan daiteke.

Faktoreka aztertzen badugu faktore guztietan afevapuntuazioak irakasle
formatzaile perfilean kokatzen du subjektu haufaRtorean izan ezik, gelako giroa
faktorean hain zuzen ere. Hala ere, kontutan izrambdugu faktore honetan banaketa
ez dela normala, eta ondorioz, interpretazioa Ttyamo altuenak kontutan izanik egin
behar dela. Hori horrela, B subjektuak daukan Ttyagioa gelako giroa faktorean

irakasle formatzaile perfilarekin bateragarria da.
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3. atala

Ondorioak eta aurrera begirakoak
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7. ONDORIOAK, INDAR-GUNE ZEIN HOBETZEKOAK ETA

AURRERA BEGIRAKOAK

7.1. Azken ondorioak

Lanaren hasieran aipatutako hipotesiak berrartutmu eta ea betetzen diren
edo ez azalduko dugu.
H.1. Lehenengo hipotesia:

» |kasten ikastearen garapena erraztuko duten iraasikaskuntzan oinarritutako
irakaskuntza hautematea izango dute, erabiliko ztén metodologiek ikaslea
ardatz eta aktibo izatea baimenduko dute eta eskiréetan o0so presente
egongo da ikaskuntza autonomoa baimentzen duenkoggiaioa. Prozesuan
ikasteko giroa positiboa sortzeari tartea eskainiliete eta ikaslearen auto-
kontzeptua eta barne motibazioari arreta jarrikoewd. Irakasle lanarekiko
atxikimendua duten irakasleak izango dira, ikasldakaskuntza esperientzia
arduraz bizi dutenak.

Galdetegia osatzeko erabilitako oinarri teorikopokesi honek biltzen dituen gakoak
kontutan dauzka. Analisiak egin ostean, ikustehigatesia betetzen dela eta frogatuta
geratzen da aurreikusitako eredu teorikoa baliyadela neurtu nahi dugun
konstruktua neurtzeko.

H.2. Bigarren hipotesia:

e Galdetegiak neurtu nahi duen konstruktua neurtzekapi faktoreko eredua
izango da: ikaskuntza hautematea, metakognizioastptasun emozionala,
harremanak metodologia, ebaluazioa eta irakasle&@mpromisoa.

Prozesuan ikusi dugun moduan, hipotesi hau ez tia Bginiko azterketak
agerian utzi dute 4 direla eredua azaltzen dutktorf@ak: lkasle zein lanbidearekiko

konpromisoa, Giro segurua, Metodologia eta Autegulazioa.
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Prozesuan ikusi dugu, zazpi faktoreko hasierakgppggamena ez dela izan
egokia. Faktore gehiegi izan dira proposatutakdakberaien artean oso antzekoak.
Hori horrela, desagertu baino faktoreak birformulagiin dira eta antzekotasun handiko
faktoreak fusionatu egin dira.

Metodologia eta ebaluazioa bildu dira, alde batekletodologiaren baitan,
ebaluazioa bera ere ulertua, markoan adieraz hezalhaitira bereizita agertu behar
ikaste prozesua eta ebaluazioa.

Bestalde, jarrera emozionala eta harremanak fadtdsgduta giro segurua sortu
da. lkasteko beharrezkoa den jarrera emozionaldagtangarriak diren harremanak,
ikaskuntzarako giro seguruaren baitan bildu dira.

Metakognizioaren faktorea izan da item gehien gaffilwen faktorea eta
banatuen geratu direnak. Izan daiteke, faktoremitedrakoan, proposatutako itemak
ez izatea egokienak eta hortaz ez azaltzea fakbmea Hala ere, kontutan izan behar
dugu faktore honek irakaslearen esku-hartzean ukdsi autonomoarekin lotutako
proposamen zehatzak egitea eskatzen zela, etakealiinibertsitate mailan, hainbat
irakaslerentzat faktore hau ez izatea esanguratsaktore honekin lotutako hainbat
item auto-erregulazioa faktore berreraikian koldita.

Laguntza mota faktorea, hasieratik ahulen aurkdetufaktorea izan da eta hau
ere diluitu da beste faktoreetan, batez ere, auem@lazio eta metodologia faktoretan.
Bukatzeko, ikasleekiko zein irakasle lanarekiko pamisoa izeneko faktore
berridatzian aurreko proposameneko konpromisoatk&&ditzateke.

H.3. Hirugarren hipotesia:
e lkasten ikastearen garapenean irakasleak eskaintzBtuen testuinguru
erraztatzaileak neurtzeko sortuko den galdetegdadarria izango da, bai

denboran azaldu behar dena, baita, barne egitudaigokiona.
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Fidagarritasun frogetan ateratako emaitzak adiedape hipotesi hau betetzen
dela. Izan ere, denboran egonkortasuna adieraztiedoaita barne tinkotasuna ere.
H.4. Laugarren hipotesia:

» |kasten ikastearen garapenean irakasleak eskaintzBtuen testuinguru
erraztatzaileak neurtzeko sortuko den galdetegiamtyazio altuak lortzen
dituzten irakasleek S-ATI-20 (Monroy eta beste, 4201galdetegiaren
ikaslearengan oinarritutako irakaskuntza ikuspegkin lotutako 10 itemetan
puntuazio altuak lortuko dituzte.

Bosgarren azterketan CAA n eta S-ATI-20 galdetegiakaslearengan oinarritutako
irakaskuntza ikuspegiarekin lotutako 10 itemetarraabko puntuazioen arteko
harremana aztertu ondoren ezaugarri bereko neombecgenteak lortu ditugu, honek
esan nahi du hipotesia betetzen dela.

H.5. Bosgarren hipotesia:

» |kasten ikastearen garapenean irakasleak eskaintzBtuen testuinguru
erraztatzaileak neurtzeko sortuko den galdetegiasbdrdintasunak agertuko
dira ikasten ikastea konpetentziarekin lotutakokerale estrategia duen eta ez
dutenen taldeen artean.

Bosgarren azterketan aurkeztutako ebidentzia dmskatzaileak agerian utzi du
ikaste ikastearekiko estrategia zehatzekin lottausndean egiten den lanaren arabera
estatistikoki desberdintasunak azaltzen direla,n esahi du, galdetegia gai dela
bereizteko taldeen artean. Beraz, hipotesia barertala.

H.6. Seigarren hipotesia:

» |kasten ikastearen garapenean irakasleak eskaintzBtuen testuinguru
erraztatzaileak neurtzeko sortuko den galdetegiatu dsozio-demografikoen
araberako desberdintasunak agertuko dira.
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Kasu honetan ere bosgarren azterketan aurkeztatalentzia diskriminatzaileek
agerian utzi dute adinaren, sexuaren eta irakasiduan antzinatasunaren araberako
desberdintasunak azaltzen direla. Aurreko hipategisan bezala, galdetegia gai da
bereizteko talde desberdinen artean. Beraz, hipobeseztatzen da.

Horrenbestez, ikerketa honen helburua eta baitatwdgko azpi helburuak ere
bete dira. Izan ere, ikasten ikastearen garapeuoedoertsitateko graduko irakasleek
martxan jartzen dituzten testuinguru erraztatzkildaaluatzeko galdetegi baliagarri eta
fidagarri bat sortu dugu.

Horretarako jarraitu diren faseei dagokionean, nefasean eginiko tresnaren
proposamena osatzerakoan zailtasunak aurkitu diakaslearen esku-hartzearekin
lotutako ikerketak jasotzerakoan. Metodologia etakaskuntza ikuspegi zein
hautemateen inguruan erreferentzia gehiago badegobeste aldagaietan zailtasun
handiagoak izan ditugu. Hori horrela, teorian aibatako itemen eraikuntza osatu
behar izan dugu. Ahalik eta item gehien zerrenddita aukera gehiago izateko,
interesatzen zaizkigun aldagaiarekin lotutako alddérjaso ahal izateko.

Eginiko kontsultak kontutan hartuta, balorazioa& bar onak izan dira itemen
edukiei dagokionean. Zehaztapenak jaso dira emppik eta formulazioan. Baina
errepikapenak hautu kontzientea izan dira, itenkiegak bilatzeko. Kanpo begiradak,
bai aditu zein elkarrizketa kognitiboetan jasotagkarpenak asko lagundu dute
galdetegiaren lehen bertsioaren osaketan, item bgatertu dira eta mantendu direnen
hainbaten erredakzioa aldatu da.

Bestalde, eginiko analisi psikometrikoak kontutaartten baditugu, froga
pilotuan eginiko itemen analisian baztertu diremiak aurreko faseetan zalantzagarriak
izan direnak izan dira. Analisi faktorialak eginteen ere, beste hainbat item baztertu

dira. Gainera, hasierako faktoreen proposamenaldedu da. Baztertutako item asko
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ikaslearen ikaste prozesuaren jarraipenarekin dhtatk izan dira. Aurkeztutako
ereduan ikaslearen jarraipena egiterakoan kanmyuaziotik barne erregulaziorako
bidea egitea proposatzen da. Erregulazio honers lataketarako irakasleak eskaini
edo martxan jar ditzakeen testuinguruak ugariaka.diHori horrela, faktore
desberdinetan banatuta aldagai honekin erlazialaiutem asko formulatu dira hasiera
hasieratik. Beraz, nahiz eta asko diren bazterendiemak, mantendu direnen artean
aldagaia presente dago.

Fidagarritasun azterketei erreparatuz, jasotakoiteaka hipotesien analisian
esan bezala, galdetegiaren fidagarritasuna azalizien

Beste aldagai batzuekiko harremanean oinarritutatmdentziak, aldiz,
adierazten dute adinaren arabera zein lan espmamM arabera ez dagoela
desberdintasunik. Sexuaren arabera aldiz, deshasdimak azaldu badira ere, ez da
kontutan hartzekoa bataz bestekoen arteko deskesdimarekiko lotutako efektuaren
tamaina, tamaina urrikoa delako. Aztertzekoa lgkatdesberdintasun honen arrazoia
zein den. Aztergai legoke formazioa ote dagoenroara Izan ere, laginean parte hartu
duten kideak kontutan hartzen badugu, formazio gegi&oa duten perfilak, batez ere,
emakumezkoak dira. Bestalde, erakundeko politilkaestrategien eragina ikusi ahal
izan dugu eraginkorra dela. Ezaugarri bereko aldagarteko harremanaren azterketak
azaltzen du ikasten-ikastea konpetentziaren gaespenerraztatzaileak diren
testuinguruak eskaintzeko ezinbestekoa izangoakastearen irakaskuntza hautematea
ikaslean oinarritutakoa izatea.

Bestalde, tresna baliagarria da formazio beharrdkntifikatzeko zein
formazioak antolatu aha