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Lan honetan The Revised two-factor Study Process Questionnaire
lanabesa euskarara egokituta eta haren ezaugarri psikometrikoak aurkezten
dira. Lanabes horrek ikasleen ikasmoldea neurtzen du eta Student
Approaches to Learning paradigma teorikoan oinarritzen da. Emaitzek
baieztatu zuten jatorrizko egileek proposatutako faktore-egitura. Horrez gain,
eskalek fidagarritasun-koefiziente onargarriak erakutsi zituzten eta
lanabesaren aldibereko baliozkotasuna egokia izan zen.
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Questionnaire to measure students approach to learning: Revised two-
factors Study Process Questionnaire adaptation to Basquen

This paper presents the adaptation of The Revised two-factor Study Process
Questionnaire to the Basque language and its psychometric properties. This tool measures
the students' approaches to learning derived from the theoretical framework known as
Student Approaches to Learning. Results confirm the factorial structure proposed by the
original authors. Moreover, scales showed an acceptable reliability coefficient and the
concurrent validity of the tool was acceptable.
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1. Sarrera

Lan honetan The Revised two-factor Study Process Questionnaire (Biggs,
Kember eta Leung, 2001) lanabesa euskarara egokituta eta haren ezaugarri
psikometrikoak aurkezten dira. Revised two-factor Study Process Questionnaire
(R-SPQ-2F) galdetegiak ikasleen ikasmoldea neurtzen du, hau da, ikaskuntzari
ekiteko moduak (Gonzalez, Del Rincén eta Del Rincén, 2011). Ikasmoldea ez da
subjektuen ezaugarria eta horregatik ezin da parekatu ikaskuntza-estilo edo
ikaskuntza-kontzepzio terminoekin. lzan ere, ikasmoldeak erabateko lotura du
testuinguruarekin eta ez da kontzeptu egonkorra edo aldagaitza.

Ikasmoldearen inguruko aurreneko lanek izaera fenomenografikoa izan zuten
(Marton eta Saljé, 1976). Lan horietan, ikaskuntza nola sortzen den eta
subjektuaren esperientzia ikaskuntza-prozesuan nolakoa den aztertu ziren.
Horrela, zeregin bati ekiteko bi modu berezi ziren, bi ikasmolde: sakona eta
azalekoa. Hain zuzen, Martonek eta Saljék (1976) aztertu zuten ikasleek nola
hautematen zuten irakurketa-lan bat eta nola adierazten zuten beren esperientzia.
Emaitzen arabera, azaleko ikasmoldea hartzen zutenek arreta testuan jartzen
zuten eta behin ere berriro saiatzen ziren edukia buruz ikasten; ikasmolde sakona
hartzen zutenek, aldiz, testuaren esanahian jartzen zuten arreta eta ideia nagusiak
aurkitzen saiatzen ziren. Egile horien arabera, ikasmoldeak ikaskuntzari ekiteko
moduak dira eta hiru aldagairen eragina jasotzen dute: ikaslearen ezaugarrien
eragina, ikasi beharreko edukiarena eta ikaskuntza-testuinguruarena. Horregatik
ezin da ulertu ikasmoldea ikaslearen ezaugarri gisa. Aitzitik, konstruktu konplexua
da, non biltzen diren ikaslea, edukia eta ikaskuntza-testuingurua.

Ikasmoldearen ideia ikaskuntza ulertzeko paradigma berri baten abiapuntu izan
zen: Student Approaches to learning (SAL) edo lkasmoldeen Eredua (Biggs, 1999;
Entwistle eta Waterston, 1988). SAL teoriaren arabera, ikaskuntza-prozesuan
garrantzi berezia dute ikasleen hautemateak eta ikaskuntza-jarduera berak (Biggs,
1999; Entwistle eta Waterston, 1988).

Bolognako adierazpenaren (1999) helburua goi-mailako ikaskuntzaren kalitatea
hobetzea da. Helburu horretan SAL teoriak ekarpen handia egin dezake, ikaskun-
tza-prozesua nolakoa den azaltzeaz gain, irakaskuntza hobetzen lagun deza-
keelako. SAL teoriaren arabera, ikasmoldeen eta ikaskuntza-emaitzen arteko
erlazioa estua da, hau da, ikasmolde sakona garatzen duten ikasleek emaitza
hobeak lortzen dituzte azaleko ikasmoldea garatzen dutenek baino (Barca,
Peralbo, Porto eta Brenlla, 2008; Cano-Garcia eta Hughes, 2000; Biggs et al.,
2001; Mufioz eta Gomez, 2005; Gargallo, Garfella eta Pérez, 2006). Gainera,
lehen esan den bezala, ikasmoldeak ez dira egonkorrak, testuinguruaren arabera
aldatu egiten dira eta, ondorioz, posible da horien garapenean eragitea (Gonzalez
etal. 2011).

Gai hau ikertu duten adituen arabera (Biggs, 2001; McCune eta Entwistle,
2000; Zeegers, 2001), ikasmolde sakona sustatu behar da kalitatezko ikaskuntza
lortu nahi bada. Kalitatezko ikaskuntza horrek lerrokatze eraikitzailean (Biggs,
2005) oinarritutako hezkuntza-prozesuaren ondorio izan beharko luke. Haren
bitartez, curriculumaren arlo nagusiak (helburuak, metodologia eta ebaluazioa)
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lerrokatuta daude, hau da, erabateko koherentzia dago haien artean. lkasmoldeen
garrantzia ikusirik, behar-beharrezkoa da konstruktu hori operazionalizatzea eta
neurtzeko lanabesak izatea.

Ikasmoldeak aztertzeko aurreneko hurbilpena kualitatiboa izan bazen ere
(Marton eta Salj6, 1976), ondoren, eta lagin handiagoetara heltzeko asmoz,
Biggsek Study Process Questionaire (SPQ) sortu zuen 1982. urtean. Horretarako
beste galdetegi batzuk izan zituen oinarri: 72 item zituen Study Behavior Ques-
tionnaire (Biggs, 1976) eta 80 item zituen Study Process Questionnaire (Biggs,
1978). SPQk 42 item zituen eta haren faktore-egituran hiru ikasmolde agertu ziren:
azalekoa, sakona eta lorpenekoa. Ikasmolde bakoitzak eskala bat osatzen zuen,
non bi azpieskala bereiz zitezkeen: motiboa eta estrategia, bakoitza 7 itemek
osatua.

Dena den, SPQren faktore-egitura ez zen baieztatu hainbat ikerketatan. Beste
ikerketa batzuetan aurkitu zen ikasmoldeak hobeto azaltzen zirela bi faktoreen
bidez (Kember, Wong eta Leung, 1999; Richardson, 1997). Egile horien arabera,
lorpeneko ikasmoldea ez da ikasmoldea, baizik eta beste bi ikasmoldeen artean
batetik bestera igarotzeko gaitasuna.

Biggsek eta kolaboratzaileek SPQ berriztatu zuten 2001ean, Revised Two-
Factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F) sortuz. Galdetegi berrian item
kopurua 42tik 20ra murriztu eta faktore-egitura sinpleagoa osatu zuten, bi faktore
nagusi izanik: ikasmolde sakona eta azalekoa. Faktore bakoitza 10 itemek osatuta
dago eta item horiek bi azpieskalatan edo azpifaktoretan banatzen dira: motiboa
eta estrategia (ikus 1. taula eta eranskina)

1. taula. R-SPQ-2F galdetegiaren itemen banaketa.

lkasmoldea Motiboa Estrategia
Sakona 1+5+9+13+17 2+6+10+14+18
Azalekoa 3+7+11+15+19 4+8+12+16+20

Itemak bost puntuko Likert eskalan erantzuten dira (1 inoiz edo ia inoiz ez da
egia / 5 beti edo ia beti da egia). R-SPQ-2Fk ezaugarri psikometriko egokiak eta
formatu laburra dituenez, gaur egun ikerketa anitzetan erabili izan da (De la
Fuente, Pichardo, Justicia eta Berbén, 2008; De Lange eta Mavondo, 2004;
Garcia Berbén, 2005; Gargallo et al., 2006; Gijbels eta Dochy, 2006; Hernandez
Pina, Garcia eta Maquilén, 2002; Justicia, Pichardo, Cano, Berbén eta De la
Fuente, 2008; Leung, Ginns eta Kember, 2008).

Halere, R-SPQ-2Fren faktore-egitura eztabaidan dago eta ikerketetan emaitza
ezberdinak aurkitu dira. Horrela, hainbat ikerketatan jatorrizko egileek
proposatutako faktore-egitura zalantzan jarri da (Gargallo et al., 2006; Hernandez
Pina, Garcia eta Maquilén 2005; Justicia et al., 2008); beste batzuetan, berriz,
Biggsek proposatutako faktore-egitura baieztatu da (Gargallo et al., 2006;
Gonzalez, Del Rincén eta Del Rincon, 2011; Hernandez Pina et al., 2002).
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Azken urteetan R-SPQ-2Fren itzulpenak edo hizkuntza-egokitzapenak egin
dira, tresna hizkuntza-testuinguru anitzetako ikerketa-komunitateen eskura jarriz
(Blanco, Prieto, Torre eta Garcia, 2009). lkerketa honetan, euskal ikerketa-
komunitateari begira aurkezten dira R-SPQ-2F euskarara egokitzeko jarraitu den
prozedura eta lortutako lanabesaren ezaugarri psikometrikoak.

R-SPQ-2Fren faktore-egitura

Biggsen arabera (2001) R-SPQ-2Fren lau azpieskalak dimentsio bakarrekoak
dira eta barne-tinkotasun egokia dute, edozein kasutan, gorago esan den bezala
R-SPQ-2Fren faktore-egitura ez da oso argia eta eredu ezberdinak proposatu dira;
horrela, Biggsek eta kolaboratzaileek (2001) R-SPQ-2F sortzean bi eredu testatu
zituzten. Lehenengoan (A eredua) proposatu zituzten lau faktore edo ezkutuko
konstruktu (egiturazko ekuazioetarako erabiltzen den terminologian): estrategia
sakona, motibazio sakona, azaleko estrategia eta azaleko motibazioa; faktore
bakoitzak 5 item zituen adierazle moduan. lkasmolde bakoitzean estrategiaren eta
motibazioaren arteko erlazioa positiboa edo zuzena zen, aldi berean, motibazio
sakonaren eta azaleko motibazioaren arteko erlazioa negatiboa edo alderantziz-
koa zen (ikus 1. irudia).
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1. irudia. R-SPQ-2F-Eren faktore-egitura Biggsek eta
kolaboratzaileek (2001) proposatutako A ereduaren arabera.

Oharra: biribiletan agertzen diren aldagaiak ezkutuko aldagaiak dira eta karratuetan
agertzen direnak behatutako aldagaiak. MS = Motibo sakona, ES = Estrategia sakona, AE =
Azaleko estrategia, AM = Azaleko motiboa.
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Biggsen eta kolaboratzaileen bigarren ereduan (B eredua) R-SPQ-2Fren
azpieskalak ez ziren faktoreak edo ezkutuko konstruktuak, adierazleak baizik;
horrela bi ezkutuko konstruktu agertzen ziren (ikasmolde sakona eta azalekoa) eta
bakoitzak zituen bi adierazle (motibazioa eta estrategia), aurreko ereduan bezala
ikasmoldeen arteko erlazioa alderantzizkoa zen (ikus 2. irudia).

2. irudia. R-SPQ-2F-Eren faktore-egitura Biggsek eta
kolaboratzaileek (2001) proposatutako B ereduaren arabera.
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Oharra: biribiletan agertzen diren aldagaiak ezkutuko aldagaiak dira eta karratuetan
agertzen direnak behatutako aldagaiak. MS = Motibo sakona, ES = Estrategia sakona, AE =
Azaleko estrategia, AM = Azaleko motiboa.
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Hirugarren eredu bat (C eredua) ere proposatu zen (Justicia et al., 2008), non
bi ezkutuko konstruktu zeunden (ikasmolde sakona eta azalekoa), konstruktu
bakoitzak 10 item zituen adierazle moduan. Aurreko ereduetan bezala
ikasmoldeen arteko erlazioa alderantzizkoa zen. Eredu honetan ikasmoldeetan ez
ziren bereizten estrategia eta motibazioa, beraz testak ez lituzke azpieskalak
izango (ikus 3. irudia).
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3. irudia. R-SPQ-2F-Eren faktore-egitura Justiciak eta kolaboratzaileek (2008)
proposatutako C ereduaren arabera.
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lkasmoldeen eta beste aldagai batzuen arteko lotura

Azaldu denez, ikasmoldea konstruktu konplexua da, ikaslearen, edukiaren eta
ikaskuntza-testuinguruaren ezaugarriak biltzen dituena. Horregatik hain zuzen ere,
ikasmoldea hainbat aldagairekin lotuta dago.

Ikasleen ezaugarriekin lotutako hainbat aldagaik harremana dute ikasmoldea-
rekin, esaterako ikasleen sexuak eta adinak. Emakumezkoek puntuazio altuagoak
lortzen dituzte sakoneko ikasmoldean gizonezkoek baino, eta azaleko ikasmol-
dean alderantziz (De Lange eta Mavondo, 2004; Duff, 2002; Garcia Berbén, 2005;
Gijbels, Van de Watering eta Van den Bossche, 2005; Vermunt, 2005). Bestalde,
adinak erlazio zuzena du ikasmolde sakonarekin eta negatiboa azalekoarekin
(Baeten, Kyndt, Struyven eta Dochy, 2010; Vermunt, 2005; Zeegers, 2001).

Ikasmoldea ikaskuntza-testuinguruaren hautematearekin ere lotuta dago.
Egiaztatu denez, testuingurua modu positiboan hautemateak erlazio zuzena du
ikasmolde sakonarekin eta alderantzizko erlazioa azaleko ikasmoldearekin
(Entwistle, McCune eta Hounsell, 2002, Jackling, 2005).

Emaitza akademikoei dagokienez, ikasmolde sakona emaitza altuagoekin
lotzen da eta azaleko ikasmoldea nota baxuagoekin (Duff, 2004; Gargallo, 2006;
Goh Swee-Choo, 2006; Trigwell eta Ashwin, 2003; Zeegers, 2001).

Auto-hautemate akademikoak erlazio positiboa du ikasmolde sakonarekin, eta
negatiboa azaleko ikasmoldearekin (Baeten et al., 2010; Papinczak, Young,
Groves eta Haynes, 2008; Phan, 2008; Valle, Gonzalez-Cabanach, Nufez eta
Gonzalez-Pienda, 1998); eta berdin gertatzen da autorregulazio akademikoarekin
(Heikkila eta Lonka, 2006; Phan, 2008; Tynjala, Salminen, Sutela, Nuutinen eta
Pitk&nen, 2005).

Azkenik, ikasmoldeak lotura dauka ikasleek zeharkako konpetentzien
garapenari buruz duten hautematearekin. Ikasmolde sakona lotzen da modu
positiboan garapenaren hautematearekin eta azaleko ikasmoldea modu
negatiboan (Kreber, 2003; Wilson, Lizzio eta Ramsden, 1997).

Lanaren helburuak

Lan honen helburua R-SPQ-2F-Eren baliozkotasuna eta fidagarritasuna
aztertzea da. Horretarako bi ikerketa egin ziren; lehenengoan lanabesaren faktore-
egitura eta eskalen fidagarritasuna aztertu ziren eta bigarrenean aldibereko
baliozkotasuna.

2. Lehenengo ikerketa

Lehenengo ikerketaren helburua R-SPQ-2F-Eren faktore-egitura aztertzea izan
zen. Horretarako, berresteko analisi faktoriala erabili zen eskalen dimentsio
bakartasuna eta aurretik azaldutako 3 ereduak testatu ziren. Horrekin guztiarekin
R-SPQ-2F euskal bertsioaren konstruktu-baliozkotasuna aztertu nahi zen.
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Metodoa
Parte-hartzaileak

R-SPQ-2F-E 483 ikaslek bete zuten, denak Mondragon Unibertsitateko
Humanitate eta Hezkuntza Zientzien Fakultatekoak. Horietatik % 65,8 emakumeak
ziren eta gainontzeko % 34,2a gizonak. Adinari dagokionez, batezbestekoa 20,8
urtekoa izan zen (S= 3,4). Datuak unibertsitatean bertan eskola-orduetan bildu
ziren eta parte-hartzaileei anonimotasuna bermatu zitzaien.

Neurketa-tresna eta egokitzapen-prozedura.

R-SPQ-2F-E. Lanabes honek ikasleen ikasmoldea neurtzen du 20 item erabiliz.
Bertan bi ikasmolde neurtzen dira (sakona eta azalekoa) eta bakoitzean bi
azpieskala berezi dira (motiboa eta estrategia).

R-SPQ-2F egokitzeko back-translation prozedura erabili zen. Prozedura hori
0so egokia da hizkuntza edota kultura batetik bestera test bat egokitzeko sor
daitezkeen arazoak antzemateko, eta egokitzapenen kalitatea ebaluatzeko
baliagarria da (Hambleton, 1996). Prozedura horri jarraituz, R-SPQ-2Fren itemak
itzuli ziren ingelesetik (A bertsioa) euskarara, lanabesaren B bertsioa sortuz. Lan
hori psikopedagogo elebidun batek egin zuen. Ondoren, pedagogo elebidun batek
euskarazko R-SPQ-2F (B bertsioa) ingelesera itzuli zuen, C bertsioa sortuz.
Azkeneko bertsioa jatorrizko bertsioaren egile bati igorri zitzaion eta berak A eta C
bertsioak alderatu ostean, hainbat aldaketa eta habardura proposatu zituen.
Azkenik, prozesu osoa errebisatu zen eta jatorrizko bertsioaren egilearen
ekarpenak jaso ziren galdetegian D bertsioa sortuz. Lan horretan parte hartu zuten
hiru aditu elebidunek (psikologo bat, psikopedagogo bat eta pedagogo bat),
azkeneko bertsioa (R-SPQ-2F-E) lan honen eranskinean ikus daiteke.

Datu-analisia

R-SPQ-2F-Eren faktore-egitura aztertzeko berresteko analisi faktoriala erabili
zen egiturazko ekuazioen analisirako EQS programaren 6.2 bertsioaren bitartez.

Emaitzak

Azpieskalen dimentsiobakartasuna aztertzeko, berresteko analisi faktoriala egin
zen eskala bakoitzaren bost itemekin. Berresteko analisi faktorialean erabili ohi
diren indizeak ondorengoak dira (Ruiz, Pardo eta San Martin, 2010): Satorra-
Bentler scaled Chi-square (2), Comparative Fit Index (CFl), Root Mean Square
Error of Approximation (RMSEA) eta Standardized Root Mean Residual (SRMR).
x2 estatistikoak ereduak datuekin duen doikuntza orokorra aztertzen du,
horretarako, behatutako aldagaien arteko kobariantza-matrizea eta eredua erabiliz
aurreikus daitekeena konparatzen ditu. Estatistiko horren probabilitatea 0,05 edo
handiagoa denean berresten da hipotetizatutako kobariantzak eta behatutakoak
antzekoak direla; hots, ereduaren eta datuen arteko doikuntza egokia dela. Dena
den, laginaren tamainak eragin handia izaten du estatistiko horren probabilitatean
(lagin handiekin oso erraza da probabilitatea 0,05 baino handiagoa izatea).
Horregatik, estatistikoaren balioaren eta askatasun-graduen arteko zatidura ere
begiratzen da: zatidura 3 baino txikiago denean, doikuntza egokia dela onartzen
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da. Bestalde, CFI indizeak ere datuen eta ereduaren arteko doikuntza orokorra
aztertzen du eta, eredua egokia dela esateko, 0,95 edo balio handiagoa izan
behar du. RMSEA indizeak ere ereduaren doikuntza aztertzen du, baina aldi
berean adierazten du aztertutako laginak zer neurritan adierazten duen popula-
zioa, horrela, indize horren emaitza 0,08 baino txikiagoa denean esan daiteke
ereduaren doikuntza egokia dela, eta 0,05 baino txikiagoa denean lagina
adierazgarria dela. SRMR RMSEAren antzeko indizea da eta egokia da laginaren
tamaina oso handia ez denean, 0,08 baino txikiagoak diren balioek doikuntza
egokia adierazten dute eta 0,06 baino txikiagoek doikuntza bikaina.

Emaitzen arabera berresten da azpieskalen dimentsiobakartasuna; izan ere,
berresteko analisi faktorialean erabiltzen diren indize gehienak doikuntza egokia
adierazteko erreferentziazko balioen artean kokatu ziren (ikus 2. taula). Horrela,
motibo sakonaren eta azaleko motiboen eskalen emaitzak indize guztietan oso
onak izan ziren; estrategia sakonaren eta azalekoaren emaitzak oro har ere onak
izan ziren baina kasu bietan y2-ren emaitzak ez ziren egokienak, edozein kasutan
gainontzeko indizeen emaitzak (CFl, RMSEA eta SRMR) onargarriak direnez,
esan daiteke eskala hauek ere dimentsio bakarrekoak direla. Gainera eskala
guztien Cronbach-en alfak onargarriak izan ziren, eta horrek adierazten du eskala
hauek barne-tinkotasun egokia dutela.

2. taula. R-SPQ-2F galdetegiaren lau azpieskalen dimentsiobakartasunaren
eta fidagarritasunaren azterketa.

lkasmoldea |2 CFI RMSEA |SRMR |Alpha
Sig >0,05 >0,95 <0,08 <0,08 <0,60
%2/gl<3

Motibo %2=0,72 gl=5 sig = 0,98 1,00 0,000 0,008 0,61

sakona 12/gl=0,14

Estrategia %2=13,60 gl=10 sig = 0,02 |0,97 0,060 0,035 0,66

sakona 12/gl=1,36

Azaleko %2=9,10 gl=5 sig = 0,10 0,99 0,041 0,023 0,74

motiboa x2/gl=1,86

Azaleko %2=18,97 gl=5 sig = 0,01 0,95 0,076 0,038 0,63

estrategia %2/g1=3,79

Behin R-SPQ-2F euskal bertsioaren eskalen dimentsiobakartasuna aztertuta,
galdetegiaren faktore-egitura testatu zen hiru eredu ebaluatuz (ikus 3. taula).

Ebaluatutako lehenengo ereduan (A eredua) lehenengo ordenako lau ezkutuko
konstruktu proposatzen dira (motibo sakona, estrategia sakona, azaleko motibo
eta azaleko estrategia) eta bakoitzak bost adierazle edo behatutako aldagai ditu
(itemak). Ereduaren eta datuen arteko doikuntza aztertuta esan daiteke nahiko doi-
kuntza eskasa duela ereduak; izan ere, aztertutako doikuntza estatistikoetatik lau
ez dira heltzen emaitza onargarrietara: y2-ren probabilitatea 0,00 izan zen, y2-ren
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eta askatasun-graduen arteko zatidura 3,13 izan zen, CFI 0,82 izan zen eta SRMR
0,117, hirugarren taulan ikusten den bezala.

Bigarren ereduan (B eredua) lehenengo ordenako bi ezkutuko konstruktu
proposatu ziren (ikasmolde sakona eta azalekoa) eta konstruktu bakoitzak bi
adierazle ditu (estrategia eta motibo). Ereduaren eta datuen arteko doikuntza oso
ona izan zen, aztertutako estatistiko guztiak parametro egokietan kokatzen dira:
x2-ren probabilitatea 0,29 izan zen, y2-ren eta askatasun-graduen arteko zatidura
1,11 izan zen, CFl 1,00 izan zen, RMSEA 0,015 eta SRMR 0,006. Eredu honetan
ere ezkutuko aldagaiek erlazio negatibo dute, espero zitekeen bezala.

Hirugarren ereduan (C eredua) B ereduan bezalaxe lehenengo ordenako bi
ezkutuko konstruktu proposatu ziren baina konstruktu bakoitzak 10 adierazle ditu
(ikasmolde bakoitzaren itemak). Eredu honen emaitzek hobetzen dute A
ereduaren doikuntza baina y2-ren esangura-mailaren eta CFlren balioak ez ziren
egokiak izan (y2-ren sig. = 0,00 eta CFl = 0,86).

3. taula. Doikuntza-indizeak hiru ereduetarako.

Eredua |52 CFI RMSEA |SRMR
Sig >0,05 %2/gl<3 >0,95 <0,08 <0,08
%2=522,18 gl=167 sig=0,00 % 2/gl=3,13 [0,82 0,066 0,117
%2=1,11 gl=1 sig =0,29 % 2/gl=1,11 1,00 0,015 0,006

c %2=444,66 gl=169 sig = 0,00 3 2/gl=2,63 |0,86 0,058 0,055

Emaitzek argi adierazten dute hobekien doitzen den eredua B eredua dela, hau
da, Biggsek eta haren kolaboratzaileek proposatu eta egiaztatu zutena (2001),
non, testaren faktore-egituran bi faktore agertu ziren eta espero zitekeen bezala
beraien arteko korrelazioa alderantzizkoa izan zen. Faktore bietako adierazleak
estatistikoki esanguratsuak izan ziren (p<0,05) eta koefiziente estandarizatuak
0,76-0,97 rangoan agertu ziren; horrek esan nahi du neurtu nahi diren konstruktuen
adierazle onak izan direla (ikus 4. irudia).
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4. irudia. R-SPQ-2F-Eren faktore-egitura Biggsek eta
kolaboratzaileek (2001) proposatutako B ereduaren arabera.
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Oharra: biribiletan agertzen diren aldagaiak ezkutuko aldagaiak dira eta karratuetan agertzen
direnak behatutako aldagaiak. MS = Motibo sakona, ES = Estrategia sakona, AM = Azaleko
motiboa, AE = Azaleko estrategia.

Lima Jebong

065 B4

2. Bigarren ikerketa

Bigarren ikerketaren helburua izan zen R-SPQ-2F euskal bertsioaren aldibere-
ko baliozkotasuna testatzea. Horretarako aztertu ziren R-SPQ-2Fren eta teorikoki
ikasmoldeekin korrelazionatuta dauden sei aldagaien arteko erlazioa (auto-
hautemate akademikoa, autorregulazioa, testuinguruko aldagaien hautematea,
zeharkako konpetentzien garapenaren hautematea, emaitza akademikoak eta
adina), gainera ikasmoldearen eta sexuaren arteko erlazioa ere aztertu zen.

Metodoa
Parte-hartzaileak

Lehenengo ikerketan parte hartu zuten 483 ikasleek bete zuten galdeteqi
bateria bat, non ikasmoldea neurtzeaz gain hurrengo aldagaiak neurtu ziren: auto-
hautemate akademikoa, autorregulazio akademikoa, testuinguru akademikoaren
hautematea, zeharkako konpetentzien garapenaren hautematea. Datuak
Mondragon Unibertsitateko Humanitate eta Hezkuntza Zientzien Fakultatean bildu
ziren. lkasmoldearen eta nota akademikoen arteko erlazioa aztertzeko 483
subjektuko laginetik soilik 210 subjektu kontuan hartu ziren.

Neurketa-tresnak

R-SPQ-2F-E (Garcia, 2011): lanabes honek ikasleen ikasmoldea neurtzen du
20 item erabiliz. Bertan bi ikasmolde neurtzen dira (sakona eta azalekoa) eta
bakoitzean bi azpieskala bereizi dira (motiboa eta estrategia).
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Errendimenduarekin lotutako pertzepzioarekiko galde-sorta (Garcia, 2011):
tresna hau osatzen duten 8 itemak lotuta daude ikasleak bere errendimendu aka-
demikoari buruz duen pertzepzioarekin eta, orobat, bere buruaz duen irudiarekin
ikasle gisa (auto-hautemate akademikoa). Galdetegi honetan ikasleak bere burua
ebaluatzen du Likert eskala batean (1 ez nator bat inola ere / 5 erabat ados).
Galderak tankera honetakoak dira: irakurritako materialak ulertzen ditut, landutako
kontzeptuez jabetzen naiz, nire ikasteko modua eta estrategia egokiak dira...

Autorregulazio akademikoarekin lotutako galde-sorta (Garcia, 2011): tresna
hau osatzen duten 16 itemak lotuta daude ikaslearen autorregulazio akademi-
koaren mailarekin eta Cuestionario de Aprendizaje Autorregulado galdetegiaren
egokitzapena da (Torre, 2007). Galde-sorta honetan ikasleak bere burua ebalua-
tzen du Likert eskala batean (1 ni ez naiz horrelakoa / 5 nire burua islatuta ikusten
dut). Galderak horrelakoak dira: etxeko eta klaseko lanak eguneratuta izaten ditut,
ez dut ikasteko gogoa galtzen nahiz eta bidean zailtasunak aurkitu, klase ostean
nire apunteak begiratzen ditut informazio dena ulertzen dudala ziurtatzeko...

Testuinguruko aldagaiekiko galde-sorta (Garcia, 2011): tresna hau osatzen
duten 20 itemak lotuta daude ikasleak inguratzen duen testuinguru akademikoaren
arlo edo aldagaiak antzematen dituen moduarekin. Arlo horiek enuntziatuta
dauden moduak lerrokatze konstruktiboaren ezaugarriak islatzen ditu: ikastetxea-
ren partaide sentitzen naiz, proposatzen den metodologiarekin ikasleen interesa
indartzen dira, irakasleek ikasleei laguntza ematen diete ikaskuntza-prozesuan
zehar... Non ikasleak bere iritzia ematen du Likert eskala batean (1 ez nator bat
inola ere / 5 Oso ados).

Zeharkako gaitasunen hautematea neurtzeko galde-sorta (Garcia, 2011): tres-
na hau osatzen duten 20 itemek jasotzen dute zein mailatan uste duen ikasleak
barneratu dituela konpetentzia orokor edo zeharkakoak. Aipatzen diren konpe-
tentziak, gehienbat ANECAK (2008) garatutako Reflex proiektuan planteatutako
zeharkako konpetentziak dira. Horrela ikasleari aurkezten zaio zeharkako gaitasun
zerrenda bat non baloratu behar duen Likert eskala batean bere gaitasunen
garapen-gradua (1 oso gutxi / 5 asko). Zeharkako gaitasunak horrelakoak izan
ziren: talde-lanean jardutea, atzerriko hizkuntza idatzi eta hitz egitea, informatika-
tresneria erabiltzea, ideia eta dokumentuak jendearen aurrean aurkeztea...

Datu-analisia

R-SPQ-2F-Eren aldibereko baliozkotasuna aztertzeko Pearsonen korrelazio-
koefizientea eta Student-en t proba erabili ziren SPSS programaren 20.
bertsioaren bitartez.

Emaitzak

Neurtutako aldagaien arteko Pearsonen korrelazioak ikus daitezke laugarren
taulan. Aurkitutako erlazioak literaturaren arabera espero zitezkeenak dira: ikasmol-
de sakona (eskala osoa, motiboa eta estrategia) erlazionatzen da positiboki auto-
hautemate akademikoarekin, autorregulazioarekin, testuinguruko hautemateare-
kin, zeharkako konpetentzien garapenaren hautematearekin, nota akademikoekin
eta adinarekin. Aldiz, azaleko ikasmoldea lotzen da negatiboki auto-hautemate
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akademikoarekin, autorregulazioarekin, testuinguruko hautematearekin, zeharkako
konpetentzien garapenaren hautematearekin, nota akademikoekin eta adinarekin.

4. taula. Aldagaien arteko erlazioak (Pearson korrelazio-koefizientea).

Auto- Autorregu- | Testuinguruaren | Zeharkako Nota Adina

hautemate lazioa hautematea konpetentzien

akademikoa garapena
lkasmolde sakona 0,464 0,688 0,391 0,498 0,201 0,181
eskala osoa
Motibo sakona 0,464 0,659 0,428 0,470 0,280 0,166
Estrategia sakona 0,381 0,594 0,286 0,436 0,153 0,164
Azaleko -0,369 -0,462 -0,445 -0,304 -0,385 - 0,0962
ikasmoldea eskala
osoa
Azaleko motiboa -0,359 -0,460 -0,449 -0,339 -0,384 0,091a
Azaleko estrategia -0,325 -0,397 -0,376 -0,222 -0,393 -0,089b

Korrelazio-koefiziente guztiak esanguratsuak izan ziren (p<0,001) letrekin markatutakoak
izan ezik, non a = p<0,05, b = p>0,05.

Sexuari dagokionez (ikus 5. taula), baieztatzen da emakumezkoek puntuazio
altuagoak dituztela ikasmolde sakonean (motiboan eta estrategietan) eta gizonez-
koek azaleko ikasmoldean (motiboan eta estrategietan). Ezberdintasunak estatis-
tikoki esanguratsuak izan ziren, eta d estatistikoaren emaitzetan oinarrituz esan
daiteke sexuaren efektuaren tamaina handia izan zela azaleko ikasmoldearen eskala
osoan eta azaleko motiboan; sexuaren efektuaren tamaina ertaina izan zen azale-
ko estrategian, motibo sakonean eta ikasmolde sakonaren eskala osoan; bukatze-
ko, sexuaren eragina txikia izan zen estrategia sakonaren eskalan (Cohen, 1977).

5. taula. R-SPQ-2F galdetegiaren puntuazioak sexuaren arabera, batezbestekoak,
desbideratze tipikoa parentesi artean eta Student-en t testaren emaitzak.

Emakumezkoak | Gizonezkoak Student-en t
n=317 n=165

Ikasmolde sakona 2,90 (0,53) 2,65 (0,55) t(480)=4,79; p<0,001; d=0,47
eskala osoa
Motibo sakona 3,04 (0,57) 2,72 (0,57) t(480)=>5,83; p<0,001; d=0,56
Estrategia sakona 2,76 (0,60) 2,59 (0,65) t(480)=>5,83; p=0,003; d=0,28
Azaleko 2,38 (0,60) 2,88 (0,59) t(480)=-8,65; p<0,001; d=-0,84
ikasmoldea eskala
osoa
Azaleko motiboa 2,23 (0,68) 2,80 (0,68) 1(480)=-8,71; p<0,001; d=-0,84
Azaleko estrategia 2,540 (0,63) 2,96 (0,60) t(480)=-7,02; p<0,001; d=-0,68
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Ondorioak

The Revised two-factor Study Process Questionnaire-ren euskal egokitzapena,
R-SPQ-2F-E, tresna egokia da unibertsitateko ikasleen ikasmoldea neurtzeko;
izan ere, aurkitutako emaitzen arabera tresnaren bidez bildutako datuak fidagarriak
izateaz gain, tresnaren konstruktu eta aldibereko baliozkotasuna egokiak izan dira.

R-SPQ-2F-Eren fidagarritasunari dagokionez, baiezta daiteke tresnaren
eskalen barne-tinkotasuna egokia dela; R-SPQ-2F-Eren eskalen Cronbach alphen
emaitzak beste ikerketa batzuetan lortutakoekin pareka daitezke (Biggs et al.,
2001; Blanco et al.,2009; Gijbels eta Dochy, 2006; Garcia Berbén, 2005; Her-
nandez Pina et al., 2005; Leung et al., 2008; Skogsberg eta Clump, 2003).

R-SPQ-2F-Eren faktore-egiturari dagokionez, emaitzek baieztatzen dute
Biggsek eta kolaboratzaileek (2001) aurkitutakoa, non bost itemez osatutako lau
azpieskalen dimentsiobakartasuna egiaztatu zen: motibo sakona, estrategia sako-
na, azaleko motiboa eta azaleko estrategia. Dena den, beste ikerketa batzuetan
gertatu den bezala (Justicia et al., 2008; Gonzalez et al., 2011; Duff eta McKinstry,
2007), azaleko estrategiaren eskalaren emaitzak ahulak dira, gogoratu behar da
ereduaren eta datuen arteko doikuntza aztertzen duten estatistikoen artean, y2
estatistikoaren probabilitatea eta x2 estatistikoaren balioaren eta askatasun-
graduen arteko zatiduraren indizeak ez zirela egokiak izan; hori dela-eta eskala
horrekin lortutako puntuazioak tentuz tratatu behar dira. lkasmolde bakoitzaren
item guztiak kontuan hartuz (motiboa eta estrategia) sortutako eskalen dimentsio-
bakartasuna ez zen egokia izan, nahiz eta bi eskala hauen fidagarritasun-koefi-
zientea aurretik aipatutako lau eskalena baino hobea izan. Edonola, gogoratu
behar da item kopuruak eragina zuzena duela fidagarritasunean (Martinez-Arias,
1995) eta horregatik hamar itemez osatutako eskalek bost itemez osatutako
eskalek baino barne-tinkotasun hobea dute. Bestalde, faktore-egituran sakontzeko
aztertutako hiru ereduetatik bi ezkutuko aldagai (ikasmolde sakona eta azalekoa)
eta lau behatutako aldagai (ikasmolde bakoitzean motiboa eta estrategia) dituen
eredua da doikuntza onena erakutsi duena; horrela lau eskala bi konstruktutan
biltzen dira eta konstruktu horien arteko erlazioa alderantzizkoa da. Emaitza hauek
bat egiten dute Biggsek eta kolaboratzaileek (2001) aurkitutakoekin.

R-SPQ-2F-Eren aldibereko baliozkotasun egokia da. I1zan ere, ikasmolde sako-
naren adierazleek (motiboa, estrategia eta eskala totala) erlazio zuzena azaldu
dute konstruktu honekin teorikoki eta enpirikoki korrelazio positiboa duten alda-
gaiekin (autorregulazio, errendimendu akademikoaren hautemate, ikaskuntzaren
testuinguruaren hautemate eta adinarekin, hain zuzen). Era berean azaleko
ikasmoldearen adierazleek (motiboa, estrategia eta eskala totala) aipatutako
aldagaiekin alderantzizko erlazioa azaldu dute, teorikoki espero zitekeen bezala.
Gainera, sexuaren arabera ezberdintasun esanguratsuak aurkitu ziren, literaturak
esaten duen moduan; horrela, emakumezkoek puntuazio altuagoak dituzte
ikasmolde sakonaren adierazleetan eta gizonezkoek azaleko ikasmoldean.

Bukatzeko, azpimarratu nahi dugu R-SPQ-2F-E, ikasleen ikasmoldea neur-
tzeko tresna egokia izateaz gain, erabilerraza dela, item gutxi izatean tresna honen
bidez datuak biltzea asko arintzen dela eta horrek errazten duela lagin handietan
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ikerketak egitea. R-SPQ-2F-E tresna ona izan daiteke edozein irakaslerentzat,
ikasleen ikasmoldea ezagutzeko ikasgaiaren hasieran eta bukaeran. Era berean,
irakasle batek edo hezkuntza-erakunde batek martxan jarritako berrikuntza peda-
gogikoaren eraginkortasuna aztertzeko erabil daiteke (Brady, 2005; English,
Luckett eta Mladenovic, 2004).
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Eranskina: R-SPQ-2F (E)

Aukeratu esaldi bakoitzari zure kasuarekiko dagokion erantzunik egokiena eta biribildu, mesedez.

Inoiz edo ia inoiz | Gutxitan da Batzuetan bai, eta beste Sarritan da egia | Beti edoia
ez da egia egia batzuetan ez da egia beti da egia

1 2 3 4 5

1. Ikasteak batzuetan asetasun pertsonal sakona eskaintzen zidala antzematen

nuen. 1 2 3 4 5
2. Nire burua asebetetzat jotzeko, sentitu behar nuen gai nintzela ikasitako gaiari

buruzko ondorio propioak ateratzeko. 1 2 3 4 5
3. Nire helburua zen ikasturtea gainditzea ahalik eta lan gutxien eginez. 1 2 3 4 5
4. Klasean eman edo jasotako ideia nagusiak bakarrik ikasten nituen serio. 1 2 3 4 5

5. Behin barneratuz gero, nire ustez ia edozein gai izan daiteke niretzat oso
interesgarria. 1 2 3 4 5

6. Gai berri gehienak interesgarri iruditzen zitzaizkidan, eta horien inguruko
informazio gehiago bilatzeari denbora eskaintzen nion. 1 2 3 4 5

7. Ez zitzaidan iruditzen nire ikasgaiak oso interesgarriak zirenik; beraz, ahalik eta
lan gutxien egiten nuen. 1 2 3 4 5

8. Zenbait gauza buruz ikasten nituen, hau da, behin eta berriro errepikatuz buruz
nekizkien arte, nahiz eta ezer ez ulertu. 1 2 3 4 5

9. Gai akademikoak ikastea eleberri edota pelikula on bat bezain zirraragarria
dela uste dut. 1 2 3 4 5

10. Gai garrantzitsuetan nire buruari probak egiten nizkion, gaiak erabat ulertzen
nituen ikusi arte. 1 2 3 4 5

11. Ulertzeko ahalegina egin beharrean, “klabe” ziren atalak buruz ikasiz
ebaluaketa gehienak gainditzea posiblea zela pentsatzen nuen. 1 2 3 4 5

12. Derrigorrez landu behar zen horretara soilik mugatzen nuen nire ikasketa,
ez bainuen uste lan gehigarririk egitea beharrezkoa zenik. 1 2 3 4 5

13. Gogor lan egiten nuen nire ikasketetan, materiala interesgarria iruditzen
baitzitzaidan. 1 2 3 4 5

14. Saioetan landutako gai interesgarrien inguruko informazio bilaketari nire
aisialdiko denbora tarte handia eskaintzen nion. 1 2 3 4 5

15. Gaiak azaletik jakitea nahikoa zen, sakonegi ikasteak nahastu eta denbora
alferrik galarazten baitzuen. 1 2 3 4 5

16. Irakasleek ez lukete helburutzat hartu behar ikasleek material bat ikasten
ordu asko pasatzea, baldin eta denok badakigu material hori ez dela ebaluatu

ere egingo. 1 2 3 4 5
17. Argitu nahi nituen galderekin edo hobeto ulertu nahi nituen ideiekin etorri ohi

nintzen klase gehienetara. 1 2 3 4 5
18. Klaseko gaiekin lotura zuten informazio edo irakurgai osagarriak irakurtzen

nituen normalean. 1 2 3 4 5
19. Zentzurik ez nion bilatzen azterketan sartzen ez ziren gaiak ikasteari. 1 2 3 4 5

20. Azterketan “tokatzeko” aukerarik handiena zuten galderak edo gaiak
prestatzea ikasgaiak gainditzeko era egokia zela uste nuen. 1 2 3 4 5
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