||||||||||||||||||
AN REEN] inma AR ENERY]

llIlII-J_‘_.‘.IIIiIl

TALDE LANEKO GAITASUNAREN AUTOEBALUAZIOA ETA KOEBALUAZIOA
GOI MAILAKO HEZKUNTZAN;
CATME-S TRESNAREN ITZULPENA, EGOKITZAPEN ETA APLIKAZIOA

Deustuko Hezkuntza eta Kirol Fakultatean aurkeztutako Doktoretza Tesia

Alain Garalde Gorostola

2024ko urria

Bilbo, Euskal Herria

Zuzendariak:

Josu Solabarrieta Eizagirre Doktorea

Itziar Urquijo Cela Doktorea






TALDE LANEKO GAITASUNAREN AUTOEBALUAZIOA ETA KOEBALUAZIOA
GOI MAILAKO HEZKUNTZAN;
CATME-S TRESNAREN ITZULPENA, EGOKITZAPEN ETA APLIKAZIOA

Deustuko Hezkuntza eta Kirol Fakultatean aurkeztutako Doktoretza Tesia

DOktOl‘egaia: Firmado digitalmente por
Alain Garalde

[ ]

A I a I n Nombre de reconocimiento
(DN): cn=Alain Garalde, o,
ou,
email=agaralde@deusto.es,

Garalde=

Fecha: 2024.10.30 11:54:47

+01'00'
Alain Garalde Gorostola
Zuzendariak:
SOLABARRIET gseastamenteser [tziar Firmado
3(c’>srrg14fe96:reconocimien 0 : oo digitalmente pOI’
A EIZAGUIRRE nemes o O Urqu ijO  ttziar Urquio Cela
JOSU - T e Fecha: 20241031
EIZAGUIRRE, cn=SOLABARRIETA Ce I a 12:56:25 +01'00'

EIZAGUIRRE JOSU - 30594296H
30594296H Fecha: 2024.10.30 20:12:41 +01'00"

Josu Solabarrieta Eizagirre Doktorea Itziar Urquijo Cela Doktorea






Haunditzen zeranean
ikusiko duzu
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zenbat balio dun,
Jarrai zure bidetik
hobe da horrela
gauza denen gainetik
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Eskerrak

Eskerrik asko, Deustuko Unibertsiateari bere garaian Goi Mailako Hezkuntzako eta
Ikerketako ateak zabaltzeagatik, bereziki Hezkuntza eta Kirol Fakultateari. Gogan dut
mendian galduta nenbilela Marisabel Aricetaren telefono deia, lan aldaketa, bizi aldaketa,
etab. agian beretzat dei bat gehiago zen, niretzat, momentuan behar nuen deia izan zen.
Horregatik, eskerrik asko, Marisabel, aukera emateagatik, naizen modukoa izaten uzteagatik
eta urte guzti hauetan nigan sinisteagatik.

Eskerrik asko, Josu eta Itziar, zuzendari eta lagunak. Josu, hasieratik egon za ondun,
onin eta txarrin, haxi alde eta kontra egon danin, batzutan estutuz eta beste batzutan soki
soltaute, bafa, beti errespetauzuz nire zirkustantzixak, erritmuk ulertu eta esku bat botateko
prest egon za. Deustuko Unibersidadera heldu nitzenetik erreferente bat izen za, igual eztozu
jakin, bana, kontu asko aurrin beti pentsetot, “Josuk, zer eingo leuke?” zure ejenplu eta
modelaji inportantik izen di urte honetan, ordun, eskerrik asko. Gora behera eta galerna asko
ondoren, ein dou tesi hau, tribunalak esango dau zelan dauen, bafia, biaje hau zure ondun eitxi
erreza eta aberasgarrixe izen da. Espero ot lelengo lana bafio ez izeti.

Itziar, laguna, lankidea, zuzendaria... eskerrik asko! Argi gutxiko momentuan bildu
zinen, egoera konplexuan eta zure bultzada garrantzitsua izan da. Egunerokotasunak
gaindituta egon zarenean ere, beti izan duzu bulegoko atea irekita niretzat, inoiz ez didazu
aurpegi txarrik jarri eta esku botatzeko beti egon zara prest. Ez dira baldintza idealak izan
sakontasun honetako lan baterako, baina, espero dut lan hau hasiera baino ez izatea, plazerra
izango da zure ondoan ikasten jarraitzea. Ea laister, kargu, karga eta lanen gainetik,
laguntasunaz eta mendiaz disfrutatzen jarraitu dezakegun.

Lankide guztioi, eskerrik asko, zuen pazientziagatik, ausentziak ulertu eta ulermena
adierazteagatik. Ulertuta eta lagunduta sentitzeak, hitz goxo askok baino gehiago balio du.

Xabi eta Olatz, bulego batean hasi genuen bidaia hau, barre, negar, ixiltasun, danetik izan



dugu, baina, maitasun sendoz osotu den lagun talde polita sortu dugu, tesiak entregatzean
datorkiguna ziur polita dela. Saioa, zer esan, laguna, konplizea, ondoan izateak hobea egin
nau. Zure konpainian, edozein bazkari da mitxelin izarren parekoa; adina aurrera doan
heinean gehiago kostatuko zaigu CM-ra iristea, espero dut hori ez izatea muga bat eta aldapa
horri elkarrekin ekitea. Lourdes eta Aitana, Aitana eta Lourdes, tesian ez aurrera ez atzera
aurkitzen nintzen momentuan eskutik heldu, argia eman eta bidean jarri ninduzuen, momentu
horretatik aurrera, Aitana, tesikide mugagabea bilakatu zara, eskerrik asko bueltan ezer espero
gabe, hainbeste emateagatik, hitz gutxirekin asko egiteagatik.

Familia, ez nauzue izan, baina, nik izan zaituztet, ez dizuet esan, baina, maite
zaituztet. Guraso eta Jabi-Miren, nik utzitako hutsuneak bete eta maitasun osoz familiari
eusteagatik, eskerrik asko. Xabi, hor zaude, hor izan nahi zaitut, tesi hau egiteko energiaren
atzean ziur, zuretzat anai nagusi eredu onena izatea egon dela, beraz, eskerrik asko. Aitxe eta
ama, doktorean txapela nik jantzikot, bafia, zati bat zuona da, nik lan hau eitxeko ein barik
laga doten dana ein dozue, Peio zaindu, etxean lagundu, janariak, ... biher izen danerako hor
egon zarie, tesi hau amaitzik pena apur bat emoten dozte, maitxetute eta zaindute sentidu naz,
inozko gehixen. Doktore eta cum laude egin dozue guraso lez.

Ane, urte honetan bakartasun asko sentitu duzula badakit, senar, maitale, seme alaben
guraso, bidaikide eta beste arlo danetan huts egin dizut lan honi ordu eta energia guztiak
eskeini dizkiodalako. Aurpegi txarrik jarri gabe, irribarre batez eta maitasun osoz lan hau
posible egiteko beharrezko baldintza guztiak erraztu dizkidazu, beraz zuri ere nire txapelaren
zati bat dagokizu. Peio eta Elene, zuei barkatu, ez dizuet merezi beste denbora eta arreta
eman, lan honetan gauza asko ikasi ditut, baina, bat argi daukat, berdin du mundua jauzten
bada, ez da zuei denbora kentzeko beste arrazoirik egongo. Zuen presentziak eta begiradak

maldarik gogorrenak leundu dizkit. Ane, Peio eta Elene, eskerrik asko eta maite zaituztet.



Nik ez diat inoiz esango
hire egin beharra zein den

nik aspaldi egin nian aukera...
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Laburpena

Giza eboluzioa aztertzean, auzolana beti izan da gai garrantzitsuenetako bat.
Gizakion elkarrekintza, taldean bizi eta taldean aritzea ezinbestekoa izan da gauden lekura
iristeko. Garrantzia horren adierazgarria da Europar Batasunak, Bolonia planaren bitartez,
Goi Mailako Hezkuntzan konpetentzietan oinarritutako ikasketa bultzatzea, eta konpetentzia
horietako bat; talde lana da. Gaitasun hau ezinbestekoa da lan munduan murgiltzeko
(Garcia-Garnica et al., 2023; De Prada et al.,, 2022; Robles 2012). Talde lanak izaera
konplexua dauka, multidisziplinarra (Salas et al., 2005), agian horregatik, ikertzaile asko
izan dira gaitasunen lanketa edo kontzeptualizazioa aztertu duten adituak, baina, gutxi izan
dira, gaitasunen ikaskuntza maila aztertu dutenak (De Prada et al., 2022). Ikerketa urritasun
hau ahulezia bat da, edozein gaitasunen ikaskuntza prozesua planifikatzen denean ebaluazioa
ere planifikatu behar delako. Ebaluazio prozesu honetan, talde lana neurtzeko, taldekidea
osatzen duten kideak dira sujetu egokienak, beraiek bait dira taldean lana egin dutenak eta
taldekideek izandako jokabidea baloratzeko informazioa zuzenena daukatenak (O’'Neill et
al., 2019). Horregatik, autoebaluazioa eta koebaluazioa egokiak dira talde laneko
konpetentzia neurtzeko (Britton et al. 2017; Carson eta Glaser, 2010; Chapman eta van
Auken, 2001;; Fellenz, 2006; Gransberg, 2010; Neus, 2011; O'Neill et al. 2019;
Planas-Llado et al. 2018; Sergi, 2007; Thomas et al., 2011; Weaver eta Esposto, 2012; Wen
eta Tsai, 2006). Eta, ebaluazi eredu horietan talde lana neurtzeko tresna egokia
Comprehensive Assessment of Team Member Effectiveness - Short (CATME-S) da (Ohland et
al., 2012). Ebaluazio eredu hauek aplikatzean, generoa, garapen kongnitiboa, edo siniskerak
aldagai eragileak izan daitezke (Alqgassab et al., 2023; Veenman et al., 2004; Vigotsky, 1978;
Yan et al., 2020, 2023). Horregatik, dokotoretza tesi honen helburu nagusia talde laneko
gaitasuna autoebaluatzeko eta koebaluatzeko tresna egokiaren ekarpena egin eta, talde

lanaren ebaluazioa modu horretan burutzean eragin dezaketen aldagaiak (generoa, adina eta
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errendimendu akademikoa) azaltzea da. Ondorioz, hiru ikerketa egin dira, lehen biak
CATME-S tresna Euskal Herriko Goi Mailako Hezkuntzan, autoebaluazio eta koebaluazio
bidez talde laneko gaitasuna neurtzeko itzuli eta egokitzean zentratu dira, eta azkena,
tresnaren aplikazioaren bidez talde laneko gaitasuna neurtu eta ebaluazio eredu hauen arteko
harremana eta aldagaien eragina azaltzean.

Lehen ikerketan, talde lana neurtzeko Comprehensive Assessment of Team Member
Effectiveness - Short (CATME-S) tresna itzuli eta Goi Mailako Hezkuntza koebaluazio bidez
aplikatzeko egokitu da. Lehenik eta behin, tresnaren itzulpena eta egokitzapena atzera
itzulpen prozesu bidez egin da. Ondoren, froga pilotoa eginda, ikerketa honetan, Deustuko
Unibertsitateko Jarduera Fisikoa eta Kirolaren Zientziak eta Lehen Hezkuntzako graduko eta
Jarduera Fisikoa eta Kirolaren Zientziak eta Lehen Hezkuntza gradu bikoitzeko 642 ikaslek
hartu dute parte. Ikasle hauetatik 215 emakumeak dira eta 426 gizonezkoak, guztiak 17 eta
25 urte bitartean (M=21,5; DT=1,3). Jasotako datuekin analisi faktorial baieztatzailea egin da
eta ontasun indize egokiak atera dira emaitzetan; horrela tresnaren neurketa eredua
baieztatuz.

Bigarren ikerketan, talde lana neurtzeko Comprehensive Assessment of Team Member
Effectiveness - Short (CATME-S) tresna itzuli eta Goi Mailako Hezkuntzan autoebaluazio
bidez aplikatzeko egokitu da. Ikerketa honen hasiera ere tresnaren atzera itzulpena izan da,
tresna itzuli eta autoebaluaziora egokitzeko. Behin itzulpen eta egokitzapen prozesua eginda
eta froga pilotoan ondorio egokiak aterata, datu bilketa egin da. Datu bilketa horretan,
Deustuko Unibertsitateko 949 ikaslek hartu dute parte (381 emakume eta 568 gizonezko)
guztiak 17 eta 25 urte bitartean (M=20,5; DT=1,5). Kasu honetan ere, ikasleak, Jarduera
Fisikoa eta Kirolaren Zientziak eta Lehen Hezkuntzako graduko eta Jarduera Fisikoa eta
Kirolaren Zientziak eta Lehen Hezkuntza gradu bikoitzekoak izan dira. CATME-S tresnaren

itzulpena eta egokitzapena egokitzat eman da egindako analisi faktorial baieztatzailean
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izandako emaitzetan ontasun indize egokiak izan ondoren. Ondorioz, CATME-S Euskal
Herriko testuinguruan, Goi Mailako Hezkuntzan, talde lana koebaluazio eta autoebaluazio
bidez neurtzeko tresna egokia dela esan daiteke.

Hirugarren ikerketan, CATME-S, autoebaluazioa eta koebaluazioa eginda, Goi
Mailako Hezkuntzan talde lana neurtzeko aplikatu eta bi ebaluazio ereduen arteko harremana
aztertzeko erabili da, horretarako aldagaiekin daukaten harremana ere aztertu da. Ikerketa
honetan, aurreko ikerketa bietan bezala, Deustuko Unibertsitateko ikasleek hartu dute parte,
Jarduera Fisikoa eta Kirolaren Zientziak eta Lehen Hezkuntzako graduko eta Jarduera
Fisikoa eta Kirolaren Zientziak eta Lehen Hezkuntza gradu bikoitzeko ikasleak hain zuzen
ere. Lagina 688 ikaslekoa izan da, 278 emakume eta 410 gizon; eta 18 eta 23 urte bitartean
(M=20,6; DT=1,57). Autoebaluazioak (M=5,9), koebaluazioak (M=5,79) bainoa hamarren
bat altuagoak direla adierazten dute emaitzek. Gainera, emakumezkoek beraien burua
gizonezkoek baino altuago puntuatzen dute, baina, kideengandik jasotako puntuaziora
hobeto ajustatzen da. Adinak harreman positiboa (p<0,05) adierazten du autoebaluazioarekin
eta koebaluazioarekin. Bi ebaluazio ereduen erabilerak talde lanaren neurketa zehatzagoa
izatea dakar, beraz, ikaskuntza irakaskuntza prozesua aberastuko du.

Doktoretza tesi honetan egindako ikerketek talde lana unibertsitate ikasketetan
autoebaluazio eta koebaluazio bitartez neurtzeko tresna egokien ekarpena egin dute. Gainera,
hirugarren ikerketan, bi ebaluazio ereduen arteko harremana azaldu da, eta egon daitezken
ezberdintasunak ulertzeko informazioa jarri da mahai gainean. Proposatzen den ebaluazio
ereduen ardatza ikaslea denez, ikasleari bizi den testuinguruak eman eta garatu dizkion

ezaugarri eta izaera berezia ulertu beharko dituzte irakasleek.
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Summary

When human evolution is analysed, one of the pillars is community work. Interaction
between people, living together and working as a team have been fundamental to where we
are today. Reflecting this importance, the European Union, through the Bologna plan, has
decided to promote competence-based higher education, and one of these competences will be
teamwork. This will be a key competence for immersion in the world of work
(Garcia-Garnica et al., 2023; De Prada et al., 2022; Robles 2012). Teamwork is a complex,
multidisciplinary concept (Salas et al., 2005), which may be the reason why many researchers
have investigated its conceptualisation and development, but few have focused on the
acquisition of competences (De Prada et al., 2022). The paucity of research in this area is a
weakness; in planning any teaching and learning process, assessment is of key importance. To
assess a competence such as teamwork, it is the peers themselves who have the most direct
and real information (O'Neill et al., 2019). For that reason, both self-assessment and
co-assessment are suitable processes for measuring the acquisition of teamwork competence
(Britton et al. 2017; Carson and Glaser, 2010; Chapman and van Auken, 2001; Fellenz, 2006;
Gransberg, 2010; Neus, 2011; O'Neill et al. 2019; Planas-Llado et al. 2018; Sergi, 2007;
Thomas et al., 2011; Weaver and Esposto, 2012; Wen and Tsai, 2006). And the
Comprehensive Assessment of Team Member Effectiveness - Short (CATME-S) instrument has
adequate reliability indices and is one of the most widely used instruments to measure
teamwork in higher education (Ohland et al., 2012). Using these two forms implies that
aspects such as gender, cognitive development or students' beliefs must be taken into account,
as they are variables that will influence the development of the same (Alqgassab et al., 2023;
Veenman et al., 2004; Vigotsky, 1978; Yan et al., 2020, 2023). For these reasons, the main
objective of this doctoral thesis is to provide a reliable instrument to measure teamwork

competence in Spanish, both in self-assessment and co-assessment formats, in the university
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context of the Basque Country; and furthermore, to explain the relationship that may exist
between the two forms and with the different variables already mentioned. Consequently,
three investigations have been carried out; in the first two, the CATME-S scale has been
translated and adapted so that teamwork can be measured in the context in which this research
is situated and using self-assessment and co-assessment for this purpose. And in the third
research, the relationship between the two forms of evaluation and how these evaluations are

related to variables such as gender, age or academic performance has been analysed.

In the first study, the Comprehensive Assessment of Team Member Effectiveness -
Short (CATME-S) scale has been translated and adapted so that it can be applied in Higher
Education. The first step was a process of back-translation by experts and the next step was a
pilot test to improve the product. Students from the degrees of Physical Activity and Sport
Sciences, Primary Education and students from the double degree of Physical Activity and
Sport Sciences and Primary Education have participated in this research. The sample is made
up of 642 people, 215 women and 426 men, the whole sample is between 17 and 25 years old
(M=21.5; SD=1.3). A confirmatory factor analysis was carried out with the information
collected, which reported adequate goodness of fit indices, corroborating the suitability of the

measurement model of this instrument.

In the second study, the Comprehensive Assessment of Team Member Effectiveness -
Short (CATME-S) scale was translated and adapted for application as a self-assessment scale
in Higher Education. In this case, as in the previous one, a process of back-translation by
experts has been carried out and then the proposal has been confirmed with a pilot study. The
sample for this research is made up of students from the same degrees as in the previous
research, all of them at the University of Deusto. In this case, the sample will be 949 people,

381 women and 568 men, all between 17 and 25 years of age (M=20.5; SD=1.5). The

18



confirmatory factor analysis carried out has determined that the translation and adaptation of
CATME-S for co-assessment in higher education is adequate, as it shows adequate goodness
of fit indices. In conclusion, after carrying out these two studies, it can be said that these
translations and adaptations of the CATME-S scale are suitable for measuring teamwork
competence, both using self-assessment and co-assessment, in the university environment in

the Basque Country.

In the third study, CATME-S has been applied in both self-assessment and
co-assessment formats to measure the relationship between the two forms of assessment and
to investigate the influence of certain variables such as gender, age or academic performance.
The sample of this research, as in the two previous ones, is made up of students from the
University of Deusto, from the degrees of Physical Activity and Sport Sciences, Primary
Education and students from the double degree of Physical Activity and Sport Sciences and
Primary Education. A total of 688 people took part, of whom 278 were women and 410 men,
aged between 18 and 23 (M=20.6; SD=1.57). The results obtained show that self-evaluations
(M=5.9) are one tenth higher than co-evaluations (M=5.79), moreover, women self-evaluate
themselves higher, but their score is better adjusted to the score received by their peers. Age is
positively related (p<0.05) to self- and co-evaluation. The combination of both assessment
techniques improves the accuracy in the assessment of teamwork competence and

consequently enriches the teaching-learning process.

This disertation provides two valid instruments for self-assessment and co-assessment
of teamwork competence in the field of higher education in the Basque Country. Moreover, in
the third investigation, the relationship between the two assessments of teamwork competence
in this context is explained and important information is provided to explain the relationship

between these measurements. Pupils are at the centre of these two forms of assessment,
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therefore, it is suggested that teachers take into account the uniqueness of each pupil, as the
environment in which each pupil lives will have developed genuine behaviour in each of

them.
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Resumen

Cuando se analiza la evoluciéon humana, uno de los pilares es el trabajo comunitario.
La interaccion entre las personas, convivir y trabajar en equipo han sido fundamentales para
llegar a donde estamos. Como reflejo de esa importancia, la Union Europea, a través del plan
de Bolonia, decide fomentar una educacion superior basada en competencias, y una de esas
competencias serd el trabajo en equipo. Esta serd una competencia clave para la inmersion en
el mundo laboral (Garcia-Garnica et al., 2023; De Prada et al., 2022; Robles 2012). El
trabajo en equipo es un concepto complejo, multidisciplinar (Salas et al., 2005), puede que
esa sea la razén por la cual han sido muchos los investigadores que han investigado su
conceptualizacion y desarrollo, pero han sido pocos los que han puesto el foco en la
adquisicion de las competencias (De Prada et al., 2022). La escasez de investigacion en este
ambito es una debilidad; al planificar cualquier proceso de ensefianza aprendizaje la
evaluacion tiene una importancia angular. Para evaluar una competencia como el trabajo en
equipo, son los propios compafieros y compafieras los que tienen una informacién mas
directa y real (O'Neill et al.,, 2019). Por esa razén, tanto la autoevaluaciéon como la
coevaluacion son procesos adecuados para medir la adquisicion de la competencia de
trabajar en equipo (Britton et al. 2017; Carson y Glaser, 2010; Chapman y van Auken, 2001;
Fellenz, 2006; Gransberg, 2010; Neus, 2011; O'Neill et al. 2019; Planas-Llado et al. 2018;
Sergi, 2007; Thomas et al., 2011; Weaver y Esposto, 2012; Wen y Tsai, 2006).). Y el
instrumento Comprehensive Assessment of Team Member Effectiveness - Short (CATME-S)
tiene unos indices de confiabilidad adecuados y es uno de los mas utilizados para medir el
trabajo en equipo en educacion superior (Ohland et al., 2012). Utilizar estas dos formas
implica que hay que tener en cuenta aspectos como el género, desarrollo cognitivo o las
creencias del alumnado, ya que son variables que van a influir en el desarrollo de las mismas

(Algassab et al., 2023; Veenman et al., 2004; Vigotsky, 1978; Yan et al., 2020, 2023). Por
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estas razones, el objetivo principal de esta tesis doctoral es aportar un instrumento fiable para
medir la competencia de trabajo en equipo en castellano, tanto en formato de autoevaluacion
como de coevaluacion, en el contexto universitario de Euskal Herria; y ademas, explicar la
relacion que puede haber entre las dos formas y con los diferentes variables ya mencionados.
En consecuencia, se han realizado tres investigaciones; en las dos primeras se ha traducido y
adaptado la escala CATME-S para que se pueda medir el trabajo en equipo en el contexto en
que se situa esta investigacion y utilizando la autoevaluacién y la coevaluacion para ello. Y
en la tercera investigacion se ha analizado la relacion existente entre las dos formas de
evaluar y como se relacionan estas evaluaciones con variables como el género, la edad o el
rendimiento académico.

En la primera investigacion se ha traducido y adaptado la escala Comprehensive
Assessment of Team Member Effectiveness - Short (CATME-S) para que se pueda aplicar en
Educacion Superior. El primer paso ha sido hacer un proceso de retrotraduccion por expertos
y el siguiente, una prueba piloto para mejorar el producto. En esta investigacion han
participado alumnos y alumnas de los grados Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte,
Educacion Primaria y alumnos y alumnas del doble grado de Ciencias de la Actividad Fisica
y el Deporte con Educacion Primaria. La muestra la componen 642 personas, 215 mujeres y
426 hombres, toda la muestra esta entre 17 y 25 afios (M=21,5; DE=1,3). Con la informacion
recogida se ha realizado un analisis factorial confirmatorio que ha reportado unos indices de
bondad adecuados, lo cual corrobora la idoneidad del modelo de medicion de este
instrumento.

En la segunda investigacion se traduce y se adapta la escala Comprehensive
Assessment of Team Member Effectiveness - Short (CATME-S) para poder aplicarla en forma
de autoevaluacion en Educacion Superior. En este caso, igual que en el anterior, se ha

realizado un proceso de retrotraduccion por expertos y después se ha confirmado la

22



propuesta con un estudio piloto. La muestra para esta investigacion la componen alumnos y
alumnas de los mismos grados que en la investigacion anterior, todos y todas en la
Universidad de Deusto. En este caso la muestra sera de 949 personas, 381 mujeres y 568
hombres, todos y todas entre 17 y 25 afios (M=20,5; DE=1,5). El andlisis factorial
confirmatorio realizado, ha determinado que la traduccion y adaptacion de CATME-S para la
coevaluacion en formacion superior es adecuada, ya que muestra unos indices de bondad
adecuados. En conclusion, después de realizar estos dos estudios, se puede decir que estas
traducciones y adaptaciones de la escala CATME-S son adecuados para medir la
competencia de trabajo en equipo, tanto utilizando la autoevaluacion como la coevaluacion,
en el entorno universitario de Euskal Herria.

En la tercera investigacion se ha aplicado CATME-S, tanto en formato de
autoevaluacion como de coevaluacion para medir la relacion entre las dos formas de evaluar
e investigar la influencia de algunas variables como el género, la edad o el rendimiento
académico. La muestra de esta investigacion, como en las dos anteriores, la componen
alumnos y alumnas de las Universidad de Deusto, de los grados; Ciencias de la Actividad
Fisica y el Deporte, Educacion Primaria y alumnos y alumnas del doble grado de Ciencias de
la Actividad Fisica y el Deporte con Educacion Primaria. En total han sido 688 personas las
participantes, de las cuales 278 han sido mujeres y 410 hombres, entre 18 y 23 afios
(M=20,6; DE=1,57). Los resultados obtenidos muestran que las autoevaluaciones (M=5,9)
son una décima mas altas que las coevaluaciones (M=5,79), ademads, las mujeres se
autoevaluan mas alto, pero su puntuacion se ajusta mejor a la puntuacion recibida por los
compaieros. La edad mantiene una relacion positiva (p< 0,05) con la autoevaluacion y la
coevaluacion. La combinacion de ambas técnicas de evaluacion mejora la precision en la
evaluacion de la competencia de trabajo en equipo y en consecuencia enriquece el proceso

de ensefianza-aprendizaje.
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Esta tesis doctoral aporta dos instrumentos validos para la autoevaluacién y la
coevaluacion de la competencia de trabajo en equipo en el ambito de estudios superiores en
Euskal Herria. Ademas, en la tercera investigacion, se explica la relacion entre las dos
evaluaciones de la competencia de trabajo en equipo en este contexto y se aporta informacion
importante para explicar la relacion entre estas mediciones. El alumnado es el centro de estas
dos formas de evaluar, por lo tanto, se sugiere al profesorado tener en cuenta la singularidad
de cada alumno y alumna, ya que el entorno en el que vive cada uno y una habra desarrollado

una conducta genuina en cada uno de ellos y ellas.
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1. Sarrera

Gizartearen aldaketak hezkuntza sistema konpetentzietan zentratzera behartu du,
pertsonen garapenerako ezinbestekoak direnez; giza arloan, lan arloan eta hezkuntza arloan
garrantzia nabarmena hartzen ari dira (Crespi eta Garcia-Ramos, 2023). Europar Batasunak
(2018) bizitzarako giltzarri diren gaitasunak bereganatzea funtsezkotzat jotzen du, biztanleria
talde lana, erabakiak hartzea, berrikuntza, gatazken kudeaketa edo lidergotza bezalako
gaitasunak lantzera bideratuz. Talde lanaren garrantzia nabarmenda da erakunde eta lan postu
gehienetan (Nadal et al., 2015; O'Neill et al., 2019), ondorioz, gaitasun honen garapena
funtsezko bilakatu da eta ebaluazioaren bitartez bere ikaskuntza eman dela ziurtatu beharko
litzateke (De Prada et al., 2022).

Aldaketa honen hasiera 1999an kokatu behar da, Boloniako prozesuaren ondorioz, Goi
Mailako Hezkuntzaren Europar Esparrua (EEES) sortzen denean. Prozesu honetan Goi
Mailako Hezkuntzaren kalitatea hobetzeko jarraibideak ezarri ziren (Fraile et al., 2018).
Jarraibide garrantzitsuenak dio hezkuntza sistema zeharkako gaitasunetan eta titulazio
bakoitzeko gaitasun espezifikoetan oinarrituko dela. Aldaketaren helburua, unibertsitate
ikasketen ondorioz, ikasleek lan mundurako beharko dituzten oinarrizko eta zeharkako
gaitasunez gain, arlo bakoitzeko ezagutza eta gaitasun espezifikoak garatzea izango da
(55/2005 Errege Dekretua). Horrela, eduki espezifikoen gainetik, gaitasunetan oinarritutako
helburuak ezarriz, hezkuntza sistema lan munduko premietara eta gizartearen eskakizunetara
egokitzen da (Chacon-Cuberos et al, 2021).

Irakasleak bigarren plano batetara pasatu eta ikasleak hezkuntza ereduaren erdigunean
jartzea du helburu EEES-aren hezkuntza eredu honek. Modu honetako ikaskuntza
irakaskuntza prozesuak martxan jartzeak ikaslea arduraz eta konpromisaz jardutera behartzen

du (Elen et al., 2007; Kember, 2009; Struyven et al., 2010).
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Gaitasuna edo konpetentzia, Perrenoud-en (2004) arabera, erronka bati
eraginkortasunez aurre egiteko trebezia da; honek kontzientzia mugitzea eta baliabide
kognitiboak (arrazoimena, jarrera, jakintzak, mikrokonpetentziak, pertzeptzio, ebaluazio eta
arrazoitze eskemak, etab.) azkartasunez eta sormenez beteta martxan jartzea suposatuko du.
Urte batzuen ondoren, Villa eta Pobletek (2007), jakintzen, arauen, tekniken,
prozedimenduen, trebezien, jarreren eta balioak kontextu ezberdinetan integratu eta
aktibatzeko gaitasuna bezala definitu zuten. Gaitasunetan oinarritutako formakuntzan ikasleen
ikaskuntza da garrantzitsuena, zer, nola eta zertarako ikasten duten, horrenbestez,
ikaskuntza-irakaskuntza prozesua ulerkorra malgua, motibatzailea, integratua eta kalitatezkoa
izan behar da (Hernandez-Pina, 2006). Konpetentziak edo gaitasunak, jakitea, egiten jakitea,
izaten jakitea (Bunk, 1994; Cajide, 2004; Colas, 2005; Echeverria, 2002; Le Boterf, 2001;
Lévy-Leboyer, 2003; Zabala eta Arnau, 2007) eta elkarbizitzen jakitea suposatzen du (Delors,
1996). Ondorioz, konpetentzietan oinarritutako formakuntzak lan mundua eta hezkuntza
mundua batzea errazten du (Ramirez y Morales, 2009).

Gaitasun horietako bat talde lana da. Talde lana, gaitasun orokorra eta zeharkakoa da
eta helburu komuna daukan lan talde batean integratu eta harremantzeko gaitasuna adierazten
du (Atxurra eta Villardon-Gallego, 2015; Barraycoa eta Lasaga, 2010; Mora-Vicarioli eta
Hooper-Simpson, 2016). Taldekideak elkarrekintzan aritzea suposatzen du talde lanak Lower
et al.-en (2017) esanetan, helburu komuna lortzeko gaitasun, trebezia eta prozesu ezberdinak
abiatu beharko dituzte; hala nola, enpatia, ardura, gatazken kuadeaketa, komunikazio
interpertsonala eta abar. Lan munduaren eskakizun handia dela eta, unibertsitate gehienak,
beraien titulazioetan, hezkuntza helburu moduan talde lana ezarri ohi dute (Garcia-Garnica et
al., 2023; Robles, 2012).

Ikerlari eta autore asko dira gaitasun orokor hauen garapena azpimarratzen dutenak,

baina, ez da asko ikertu gaitasun hauen benetako ikaskuntza ematen den edo ez, eta
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ikaskuntza hau neurtzea garrantzitsua da ikaskuntza jarraia eraginkorra izan dadin ibilbide
osoan zehar (De Prada et al.,, 2022). Are gehiago, ebaluazio prozesuaren garrantzia
ezinbestekoa da, konpetentzia edo gaitasunak planifikatzean, irakaskuntza soilik kontuan
hartu beharrean, nola ebaluatu ere kontuan hartu beharko da (Sanz eta Pedreno, 2011).

Talde lana ebaluatzeko bi modu, koebaluazioa eta autoebaluazioa dira (Loughry et al.,
2007), modu hauek, irakasleen esanetan, ohikoak dira ebaluazio sisteman (Noonan eta
Duncan, 2005). Autebaluazioa norberak, ezarritako irizpideen arabera, norbere lana
ebaluatzean egiten da (Nieminen eta Boud, 2024) eta norbera beharrean, norbere berdinak
ebaluatzean koebaluazioa egingo da (Falchikov, 1995).

Miller-en (2012) hitzetan, ebaluazioa ikaskuntza irakaskuntza prozesuaren emaitza
izateaz gain, hasiera ere izan daiteke. Lortu nahi denak, ikasiko denaren bidea markatuko bait
du. Prozesu honek irakaskuntzaren kalitatea eta eraginkortasuna hobetu ditzake Topping
(2003). Autoebaluazioak onura anitzak ditu; hausnarketa eta metakognizioaren garapena
(Aguilar, 2013), ikaskuntza suspertzen du (El-Koumy, 2010), autoestimua eta autokonfiantza
handitzen ditu (Bozkurt, 2020), eta autoerregulazioa eta gatazken kudeaketa hobetzen ditu
(Kilic, 2016). Koebaluazioari dagokionez, Van Gennip et al. (2009) eta Topping-en (2009)
esanetan, prozesu kognitiboak eta motibazioa hobetzeko balio dezake. Lower et al.-ek (2017)
pentsamendu kritikoa, komunikazio gaitasuna edo gatazken kudeaketa hobetzeko balio
dezakela diote. Baina, eragin positibo guzti hauek emateko, kontuan izan beharko dira
ikasleak ebaluazio ereduaren inguruan dituen sinismenak (Yan et al.,, 2023), ikaslearen
generoa (Kinnear eta Ortlepp, 2016), edo klaseko giroa (Sargent et al., 2011), beste faktore
batzuen artean, hauek guztiak ebaluazioan eragingo dutelako. Gainera, Fleenor et al.-en
(2010) esanetan, autoebaluazioaren eraginkortasuna neurtzeko, garrantzitsua da kideek
egindako koebaluazioarekin adostasunik dagoen ikustea, autoebaluazioan, esaterako,

hautemandako eraginkortasunak paper garrantzitsua jokatzen bait du (Bandura, 1997).
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Arrazoi guzti hauengatik, koebaluazioa eta autoebaluazioa, ebaluazioa formatzailearen ardatz
izatea gogoan hartu behar da (Panadero eta Alonso-Tapia, 2013; Reinholz, 2015).

Ohikoa da talde lana produktu baten bitartez ebaluatzea, baina, horrek ez du esan nahi
talde lana osatzen duten dimentsioak garatu direnik (Channon et al., 2017). Ikaslea
protagonista den ereduak talde lana ebaluatzeko erabilgarriak direla demostratu zuten Thomas
et al.-ek (2011), horretarako tresna asko garatu dira, baina, tresna erabilienetakoa
Comprehensive Assessment of Team Member Effectiveness (CATME) da (Ohland et al. 2012),
baina, soilik ingelesez aurkitu daiteke (Planas-Lladé et al., 2021). Horrenbestez, lan
honetarako CATME bere bertsio laburtuan (CATME-S) aukeratu da, gaztelaniara itzuli eta
autoebaluaziorako, zein, koebaluaziorako egokitu eta balioztatu da. Gainera, biak aplikatu
izan direnean, bietan jaso diren emaitzen arteko konparaketa ere egin da, aldagai eragileak
identifikatu eta hauek talde laneko gaitasuna autebaluatu eta koebaluatzean daukaten eragina
azaltzeko asmoz. Ondorioz, tesi honek hiru ikerketa izango ditu:

1- CATME-S eskalaren itzulpena, egokitzapena eta balidazioa autoebaluazioa
unibertsitatean gazteleraz egiteko.

2- CATME-S eskalaren itzulpena eta balidazioa koebaluazioa unibertsitatean
gazteleraz egiteko.

3- Talde laneko gaitasunaren neurketa, autoebaluazio eta koebaluazio bidez,
unibertsitateko ikasleetan CATME-S eskala erabiliz eta talde lanean eragin dezaketen

aldagaiekin (generoa, adina, errendimendu akademikoa) izan dezaken erlazioaren azalpena.
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Hiru ikerketa horiek ondorengo ikerketa galderei eta helburuei erantzungo diete:

1.1. Ikerketa Galderak eta Ikerketa Helburuak

Ikerketa galderak

Baliagarria eta fidagarria da Comprehensive Assessment of Team-Member Effectiveness
Short (CATME-S) tresna gazteleraz eta goi mailako ikasketen testuinguruan talde lanaren

koebaluazioa egiteko?

Baliagarria eta fidagarria da Comprehensive Assessment of Team-Member Effectiveness
Short (CATME-S) tresna gazteleraz eta goi mailako ikasketen testuinguruan talde lanaren

autoebaluazioa egiteko?

Zein harreman dago, Goi Mailako Hezkuntzan, sujetu bakoitzaren CATME-S-ren
bitartez egindako autoebaluazioa eta beste batek sujetu berari egindako koebaluazioaren
artean?
a. Ze desberdintasun dago Autoebaluazioa eta Koebaluazioaren batazbestekoen
artean?
b. Aurrekoaren analisia faktore soziodemografikoen arabera (generoa, adina,
errendimendu akademikoa).
c. Ze harreman dago Autoebaluazioaren eta Koebaluazioaren artean?
d. Aurrekoaren analisia faktore soziodemografikoen arabera (generoa, adina,

errendimendu akademikoa).

Ikerketa galdera hauetatik, hurrengo ikerketa helburuak aterako dira:

Ikerketa Helburuak

1.

CATME tresna gazteleraz eta goi mailako ikasketen testuinguruan koebaluaziorako

balioztatzea.
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CATME tresna gazteleraz eta goi mailako ikasketen testuinguruan autoebaluaziorako

balioztatzea.

Goi Mailako Hezkuntzan, CATME-S-ren bitartez egindako autoebaluazioa eta beste
batek sujetu berari egindako koebaluazioaren arteko harremana azaltzea:
a. Autoebaluazioa eta Koebaluazioaren batazbestekoen arteko aldea azaltzea
b. Aurrekoaren analisia egitea faktore soziodemografikoen arabera (generoa,
adina, errendimendu akademikoa).
c. Autoebaluazioaren eta Koebaluazioaren arteko harremana azalzea
d. Aurrekoaren analisia egitea faktore soziodemografikoen arabera (generoa,

adina, errendimendu akademikoa).
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2 KAPITULUA
Marko Teorikoa
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2. Marko Teorikoa

Lan honetako marko teorikoan talde Lana eta ebaluazioa (Autoebaluazioa eta
Koebaluazioa) kontzeptuak azalduko dira. Bakoitzaren definizioak, ereduak eta hauen

aplikazioa unibertsitatean izango dira azpiatal esanguratsuenak.

2.1. Talde Lana

Atal honetan talde lana kontzeptualizatuko da, taldea kontzeptutik abiatuz, talde
lanaren eboluzioa eta definizio ezberdinak plazaratuz, talde lanaren osagaiak zeintzuk diren
aztertuko dira autore ezberdinen arabera eta dauden talde lan ereduak ere azalduko dira.
Bukatzeko, talde laneko gaitasunak unibertsitatean daukan garrantzia eta honen ebaluazioa

ere garatuko da.

2.1.1. Taldea

Talde lana definitzen hasi aurretik kontzeptua osatzen duen termino gakoa azalduko
da, taldea. Taldea izango da berebiziko garrantzia hartuko duen hitza, lanaren esanahiaren
inguruan eztabaida gutxi dagoelako, baina, taldearen inguruan badago eztabaida eta baita
ikuskera ezberdinak ere. Beraz, taldetik hasi eta talde lanera dagoen eboluzioa azalduko da

atal honetan.

Beste hizkuntza batzuekin konparatuz, euskaraz, taldea terminoak berak kontzeptu
honen inguruan dauden ikuskera ezberdinak barne hartzen ditu: multzoa eta ekipoa. Lan
honetan, taldeaz hitz egitean ekipoa esanahia izango da kontuan. Zerbitzu edo proiektu bat
burutzeko batzen den pertsona talde bat izango da taldea (RAE, s.f.). Ekipo moduan ulertzen
den taldearen ezaugarriak, Mathieu et al.-en (2008) esanetan, intentzionalitatea eta helburuak
lortzeko determinazioa dira, horrek interakzio sozialen bitartez balio erantsia emango dio

prozesuari.
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Taldea pertsona bat baino gehiagok osatzen dute, prozedimenduak adostu eta
errespetatzeaz gain, rolak askatasunez onartzen dira. Taldean pertsonen arteko harremanak
bereziki estuak izan ohi dira Poblete eta Garciaren (2004) iritziz, konfiantzak, motibazioa eta
komunikazioak alderdi afektiboa indartzen duelako. Autore berdinek diote, rol horietatik
liderrarena izango dela esanguratsuena, besteak koordinatu eta motibatzeaz arduratuko da,
baina, baita erabakiak hartzeaz ere. Taldearen definizio esanguratsuak aztertzeko orduan, bi
mota aurkituko dira. Alde batetik definizio xumeak, egitura baten barne, helburu komuna
lortzeko lana egiten duen pertsona multzoa edo antzerakoetatik gertu kokatzen dira, gehiago
garatu gabe. Bestetik, badaude ordea, interakzio maila, taldekide kopurua, ardura, helburuak

edo arlo psikosozialak aipatzen dituzten autoreak (Rey et al., 2008).

Definizio xume horietan kokatu dezakegu Katzenbach-en (1996) definizioa, bere
esanetan, taldea, elkarren artean arduratsuak kontsideratzen diren pertsonek osatzen dute,
gaitasun gehigarriekin, helburua eta berau lortzeko moduan konpromisoa adierazten dute.
Antzerako definizioan kokatzen dira Villa et al. (2007) ere, hauen esanetan, beste pertsona,
arlo edo erakunde batekin helburu berdinak lortzeko elkarlana egin eta integratzeko pertsona
multzoa da. Salas eta Cannon-Bowers-ek (2000) helburu komun eta espezifiko bat lortzeko
elkarrekintzan aritu behar duten pertsona bi edo gehiagoren batura dela diote. Urte batzuk
beranduago, Baker et al.-ek (2005) aurreko definizioaren oinarriari, emaitza produktiboak

izatea gehituko diote.

Taldearen definizio xumeagoekin jarraituz Gil et al.,-en (2008) esanetan, taldea,
pertsona kualifikatu eta espezializatuek osatzen dute eta bakoitzaren ezagutza eta ekarpenekin
sinergiak emango dira. Definizio honek ez du helburua edo antolaketa aipatzen, beraz, lan
honetarako onartu den taldearen esanahitik urrutien kokatuko dena izango da. Berlin et al.,-ek

(2012) sinergiak sortzeko gai den pertsona multzo moduan definitzen dute taldea, eta elkarren
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artean lagundu eta helburu argiak zehazteko gai direla diote, azken ezaugarri hauek, aurreko

definizioa baino gertuako utziko dute lan honetako ardatzetik.

Definizio konplexuagoetan sartu aurretik argi utzi behar da, oinarrian antzerakoak
direla, helburu komuna, pertsona taldea, inplikazioa eta antzerako kontzeptuak agertuko dira,
baina, kasu hauetan zehaztapen maila altuagoarekin eta kontzeptu gehiago azalduko dira.
Horren adibide garbia Guzzo eta Dickson-ek (1996) garatu zuten definizioa, beraiek diote,
beste pertsona batzuentzako erakunde sozial moduan ikusiak diren pertsonek osatzen duten
batura dela, egin beharreko atazak, beraien artean interdependienteak izatera eramango
dituelarik eta sistema sozial zabal baten edo batzuetan parte hartuko dute, gainera, beraien
egin beharrak beste pertsona batzuengan eragingo dutela argi uzten dute. Urte batzuk aurretik
Savoirrek (1993) taldea leku konkretu batean bilduko dela esan zuen. Ezaugarri honek
espazio elkarbanatua gehitzen du, gaur egun teknologiak egin duen garapenak, taldea aurrez

aurre egoteko behar horren eztabaida zabaldu du.

Taldearen definizioari ezaugarriak gehitzen jarraituko dute autore ezberdinak,
Kozlowski eta Bell-ek (2003) erakunde batentzat garrantzitsuak izango diren lanak burutzeko
batzen den pertsona multzoa dela diote, beraien atazak burutzeko eta helburuak lortzeko
interdependentzia altua daukana eta beraien arteko mugak kudeatzen dituena. Autore hauek
ere, kontextua aipatzen dute, bere eragina nabarmena dela esanez, bai egiten duten jardueran
eta bai beste erakundeekin sortuko diren harremanetan. Kozlowski eta Ilgen-ek (2006), taldea,
interakzioaren ondorioz garapen etengabean dagoen sistema dinamikoa dela diote, egoeraren
beharrei erantzuteko eboluzionatu eta moldatuz. Salas et al.-en (2007) esanetan, taldea, bi
pertsona edo gehiagok eratzen duten erakundea daukate oinarri moduan, gainera,
interdependentzia esanguratsua izateaz gain, taldekideak elkarrekintza moldagarria izango

dutela diote. Azken autore hauen esanetan taldeak egitura hierarkikoa dauka eta iraupen
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mugatua, antolaketarako rol ezberdinak banatzen dira eta inguruak zuzenean eragingo du

lortzen diren emaitza eta egindako prozesuetan.

Nahiz eta oinarrian definizio guztiek antzerakoa esan, interesgarria da autore
bakoitzak ematen dion zentzu pertsonala, bakoitzarentzat esanguratsuak izan daitezken
kontzeptuak gehituz. Rué eta Lodeirok (2010), hierarkiatik ihes egin eta autokudeaketa edo
auto antolakuntzaz hitz egiten dute, lidergotza elkarbanatzeko gaitasunaz, atazak eta
erabakiak ondo definitzeko. Beraien hitzetan taldekideak prozesuen kudeatzaileak izan behar
dira eta horretarako beharrezkoak diren gaitasunak bereganatu beharko ditu beste kideekin
koordinatuz. Gainera, egitura horizontala edo bertikala izan daitekela diote. Definizio hau

batez ere hezkuntza erakundeetara bideratua dago.

2.1.2. Talde Lana

Taldea kontzeptuaren definizioa garatzen joan den heinean, talde lanetik oso gertu
geratzen joan da, taldearen funtzionamenduaz hitz egiten delako definizio garatuenetan.
Beraz, atal hau, aurrekoaren jarraipena da. Atal honetan, talde lana kontzeptualizatzeaz gain,

taldean aritzearen inplikazioak garatuko dira.

Talde lanean aritzea, jarduteko modu bat da, Ros-en (2006) esanetan, taldekideen
interdepentzia aktiboa, konszientea eta arduratsua beharrezkoa izango direlarik, hau izango da
taldearen misioa propio moduan egingo duena. Salas et al.-entzako (2007), talde lana, helburu
komunak lortzeko eta bai barnetik edo bai kanpotik etorri daitezken aldaketetara moldatzea
ahal bidetzen duten, ezagutza, jokabide eta jarreren batura bat da. Taldekideen babesa,
helburuen lorpena eta taldeko misioa izango dira ezagutza, abilezia eta jokabide hori
azaleratzeko modua. Salas et al.-en (2007) definizioa izango da ikusiko diren definizioetatik

osoena eta lan honetan kontuan hartuko dena.
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Autore berdinak Diaz Granadosen (2008) laguntzarekin talde lanari komunikazioaren
ezaugarria gehituko dio. Beraientzat, talde bat osotzen duten pertsonek nahitaezkoa duten
abilezia da, elkarrekin lana egin, komunikazio eraginkorra izan, besten beharrizanak asetu eta
konfiantza transmititzeko, hau guztia ekintza kolektibo antolatua izanik (Diaz-Granados eta
Salas, 2008). Ondorioz, ataza zehatz batean kalitatezko helburuak lortu eta dinamikak
integratzeko beharrezkoak diren sinergiak eta esfortzuak sortuko dira (Robbins eta Judge,
2009). Autore hauek, ekarpen ugari egingo dituzte, aurrerago ikusiko den moduan, talde lan

moten sailkapena esaterako.

Hurrengo autoreak definizioari egingo dion ekarpenean fokoa emaitzean jarriko du,
Acosta-ren (2011) esanetan, edozein talde lanek azken produktu bat du helburu. Horretarako
taldekide guztiek izan beharko dute talde errendimendurako gaitasuna eta helburu berera
bideratuko dituzte beraien ahaleginak, beraz, ezinbestekoa izango da taldekide bakoitzak
gaitasun jakin batzuk eta esperientzia izatea. Ideia berarekin jarraituko du De la Cruz-ek
(2014), taldekide bakoitzak guztien puntu indartsuak modu koordinatuan eta planifikatuan
helburu zehatz batetara bideratzeko elkartuz garatu eta ejekutatzen den proiektua bezala
definituko du talde lana. Ikuspegi honek Navarro et al.-ek (2011) plazaratu zuten ideiari
erantzuten dio, beraien esanetan, talde lanean aritzeko beharra eta honen eraginkortasuna,
taldearen ataza eta emaitzak lortzeko abiatzen diren prozesuen menpe egongo dira. Lazear et
al.,-ek (2011) diote eraginkorragoa dela pertsonek bata bestearekin lana egitea banaka baino,
eta hor egon daitekela erakundeak sortzeko arrazoia. Guztia bere osotasunean, banakako atal
guztien batura baino handiagoa edo esanguratsuagoa dela azpimarratzen dute, ondorioz,
pertsonek modu eraginkorrean lan egin dezaten, erakundeek, taldeak nola sortu eta motibatu

ulertu behar dute hauen aburuz.

Rydenfilt et al.,-ek (2018) taldearen kohesioaren beharra aipatuko dute, talde lana

eraginkorra izateko, taldekide guztien inklusioa beharrezkoa da (Fong et al., 2018; Mayo,
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2020; Rydenfdlt et al., 2018). Inklusioak komunikazioa, informazioa elkarbanatzea eta
arduren partekatzea dakar (Dietz et al., 2018; Mayo, 2020; Rydenfilt et al., 2018; Sangaleti et
al., 2017; Tremblay et al., 2017; Viljoen, 2023). Gainera, talde lan eraginkorrak lan karga
elkarbanatzea eta maneiagarriagoa izango den testuingurua sortuko du (Kaiser eta Websters,
2018; Kendall-Gallagher et al., 2017). Horregatik azken mendean aldaketa esanguratsua eman
da erakunde askotan, taldeko lana bultzatu eta indartuz. Gaur eguneko errealitatea anitza da
eta proiektuak aniztasun horren ispilu, konplexuak eta ertz askokoak izaki, profil ezberdinetan
espezializatutako pertsonen beharra eskatzen dute, horrek, talde lana arrakastaren ardatz

jartzen du.

Erakundeen funtzionamenduak, helburuak lortzeko bidean, rolak ecta funtzioak
zehaztera behartuko ditu kideak. Kozlowski eta Ilgen-en (2006) arabera, moldagarritasuna,
erantzun azkarrak, ezagutza sakonak eta abilezia anitzak beharko dira lan mundu berritzaile
eta konplexuak ezarritako egoerei erantzuteko. Eta talde lana baldintza eta ezaugarri hauek
emateko egitura egokia denez, lehiakortasuna lortzeko abaintaila eta gakoa izango da

(Rousseau et al., 2006).

Ondorioz, gero eta gehiago dira talde lanean ari diren erakundeak (Aritzeta eta
Balluerka, 2006), horren arrazoia Rousseu et al.-en (2005) aurkitu daiteke, bere hitzetan, talde
lanak produktibitatea, berrikuntza eta gogobetetasuna haunditzen bait dituzte. Hari beretik
tiraka aurkitu daiteke Ellis et. al.-en (2005) atazak egiteko talde lanaren premia
azpiramarratzen dute, beraien arteko partehartzea, komunikazioa eta lanaren kalitatea
handituz. Beraz, ez da harritzekoa, lan taldeak eta batez ere talde lana, lanerako modu
esanguratsuena izatea, langile soil batek baino onura gehiago sor dakizkiolako erakundeari

(Alcover et al., 2004).
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2.1.3. Talde Lan motak

Talde lana antolatzeko modu asko daude. Kontzeptura egituratzeko orduan autore
bakoitzak bere ikuskeratik dimentsionatu badu, talde lana aurrera eramateko orduan, hau

antolatzeko ere bakoitzak bere ikuskera izango du.

Lehenik eta behin Robbins eta Judge-n (2009) sailkapena ikusiko da. Beraiek talde lan

motak lau multzotan sailkatuko dituzte:

- Arazoak konpontzeko taldeak: Erakundean sor daitezken edo dauden arazoak
konpontzeko denbora tarte laburrez biltzen den taldea, hauen helburua, arazoa
konkretu bat konpondu edo ekiditea izango da.

- Kudeaketa propioa duten taldeak: etorkizuneko kideak aukeratzeko, atazak
zehazteko, erabakiak hartu eta plangintza aurrera eramateaz gain, egindako
lanaren ebaluazioa egiten duten elkarren mendeko lankideen taldea izango da.

- Talde transfuntzionala: planteatzen diren arazoei ataza ezberdinak burutuz,
ezagutzak elkarbanatuz eta gaitasunak mahai gainean jarriz irteera emateko
batzen den langile taldea, taldekide bakoitzak, erakunde berean edo beste
batean izan dezake jatorria.

- Talde birtuala: Lan egiteko modua berdina izango da, baina, ez dira aurrez
aurre komunikatuko. Taldekide bakoitza eremu geografiko ezberdinean egon

daiteke.

Bigarren sailkapena Katzenbach eta Smith-ena (1993) izango da:

- Lan taldeak: Ataza komun bat burutzeko pertsona taldea, guztiak onartuko dute
emaitzaren ardura elkarbanatua dela.
- Proiektu taldeak: Denbora tarte zehatz batean helburu konkretu bat lortzeko

sortzen den taldea. Proiektuaren iraupena izango da taldearen bizi denbora.
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- Garapenerako taldeak: Erakunde baten barruan produktu, zerbitzu edo prozesu
konkretu bat garatu eta hobetzeaz arduratzen den taldea.
- Gobernu taldeak: Erakunde bat kudeatu eta behar diren erabaki estrategikoak

hartuko dituen zuzendaritza taldea.

Hurrengo ikusiko den sailkapena, Belbin-ek (1993) proposatzen duena izango da,

berak, fokoa roletan jarriko du:

- Akziorako rolak dituen taldea: Akziora eta emaitzak lortzera bideratutako
rolak izango ditu, ekintzailea, egilea edo bukaera emango diona esaterako.

- Pentsatzeko rolak dituen taldea: Analisia eta ideien sormenera bideratutako
rolak izango ditu, sortzailea, ebaluatzailea edo aditua esaterako.

- Harremanetara bideratutako rolak dituen taldea: komunikazioa eta taldeko
harremanetarako bideratutako rolak izango ditu, koordinatzailea, taldekide edo

laguntzailea eta ikertzailea esaterako.

2.1.4. Talde lanerako konpetentzia edo gaitasuna

Talde laneko konpetentzia, Torrelles-Nadal et al.-en (2011) eta Anderson-Bucher et
al.-en (2014) esanetan, elkarrekintzan, elkarbanatutako helburu komunak lortzeko
beharrezkoak diren ezagutza, abilezia eta jokabideen batura da. Baina honen jatorria ulertzeko
ezinbestekoa da konpententzien jatorria azaltzea.

Boloniako prozesua 1999an abiatzen denean, Goi Mailako Hezkuntzaren Europar
Esparrua sartuko da Goi Mailako Hezkuntzaren kalitatea hobetzeko asmoz (Fraile et al.,
2018). Urte berean, Europar Batasunak (2018), Goi Mailako Hezkuntza gaitasunetan
zentratzeko aldarria egingo du, hala nola, talde lana, erabakiak hartzea, berrikintza, gatazken
kudeaketa, etab. hezkuntza ereduaren ardatz bezala proposatuz, gaitasun hauen garapena

bermatu beharko delarik Goi mailako hezkuntza lan munduaren eta gizarteak dituen
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premietara egokituko da konpetentzietan arreta jarri eduki espezifikoetan beharrean
(Chacon-Cuberos et al, 2021). Espezifikotasun hori, edukien bitartez beharrean, konpetentzia
espezifikoen garapenarekin bermatuko da. Konpetentzia eta ezagutza espezifikoak eta
oinarrizko edo zeharkako gaitasunak garatzea izango da unibertsitate ikasketen helburua,
horrela, lan mundurako beharko duten formakuntza jasoz (55/2005 Errege Dekretua, p.2842).
Ikaslea prozesuaren erdigunean jarriz, ikaslearen jarduerak arduratsuak eta konpromisozkoak
izatea behartzen du (Elen et al., 2007; Kember, 2009; Struyen et al., 2010).

Hezkuntza eredu tradizionalaren alternatiba izateko asmoarekin, gaitasunetan edo
konpetentzietan oinarritutako formakuntza, lan arloan hain ohikoa dena, 90. hamarkadatik
aurrera hainbat hezkuntza legeren bultzatzailea edo ardatza izan da (Manriquez-Pantoja,
2012), nahiz eta mugimendu honek hainbat izen hartu dituen; konpetentzietan oinarritutako
formakuntza, konpetentzietan oinarritutako hezkuntza proposamenak eta abar. Begirada
honen ondorioz bultzatzen diren hezkuntza proposamenek pertsonek, bizitza osoan zehar,
gaitasun zabal eta anitzak ikastea eta desikastea dakarte, horrela, inguruaren aldaketetara
egokituz (Garcia, 2008). Baina, nahiz eta lan munduak eta hezkuntza erakunde desberdinek,
pertsonen garapenean konpetentzien garrantzia azpimarratu (De Prada et al., 2022) eredu hau
Goi Mailako Hezkuntzan bigarren plano batean egon da (Ruiz-Morales et al, 2017).

Hernandez-Pinaren (2006) esanetan, konpetentzietan oinarritutako formazioan
ikasleak ikasiko duena, zertarako ikasten duen eta zelan ikasiko duen da garrantzitsuena,
horregatik, ikaskuntza irakaskuntza prozesua ulerkorra malgua, motibatzailea, integratua eta
kalitatezkoa izan behar da. Orduan, Goi Mailako hezkuntzan kopetentziak garatu nahi badira,
ikaskuntza irakaskuntza metodologiak berregituratu behar dira, ondorioz, edukiak baita.
Honek, Villardon-Gallegoren (2015) esanetan, proposamen didaktikoak egokitzea eragingo
du, ondorioz, ebaluazio eta kalifikazio sistema ere aldatu beharko delarik. Aldaketa horretan

metodologiak lan mundurako transferentzia hobetzeko asmoz, esperimentaziorako eta
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konpetentziak garatzerako diseinatu behar dira, horrela lan mundurako transferentzia
erraztuko (Asun et al., 2017; Salmerdén, 2013). Laburbilduz, ikasleak, modu konsziente,
konprometitu eta arduratsuan jardunez, lan munduan eman daitezken egoera eta arazo
konplexuak kudeatzen ikasiko du (Schneckerberg eta Wildt, 2005).

Esandakoa betetzeko, hau da, konpetentzietan oinarritutako formaziorako,
konpetentzien garapenerako eta ebaluaziorako espazioak erraztu beharko ditu unibertsitateak,
ikasleek ikasketak bukatu aurretik (Ruiz-Morales et al., 2017). Gainera, nahi diren
konpetentziak garatzeko premiazkoak diren eredu pedagikoak modu eraginkorrean sortzeko
baliabideak aukeratzeko eta antolatzeko gaitasuna behar dira (Moran et al., 2021).

Garatu beharreko gaitasun horietako batzuk, Golemanen (2006) esanetan, inteligentzia
soziala osatzen duten gaitasun eta trebetasun pertsonalekin lotuta egongo lirateke, hauek,
pertsonen arteko harremanak nola funtzionatzen duten eta bestekiko modu inteligentean
jardutea suposatzen dute. Talde lana, kritikotasuna, konpromiso etikoa edo harremanetarako
gaitasuna inteligentzia honen menpe egongo da (Ruano, 2013). Hobeto harremantzea eta
hobeto errakzionatzea erraztuko duten interakzio sozialek eragingo duten esperientzia
emozionalean dauka jatorri guzti honek autore berdinaren iritziz. Ideia honekin lotuta,
Pitanek (2017) dio, gaur eguneko lan postuetan orain arte eskatzen ez ziren konpetentzia
interpertsonala (adibidez: talde lana) bezalako gaitasunak beharrezkoak direla. Gaitasunetan
oinarritutako formakuntzaren helburua lan arloa eta gizartea hezkuntza arloarekin lotzea da
(Ramirez y Morales, 2009).

Erabakiak hartzea, gatazken kudeaketa edo talde lana, europar hiritarrek garatu
beharreko gaitasunak direla dio Europar Batzordeak (2018). Talde lana, helburu komun bat
daukan pertsonez osotutako multzoan integratu eta beraiekin maila guztietan erlazionatzeko

gaitasuna bezala ulertzen da (Atxurra eta Villardon-Gallego, 2015; Barraycoa eta Lasaga,
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2010; Mora-Vicarioli eta Hooper-Simpson, 2016). Gainera, Lower et al,-en (2017) esanetan,
enpatia, ardura, komunikazio interpertsonala edo gatazken kudeaketa inplikatuko ditu.

Helburu komunak lortzea inplikatzen du gaur eguneko lan merkatuko erakundeen
antolakuntza konplexuak (Nadal et al., 2015) beraz, lan munduan barneratzeko ezinbestekoa
da talde lanerako gaitasuna garatzea (Garcia-Garnica et al., 2023; De Prada et al., 2022;
Robles 2012). Gero eta globalizatuagoa, dinamikoagoa eta konplexuagoa den munduan
garrantzia hartu du gaitasun hau lantzeak (De Prada et al., 2022). Gizarteak konpetentzia eta
berrikuntza maila altua markatzen ditu, horrek, erronkei azkar erantzutea ekarriko duelarik,
horretarako ezagutza espezializatua eta egokitzapen gaitasuna beharrezkoak dira (Kozlowski
e Ilgen, 2006); premia hauek, Kozlowski et al.-en (1999) esanetan talde lanaren bitartez
asebete daitezke. Premia hauei gaitasunak edo konpetentzia garatuta erantzutea posiblea
denez, hezkuntza eredua konpetentzietan pentsatzera behar du (Crespi eta Garcia-Ramos,
2023).

Talde lana bizirik dagoen gaitasuna da, dimentsio ezberdinek osatua Torrelles et al-en
(2011) esanetan, hauen iritziz, gaitasun honek lau eragile izango lituzke: (1) Partaide izatearen
identitatea eta taldearekiko eta egiten duen ekintzarekiko konpromisoa, (2) Taldekideen arteko
elkarrekintza eta komunikazioa, (3) Aurrera eraman beharrek ekintzen plangintza, eta (4)
Ezartzen diren helburuetara eten gabe egokitzeko gaitasuna. Autore guztiek dimentsio
berdinetan bat egiten ez badute ere, guztieck baieztatzen dute talde lana gaitasun
multidimentsionala dela, trebetasun eta abilezia asko garatzea barne hartzen duena. Horien
artean, helburuak jartzea, komunikazioa, enpatia, gatazken kudeaketa, plangintza eta
koordinazioa, erabakiak hartzea, denboraren kudeaketa eta abar aurkitu daitezke, baina,
zehazki lidergotza, rolen aukeraketa edo taldearekiko errespetua bezalako trebetasunekin
erlazionatzen da (Steven eta Campion, 1994; Aguado eta al., 2010; Arranz eta Valera, 2010;

Barraycoa eta Lasaga, 2010).
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Ikerketa asko dira talde lanaren konfigurazio multidisziplinarra baieztatzen dutenak,
arlo kognitiboak, afektiboak edo jokabidea kontuan izan behar dira (Cohen eta Bailey, 1997;
Gil et al., 2008; Gonzalez Roma, 2008; Ilgen et al., 2005; Kozlowski e Ilgen, 2006; Rousseau
et al., 2008) eta ezin dira ahaztu jakintzak, teknikak edo jarrerak esaterako (Sarasola, 2000;
Perrenoud, 2003; Allen, 2006).

Stevens eta Campion-ek (1994) talde lanaren egitura aztertzen dutenean, pertsonaren
gaitasunetan jarriko dute fokoa, ezagutza, trebeziak eta gaitasunak izaeraren gainetik jarriko
dituzte, pertsona bakoitza kolektiboaren gainetik egongo dela argi utziz, 2.1. Taulan ikusten
den moduan, baudede autoreak (Humphrey et al., 2010; Leggat, 2007; Lougrhy et al., 2007)
banakako ekarpenak talde laneko gaitasunaren osagai gisa hartuko dituztenak.
Cannon-Bowers et al.-ek (1995), talde lanaren multidimentsionalitatea eta testuinguruaren
eragina azpimarratuko dituzte. Bi ikerketa hauetan oinarrituz, Baker et al.-ek (2005) 3
zutabetan oinarritzen den eredua plazaratuko dute: (1) Talde lanaren erdigunea abilezia
biguinek (plangintzarako gaitasuna, moldagarritasuna, erabaki hartzeak, etab.) osotuko dute;
(2) Taldekideen arteko komunikazioa; (3) Inguruaren eragina. Rousseau-k (2006) talde
lanaren osagaiei, mailak eta ondoren funtzioak deituko die, bere esanetan, talde lana egokia
izateko, egingo den lana antolatu beharko da (helburuak jarriz, plangintza bat eginez eta abar),
taldekideak koordinatu eta elkarren artean kooperatu beharko dute, informazioa trukatu
beharko dute komunikazio eraginko baten bitartez (Lerner et al., 2009), egindako lanaren
jarraipena egin beharko da ebaluazio baten bitartez eta arazoak konpontzeko jarrera baikorra
izan beharko da; lidergotza eta taldearekiko orientazioa ere beharrezkoak izango dira
(Chakraborti et al., 2008; Cortez et al., 2008). Guzti honek, nahiz eta hitz eta hiztegi
ezberdina erabili, argi uzten du, talde lanaren egitura anitza.

Baker et al.-en (2005) esanetan, talde lanerako abileziak, pertsona batek talde laneak

arrakasta izateko beharrezkoak dituen ezaugarriak dira, beraz, talde laneko konpetentzia
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hezteko, ezinbestekoa izango da talde lana osatzen duten dimentsio ezberdinen azterketa,
garatu beharreko trebeziak identifikatuta izatea erraztuko bait du. Konpetentzia honen
konplexutasuna nabarmena da, 2.1. Taulan ikusi daiteke autore ezberdinek gaitasun hau zein
dimentsiotan banatzen duten.

2.1. Taula

Talde lanaren dimentsioak autore ezberdinen arabera

Autorea Dimentsioak

Salas et al. (2005) Talde lidergotza
Lanaren jarraipena
Taldea babestea
Moldagarritasuna

Taldearekiko orientazioa

Trebetasunak

Ezagutzak

Jarrerak edo Jokabidea
Motibazioa eta arrazoiak.

Leggat (2007)

Fernandez et al. (2008) Plangintza

Ekintza

Hausnarketa

Gaitasun interpertsonalak
Abilezia  bigunak (lidergotza,

komunikazioa, etab.)

Humphrey et al. (2010) e Jokabidea
Afektibitatea
e Qaitasun Kognitiboetan

Weaver et al. (2010) e Jarrerak

e Jokabidea

e Kognizioa
Torrelles-Nadal et al. (2011) e Identitatea

e Komunikazioa

e Ejekuzioa

e Erregulazioa (ebaluazioa)
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Lougrhy et al. (2007) Taldeari ekarpenak

Taldekideekin elkarrekintza
Taldea ibilbidean mantendu
Kalitatearekin konpromisoa
Ezagutza, gaitasunak eta abilezia

biguinak

Hebles et al. (2022) Teamwork
Competency Scale

Talde helburuen ezarpena
Ikastera orientazioa
Plangintza eta koordinazioa
Gatazken kudeaketa
Arazoen ebazpena
Komunikazioa

Talde eraginkortasuna
Lanaren jarraipena

Taldea babestea

Ikusten den moduan, helburuak ezarri eta egin beharrekoa identifikatzea garrantzitsua
da (Salas, 2005), gainera plangintza horren parte izango da taldekideen arteko koordinazioa
(Chen et al., 2007). Taldekideen arteko koordinazioa egokia izateko, ezinbestekoa da hauen
artean emango diren gatazken kudeaketa eta elkarren arteko babesa eta laguntza (LePine et
al., 2008), gainera, taldekideak lana aurrera eramateko egokitzapen prozesua egitea
(Torrelles-Nadal et al., 2011), horretarako elkarren arteko komunikazioan eman eta jasotzen
den informazioa interpretatzea gakoa izango da (Ellis et al., 2005).

Dimentsioen azterketarekin bukatzeko, egiten ari den lanaren kontzientzia hartzea
funtsezkoa da (Salas et al., 2005), horretarako lanaren prozesamendu bat emango da ebaluazio
baten bitartez. Ikaskuntza jarraia emateko, nahitaezkoa da taldekideak beraien artean ebaluatu
eta egindakoaren inguruan hausnartzea (Savelsbergh et al., 2009). Talde lanaren dimentsioak
identifikatzeak, taldekide bakoitzak barneratu beharko dituen gaitasunak argitzea dakar, beraz,
hauek garatzea giltzarria izango da taldearen errendimendurako (Cannon-Bowers et al.,

1995).
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Beraz, talde lanaren eraginkortasuna neurtzeko 2.1. Taulan aipatutako osagaiak
neurtzeaz gain, beste hainbat aldagai neurtu beharko dira; formazioa (Hyatt eta Ruddy, 1997),
edo taldearen egitura (Carpenter, 2002) esaterako. Gainera, Stevens eta Campion-en (1994)
eta Cannon-Bowers et al.-en (1995) esanetan taldekideen arteko ezagutza ere nahitaezkoa
izango da.

Gaitasun hau dimentsionatzea ondo dago, bere garapena neurtzeko orduan neurtu
beharreko bitartekariak argituko dituelako. Asko ikertu da gaitasunen lanketa eta
kontzeptualizazioa, ez ordea ikasleek ikaskuntza maila, eta hau ezinbestekoa izango da
ikaskuntza jarraia eta eraginkorra izateko (De Prada et al., 2022), horregatik, edozein
gaitasunen ikaskuntza prozesua planifikatzean, ebaluazioa kontuan hartu behar da (Sanz eta
Pedrenio, 2011). Kontzeptualizazioak argi uzten du, bere izaera konplexu, dinamiko eta
multidimentsionalaren eraginez, gaitasun honen garapena neurtzea erronka esanguratsua dela,
edozein ebaluazio ereduk guzti hau kontuan izan beharko duelako (Salas et al., 2004).
Neurketa hau garrantzitsua izango da unibertsitateko ikaslearentzat berarentzat, baina, baita
irakaslearentzat, esku hartzearen eragina neurtuko duelako (Adams, 2003). Informazio horren
ezagutza bai erakunde eta bai unibertsitate guztientzat esanguratsua izango da, ikasleak talde
lanean izan duen garapenaren berri emateaz gain (Nadal et al., 2015), informazio hau
ikaslearentzat ere baliogarria izango da, bere prozesuaren egoeraren berri emango diolako
(Figl, 2010).

Aurreko guztian oinarrituz, esan daiteke, talde laneko gaitasuna unibertsitatean
lantzearen erronketako bat, ikasleek izan duten garapenaren ebaluazioa dela (King eta
Behnke, 2005; Fellenz, 2006; Carson eta Glaser, 2010; Gransberg, 2010; Anson eta
Goodman, 2014) eta gaitasun hau neurtzeko autoebaluazioa eta koebaluazioa erabiltzen dira
(Loughry et al., 2007), irakasleek beraiek dioten moduan, hauen erabilera nahiko ohikoa da

(Noonan y Duncan, 2005). Ikerketa askok ondorioztatu dute autoebaluazioa eta berdinen
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arteko ebaluazioa erabilgarriak direla talde laneko konpetentziaren garapena neurtzeko
(Chapman eta van Auken, 2001; Fellenz, 2006, Wen eta Tsai, 2006, Sergi, 2007; Carson eta
Glaser, 2010; Gransberg, 2010; Neus, 2011; Thomas et al., 2011; Weaver eta Esposto, 2012;
Britton et al. 2017; O'Neill et al. 2019; Planas-Llado et al. 2018). Ohikoa da gaitasun hau
neurtzean, bere garapena beharrean, egindako lana edo azken produktua kalifikatzea
(Fidalgo-Blanco et al., 2015), honek ez du esan nahi taldekideek gaitasuna egituratzen duten
bitartekari edo dimentsioak garatu dituztenik (Channon et al., 2017). Neurketa horretarako
taldekideak eta norbera dira pertsona egokienak, O'Neill et al.-en (2019) esanetan, beraiek
izango direlako taldekideen jokabidearen ikuskatzeile zuzenak. Autoebaluazioa gaitasun hau
egoki neurtzeko tresna da Thomas et al.-en (2011) esanetan, eta koebaluazioa ere egokia
izango da Loughry et al.-en (2007) iritziz. Ebaluazio modu honek ikaskuntza prozesua
elikatuko du, pentsamendu kritikoa, autoerregulazio edo gatazken kudeaketa bezalako
gaitasunak garatuz (Kilic, 2016), lan hau burutzeko baliabide asko garatu dira (King eta
Behnke, 2005), iraganean taldekide bakoitzak egindakoa neurtzea bait zen gaitasun hau
ebaluatzean zegoen erronka nagusia (Thiruvengada eta Rothrock, 2007). Tresna hauek
bakoitzaren lanaren eta taldekideen lanaren inguruan hausnartzea erraztu eta bultzatzen du eta
talde laneko gaitasunaren ebaluazioa errazteaz gain, kalifikazioak doiagoak dira (Villardon
2006; Thomas et al., 2011; Anson eta Goodman 2014; Planas-Llado et al., 2018 ).

Gaitasun hau neurtzeko ikerketa asko egin dira, batzuk banakakoak taldean daukan
eragina neurtzen dute (Kemery eta Stickney, 2013) eta besteek ordea ezagutza eta talde
lanarekiko jokabide eta jarrerak (Baker et al., 2005). Aurkitutako tresnen artean: Loughry et
al.-en (2007) Comprehensive Assessment of Team Member Effectiveness (CATME) eta lan
honetan erabiliko den bere bertsio laburtua CATME-S, Strom eta Strom-en (2011) Teamwork
Skills Inventory (TSI), Kemery eta Stickney-en (2013) Learning Partner Rating Scales

(LPRS), Lower et al.-en (2017) Teamwork Scale for Youth, Valera eta Mead-en (2018)
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Teamwork measure, O'Neill et al.-en (2019) ITPmetrics.com, eta Hebles et al.-en (2022)
Teamwork Competency Scale (TCS) aurkitzen dira. Talde lana neurtzeko tresna
erabilienetakoa CATME da (Ohland et al. 2012, Planas-Llad6 et al., 2021), baina, soilik
online formatuan aurkitu daiteke (Loughry et al., 2007) eta hau mugatzaile garrantzitsua da,
momentuko beharretara egokitzeko oztopoa bait da (Hastie et al., 2014), soilik ingelesez
egotea beste mugarri garrantzitsu bat da, ingelesa hitz egiten ez duen poblazioan aplikatzea
ezinezkoa egiten bait du ezaugarri honek (Planas-Llado et al., 2021). Horregatik, lan honetako
helburu nagusietakoa, tresna hau autoebaluaziorako eta koebaluaziorako gazteleraz egokitzea

eta balioztatzea izango da.
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2.2. Ebaluazioa

Marko Teorikoaren bigarren atalean murgilduz, ebaluaziotik hasi, eta batez ere
koebaluazioa eta autoebaluazioa definitu eta garatuko dira, ondoren, ebaluazio mota hauen

arteko ezberdintasunak azalduko dira, horrela marko teorikoa bukatutzat emanez.

Unibertsitatean ebaluazioa burutzean ikaslearen lana neurtu eta kalifikatuko da Ibarra
Saiz eta Rodriguez Gémez-en (2010) arabera, ikaskuntzaren ebaluazioa eta ikasleen parte
hartzea ebaluazio prozesuan araudi akademikoetatik at egongo dira tradizioz. Baina,
1393/2007 Errege Dekretuak unibertsitate oro ebaluazio prozesuarekiko araudia aldatzera

behartuko du, ikasleen ikasketak eta gaitasunak ebaluatzearen beharra argi utziz.

Errendimendua ebaluatzeko praktikak ez dira berriak, gizakiak betidanik izan bait du
errendimendua modu batean edo bestean baloratzeko joera. Ezagutzen den errendimendua
baloratzeko sistema formal zaharrenak erdi aroan dauka bere lekua, eta Euskal Herrian hain
zuzen ere. Chiavenatoren (2007) arabera, Loiolako San Inaziok sortutako Jesusen
Konpainiak, munduan zehar sakabanatutako kideen potentzialtasuna informe eta ohar
ezberdinez osotutako sistema baten bitartez baloratzen zuen. Garaian, komunikatzeko modu
bakarra bela-ontzien bitartez zenean, erakundeko kideek beraien buruaren gaineko
sailkapenak sortzen zituzten auto-informeetan, konpainiako edozein kidek beste batekiko izan
zezakeen edozein informaziotan eta beraien arduradunen informeetan oinarrituz. Beraz, esan
daiteke, Jesusen konpainia aitzindaria izan zela autoebaluazioa eta koebaluazioaren

erabileran.

Jarduera edo ariketa horri, ebaluazioa deitu izan zaio eta urteen poderioz kontzeptu
honen definizioa garatuz joan da. Kontzeptu hau definitzeko lehen saiakera Tylerrek (1950)
egin zuen, bere esanetan, aurretiaz ezarritako helburuen lorpen mailaren neurria zehaztea da

ebaluazio prozesuaren helburua. Definizio horri Lafourcadek (1977) ebidentzia horiek modu
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sistematikoan jaso behar zirela gehitu zion. Autore hauek gertatukoaren deskribapenean

jartzen dute fokoa, ebaluazioa argazki bat izango balitz bezala.

Kontzeptuaren aberastasunari so eginda, Cronbach-ek (1963) ebaluazioa argazki bat
egiteaz gain, informazio deskribatzaile horretan oinarrituz erabakiak hartzearen beharra
aipatzen du, informazio bilketa erabakiak hartzeko dela azpimarratuz, beraz, autore honek
informazioa akziora bideratzen du. Ildo beretik jarraituko du Livas-ek (1980), ebaluazioa,
informazioa modu sistematikoan eta objetiboan jasotzea dela dio, horrela, informazioa
interpretatu eta aukera ezberdinen aurrean erabaki bat hartzeko. Tenbrik-ek (1984) ere,
informazioaren lorpena epaiketak egitera eta erabakiak hartzera bideratzen du. Kontzeptua
azaltzeko garaian emango den hurrengo aldaketak ebaluazioaren balioa areagotuko du,
Chen-en (2010) esanetan, ebaluazioa, ikaskuntza ulertu eta erabaki hartzeak gidatzeko
informazioa jaso eta aztertzeko modu sistematiko eta jarraia da. Definizioaren eboluzioan
ikusten den moduan, ebaluazioa, egoera deskribatzaile bat izatetik, informazio horretan

oinarrituz egindako hausnarketa baten ondorioz datozen erabaki eta lan ildoetara pasatu da.

Ebaluazioa egiteko orduan modu ezberdinak egongo dira, eta idatzita dagoen
literaturaren arabera bost modu ezberdin aurkitu daitezke eta sailkapen irizpideen arabera
ezberdinduko dira (Coll eta Martin, 1996; Himmel et al., 1999; Izquierdo, 2008; Esquivel,
2009; Perez eta Soto, 2011). Autore hauen esanetan hauek izango dira ebaluazio ereduak;
intentzioa edo helburuaren araberakoa, ebaluazioa egingo den momentuaren araberakoa,
ebaluazioa egingo duen sujetuaren araberakoa, ebaluatua izango den sujetuaren araberakoa

eta ebaluatuko diren edukien luzeraren araberakoa.

Intentzionalitatearen arabera egiten den ebaluazioak, helburua du oinarri, zertarako
egiten den. Aurrejakintzak ezagutzea bada helburua, ebaluazioa diagnostikoa egingo da

(Porta, 2018). Ikaskuntza prozesuaren inguruko informazioa jaso eta etengabeko ikaskuntza
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elikatu nahi bada, ebaluazioa formatiboa egingo da, kasu honetan ebaluazioa ikaskuntzara
bideratuko da (Contreras, 2003). Eta ebaluazioa prozesuaren bukaeran egingo bada,
emaitzetan arreta jarriz, ebaluazioa sumatiboa izango da (Mateo, 2005).

Ebaluazioa aplikatuko den momentuaren arabera egiten direnak, denbora dute
oinarrian. Era batera edo bestera aurreko ebaluazio irizpidearekin erlazionatu daitezke,
helburuaren arabera desberdindutako ebaluazioekin (Sandoval et al., 2022). Hasierako
ebaluazioa eta ebaluazio diagnostikoak harremana daukate, ebaluazio jarraiak eta formatiboak
baita, ebaluazio jarraia martxan dagoen prozesu baten inguruko informazioa jaso eta
erabakiak hartzeko erabiltzen baita (Manrique, 2009). Eta azken ebaluazioak eta sumatiboak
ere harremana izango dute, hauetan informazioa jasotzen bait da eta neurriak beste momentu
baterako utziko dira.

Ebaluatuko denaren luzera kontuan hartuko bada, bi motatakoa izan daiteke, partziala,
egindako lanaren zati baten inguruko informazioa jasoko bada, edo globala edo osoa,

egindako lan osoaren informazioa biduko bada (Sandoval et al., 2022).

Ebaluazioa egingo duen sujetuaren arabera sailkatzen bada, 3 mota bereizi daitezke;
alde batetik heteroebaluazioa, harreman hierarkikoan zuzenean gainetik dagoenak egina
izaten da; bestetik koebaluazioa egongo litzateke, parekide batek egindakoa izango litzateke,
kasu hauetan ikasleak beraien artean ebaluatuko lirateke (Lopez et al., 2005) eta hirugarrena
eta azkena autoebaluazioa izango litzateke, autoebaluazioa, egindako prozesu baten inguruan
edo izandako emaitza baten inguruan, bakoitzak bere ebaluazioa egitea izango litzateke

(Falchicov, 1986).

Edukien luzerari dagokionez, ebaluazioa partziala edo zati batena, eta osoa izan
daiteke (Segers et al., 2003). Partziala egiten denean edukien zati bat ebaluatuko da soilik eta

osoa denean eduki guztiak, ebaluazio mota hau oso erabilia izan da Goi Mailako Hezkuntzan
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seihilabete osoko edukiak zatika ebaluatzeko. Eta bukatzeko, Ramsden-en (2003) esanetan
ebaluatuko den sujetuaren araberako ereduak hiru izan daitezke: banakakoa, pertsona
bakarraren lana, jarrera, etab. ebaluatzen denan, taldekakoa, talde oso baten funtzionamendua

ebaluatzen denean eta erakundekoa, erakunde oso baten funtzionamendua ebaluatzen denean.

Lan honetan erabiliko diren ebaluazio motak autoebaluazioa eta koebaluazioa izango

direnez, hurrengo atalean sakonduko dira.
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2.2.1. Koebaluazioa

Lanaren atal honetan koebaluazioa kontzeptualizatuko da eta baita beraren erabilera
eta aplikazioak. Koebaluazioa azken bi hamarkadetan bogan jarri bada ere, mendeak dira
martxan jarri zela. George Jardine, 1774 eta 1826 bitartean Glasgowko Unibertsitateko
irakaslea izan zenak, ebaluatzeko eredu hau deskribatzeaz gain onurak azaldu zituen (Gaillet,
1992). Jardine aitzindaria izan zen elkarlaneko prozesuak martxan jartzen, koirakurketa,

koidazketa eta antzerako egiturak erabili zituen orain dela 200 urte pasa.

2.2.1.1. Kontzeptuaren definizioa

Koebaluazioa kontzeptualizatzen hasteko, definizio erreferente gisa Falchikov-ena
(1995) hartuko da, berak, sujetuek beraien berdinak kalifikatzeko prozesu gisa definituko du.
Arreta jarri behar da hasierako definizio honek soilik kalifikazioaz hitz egiten duela eta ez
ebaluazioaz bere esanahi zabalenean. Urte berean, Boud-ek (1995) koebaluazioan, feedback
eta ebaluazioa emateko, ikasleak elkarlanean errendimendu estandarrak ezarriko dituztela dio
eta horien arabera beraien eta taldekideen ekarpenak neurtuko dituztela. Ildo beretik,
Topping-ek (1998), antzerako estatusa daukaten berdinen lan eta emaitzei ematen zaien maila,
balio, kalitate edo arrakasta moduan definitzen du. Beraz, azken autore honen esanetan ere
neurketa irizpideak ezartzeko prozesuan hasiko da koebaluazio fasea eta ondoren horren
arabera egingo da elkarrekiko ebaluazioa, hau izango da gaur egun gehien aipatuko den
definizioa eta gerora etorriko dire definizioen oinarria. Dochy et al., -ek (1999) beraien
begirada ez dute soilik produktuan edo emaitzean jarriko, beraien esanetan, ikasketa
kooperatiboan ikasleek beraien artean, elkarri, egindako ekarpenak, izandako jarrerak eta

lorpenak ebaluatzeko prozesua izango da.

Mende aldaketarekin, Race (2001) izango da kontzeptua definitzen hurrengoa, bere

ekarpena irizpideen inguruan izango da, bere esanetan, koebaluazioa aurrez ezarritako eta
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ezagutzen diren irizpideak erreferentzia moduan izanda, berdinen artean egiten den ebaluazio
aktiboa da. Mende berrian definizioa eboluzionatzen joango da eta Brown (2004) izango da
definizioari hurrengo ertza aterako diona, berak, ikaslea izan behar dela koebaluazio
prozesuaren ardatza dio eta ikasleak bere ikasketa eta ebaluazioa prozesuaren protagonista
izanez, horretarako ikasleek beraien artean egindako ekarpenak eta izandako lorpenak
ebaluatuko dituzte. Lorpen horietara iristeko prozesua taldean denez, Andrade eta Du-k
(2005) koebaluazioa taldeko ikasketarekin lotzen dute, talde bateko kideak, bai banakako
moduan eta bai talde moduan hobetzeko asmoz elkar ebaluatzen direlako. Autore hauek
ikaskuntza aipatzen dute, beraz, prozesua eta emaitzak, biek izango dute garrantzia eta biak

izango dira neurtu eta baloratuko direnak.

Kontzeptuaren eboluzioarekin jarraituz, Van den Berg, Admiral eta Pilot-ek (2006)
ikasleen arduran jarriko dute arreta, hauen aburuz, koebaluazioa ardura sustatzeko bitartekari
bat da, ikasleek beraien kideen ebaluazioan parte hartze aktiboa izango dutelako. Nahiz eta
ekarpen hori egin, autore hauek ere ebaluazio irizpideak aurrez ezarri eta ezagutu behar direla
diote eta ardura sustatzeaz gain, taldeko ikaskuntza bultzatzen duela diote. Urte berean,
kontzeptuak norabide berri bat hartuko du, jarrera eta jokabidearekin lotuta, Liu eta
Carless-ek (2006), jarrera, ekarpen eta emaitzak ebaluatzeko prozedura moduan definituko
dute eta hiru elementu hauek koebaluazio baten atal esanguratsuak direla azpimarratuz. Beraz,
ikasleek ez dute soilik produktu finalean arreta jarri beharko edo bidean egindako
ekarpenetan, baita, talderarekiko izandako jarreran. Hauen iritziz ere, ikaskuntza kooperatiboa
ebaluatzeko tresna erabilgarria izango da. Johnson et al. -ek (1999) ikaskuntza kooperatiboa,
taldearen eta norberaren ikaskuntza hobetzeko lanean diharduen ikasle heterogeneoz

osatutako talde txikien erabilera didaktiko moduan definitzen dute.

Ildo beretik jarraituz, Topping-ek (2009) bere definizioa egokitu egingo du, hamar urte

aurretik plazaratutako definizioa osotuz. Ikasleak elkarri ekarpenak eta helburuak lortzeko
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egindako esfortzuak ebaluatzea dela dio, horretarako aurrez ezarritako irizpideetan oinarrituta
eta ebaluazioa modu eraikitzailean eta taldean eginez. Horretarako, ikasleak ebaluatzaile
paperean sartu beharra dauka (Andrade eta Valtcheva, 2009) eta kideei oharrak eta lanaren
inguruko kalifikazioak erraztu behar dizkio, hauen esanetan ere, ikasketa bi norantzatan
emango da, bai ebaluatuan eta bai ebaluatzailean. Urte berean autore asko izango dira,
ebaluatzeko modu hau elkarlaneko ikaskuntza modu bat izango dela esaten dutenak (Kollar
eta Fischer, 2010; Strijbos, Ochoa, Sluijsmans, Segers eta Tillema, 2009). Definizio guzti
hauen ondoren, Panadero-k (2016) egindako ekarpena izango da aurreko guztiak aipatutako
berezitasunak barne hartuko dituena, bere esanetan, koebaluazioa, ikasleek aurretiaz
ezagutuko dituzten ebaluazio irizpideetan oinarrituta elkarren artean, egindako ekarpenen
kalitatea, ezagutzak eta gaitasunak ebaluatzea izango da. Ketonen et al.-ek (2020) lana
hobetzeko intenzioa gehituko diote eta Panadero et al.-ek (2023) arlo interpersonalaren

garrantzia gehituko diote definizioari.

Koebaluazioak hainbat aspektu hartzen ditu barne: parte hartzea (Falchikov, 2005),
ikasleek daukaten ebaluatzeko gaitasuna (Boud et al., 2018), autoerregulazioa (Panadero,
2016), feedbacka (Boud eta Molloy 2013; Nicol et al. 2014), konfiantza (Carless 2013) eta
ebaluazioaren kalitatea (Sadler, 2015). Guztiak kontuan hartu beharko dira koebaluazioa

aurrera eramateko.

2.2.1.2. Koebaluazioaren osagaiak

Aurreko atalean ikusi bezala, koebaluazioaren definizioa anitza da, autore bakoitzak,
bere jatorri eta esparruaren arabera modu batean edo bestean kontzeptualizatzen du.
Koebaluazioa kontzeptualizatzeko orduan argi ikusi da hau osagai ezberdinek osotzen dutela.

Osagai hauen azterketa egin duten autore ekarpenak hauek izan dira.
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Topping-ek (1998) goi mailako ikasketetan berdinen arteko ebaluazioak 17 osagaiko
egitura hauek izan beharko zituela plazaratu zuen: (1) Testuinguru kurrikularra. Ikasgaia,
maila akademikoa, arloa eta abar. (2) Helburuak. Argi izan behar da zer hobetu nahi den
koebaluazioaren bitartez. Gaitasun pertsonalak, kognitiboak, efizientzia eta abar. (3)
Ikuspuntua. Kalifikazioa edo ebaluazio osoa izango den, ebaluazio formatiboa edo gehitzailea
izango den. (4) Produktua. Ikasleak ebaluatu beharrekoa, lana, jarrera, aurkezpena, etab. (5)
Ebaluazio sisteman kokapena. Ebaluazio sisteman jokatuko duen papera, irakaslearena
ordezkatuko duen edo gehigarria izango den. (6) Kalifikazio ofiziala. Koebaluazioko
puntuazioa kalifikazioan sartuko da, edo orientatzailea izango da soilik. (7) Ebaluatzaileen
antolaketa. Rol finkoak egongo dira edo rol aldaketak onartuko dira. (8) Datuen babesa. Nork
eman duen feedback anonimoa izan daiteke, feedbacka bera ere guztiz konfidentziala izan
daiteke. Puntu hauek argitu egin behar dira. (9) Elkarrekintza. Ikasleen harteko harremana
nolakoa izango den zehaztu behar da, zuzena, aurrez aurre, online, etab. (10) Ikasmaila.
Sujetu guztiak gela-maila berekoak dira, adin tarteak identifikatu. (11) Trebakuntza.
Ebaluatzaile eta ebaluatuen trebakuntza maila ere kontuan izan behar da. (12) Ebaluazioaren
antolakuntza, ebaluatzaileak. Ebaluazioak bikoteka, taldeka, etab. egingo diren antolatu behar
da. (13) Ebaluazioaren antolakuntza, ebaluatua. Ebaluazioak bikoteka, taldeka eta abar jasoko
diren antolatu behar da. (14) Espazioa. Klase orduan, klasetik kanpo, eremu formalean edo
informalean egingo den argitu behar da. (15) Ordua. Espazioarekin moduan, hau ere, klase
orduan, ordutegitik kanpo, etab. egingo den zehaztu beharko da. (16) Derrigortasuna.
Ebaluazio hau egitea derrigorra den hasieratik argi utzi behar da. (17) Saria. Parte hartzeak

onuraren bat izango duen argu behar da.

Ekarpen honen ondoren beste autore batzuk (Gielen et al., 2011; Van den Berg et al.,
2006) izango dira kideen arteko ebaluazioaren osagaiak ikertu eta proposamenak egin

dituztenak, alde batetik Van den Berg et al.-ek (2006) Topping-en (1998) hasierako
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proposamena 3 dimentsiotan banatuko dute, eta bestetik Van Gennip et al.-ek (2009) Iehen

proposamen horretako 17 puntuak 4 dimentsiotan banatuko dituzte, ikusi 2.2. Taula.
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2.2. Taula

Topping-ek (1998) proposatutako koebaluazioaren osagaiak eta Van den Berg et al. -ek
(2006) eta Van Gennip et al.-ek (2009) egindako osagai hauen antolaketa dimentsioka

Topping (1998) Van den Berg et al. (2006) Van Gennip et al. (2009)
1- Testuinguru kurrikularra. Ebaluazio instrumentua Ebaluazioaren deskribapena
2- Helburuak

3- Ikuspuntua.

4- Produktua.

5- Ebaluazio sisteman kokapena.

6- Kalifikazio ofiziala.

7- Ebaluatzaileen antolaketa. Elkarrekintza

8- Datuen babesa.

9- Elkarrekintza.

10- Ikasmaila. Ebaluazio taldearen egitura

11- Trebakuntza. Kideen arteko elkarrekintza

12- Ebaluazioaren antolakuntza,
ebaluatzaileak.

13- Ebaluazioaren antolakuntza,
ebaluatua.

14- Espazioa. Baldintzak eta sariak Ebaluazioaren ezaugarriak

15- Ordua.
16- Derrigortasuna.

17- Saria.
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Urte batzuen ostean, Gielen et al.-ek (2011) 20 osagaira luzatu zuten koebaluazioaren
egitura eta osagai hauek 5 dimentsiotan batu zituzten, ikusi 2.3 Taula. Eta berriki, Gielen et
al.-en (2011) kontzeptualizazioan oinarrituta Adachi et al.-ek (2018) koebaluazioren
kontzepturari 6. dimentsio bat gehitu zioten; irakasleak ebaluazioa egiteko beharko dituen
baliabideak, materialak eta instituzionalak. Beraz, Adachi et al.-en ekarpena honela geratuko

litzateke Gielen et al.-enarekin alderatuz (2.3. Taula).
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2. 3. Taula

Gielen et al.-en (2011) koebaluazioaren osagaien proposamena eta Adachi et al.-en (2018)

eguneraketa.
Dimentsioak Osagaiak (Gielen et al., 2011) Osagaiak (Adachi et al., 2018)
Berdinen arteko1-Testuingurua 1-Ikasgaia
baluazi
eoaAZIoAre 2- Helburua 2- Ikaskuntza Lorpenak
erabileraren  inguruko
erabakiak 3- Esperientzia 3- Helburuak
4- Aldizkotasuna 4- Egutegia
5- Helburuak 5- Ebaluazioa mota
6- Lorpen adierazleak 6- Ponderazioa eta kokapena
7- Funtzioa
Koebaluazioaren 8- Lerrokatzea 7- Beste ebaluazio ereduekin
harremana ikaskuntza harremana
prozesuko ' beste 9. Ebaluazio sistemarekin 8- Autoebaluazioarekin
elementuekin harremana harremana
10- Partehartzea
Berdinen arteko 11- Emaitzak 9- Anonimotasuna
elkarrekintza 12- Datuen babesa 10- Jasoko den informazioa
13- Elkarrekintza 11- Informazio horren erabilera

14- Ebaluatuaren funtzioak

Ebaluazio taldeko
parte hartzaileak

15- Korrespondentzia 12-Kideen antolaketa

15- Ebaluatu eta ebaluatzailearen13- Taldekatzeak (bikoteka)
kokapena/antolakuntza

Ebaluazio prozesuaren
kudeaketa

16- Formatoa 14- Erabilitako estandarrak

17- Sariak 15- Jardueren kalibrazioa eta
egituraketa

18- Baldintzak 16-Feedbackaren moderazioa

19- Formakuntza

20- Kalitatearen kontrola

Baliabideak*

17- Teknologiaren erabilera*
18- Baliabide materialak*

19- Politika (instituzioak)*

*Adachi et al.-en (2018) ekarpenak
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Eta berriki, Gielen et al.-en (2011) kontzeptualizazioan oinarrituta Adachi et al.-ek
(2018) koebaluazioren kontzepturari 6. dimentsio bat gehitu zioten; irakasleak ebaluazioa
egiteko beharko dituen baliabideak, materialak eta instituzionalak. Beraz, Adachir et al.-en
ekarpena honela geratuko litzateke (2.3. Taula). Egituraketa hau egiteko Adachik
unibertsitateko testuinguruan koebaluazioa aplikatzen duten irakasleak elkarrizketatu zituela
azpimarratu behar da, ezaugarri honek aurreko autoreetatik ezberdintzen du, besteak, lan
teorikoetan oinarrituta egin bait zuten kontzeptualizazioa. 2.4. Taulan laburbilduko da

koebaluazioaren osagaien garapen kronologikoa.

2.4. Taula.

Koebaluazioaren osagaien garapen kronologikoa

Autorea Dimentsioak Aldagaiak

Topping (1998) X 17

Van den Berg et al. (2006) 4 17

Van Gennip et al (2009) 3 17

Gielen et al. (2011) 5 20

Topping (2013) 7 55

Topping (2017) Dimentsio gabe, 2 aukera 43
(a-b).

Adachi et al. (2018) 6 19

Topping (2021a) Dimentsio gabe, 3 aukera 43
(a-b-c).

Topping (2021b) 9 79

Nabari den moduan, koebaluazioa bizirik dagoen kontzeptua da, beraz, lan berriren bat
egitean hau aztertu eta kontzeptuaren egoeraz informatzea gomendatzen du Topping-ek
(2021).

Berriki  Alqassab et al.-ek (2023) errebisio sistematiko bat burutu dute
koebaluazioaren inguruan, 450 ikerketa aztertu dituzte eta ikerketa guztietan 10 elementu

komun aurkitu dituzte: (1) Helburua, (2) Partehartzearen ezaugarriak, (3) Produktua edo
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koebaluazioaren emaitza, (4) Errebisioa, (5) Talde Konstelazioak, (6) Ebaluatzaileak, (7)

Ebaluatuak, (8) Parekatzeak, (9) Kontaktu mota eta (10) Pribatutasuna.

2.2.1.3. Koebaluazioaren eraginak

Ebaluazio mota honen onurak aztertu dituzten 4 ikerketaren datuak aipatuko dira
lehenik eta behin. Double et al.-ek (2020) egindako metaanalisi batean, 54 ikerketa hartu
zituzten kontuan eta Lehen Hezkuntzako ikasleen artean koebaluazioak ondorio positiboak
izan zituela ondorioztatu zuten (g = 0,31, p <0,001). Li et al.-ek (2020) egindako beste
metaanalisi batean, 58 ikerketa kontuan izanda, errendimenduak 0,291-eko desbiderapen
estandar positiboa zeukala ikusi zuten. Eta Yan et al.-ek (2022), 101 ikerketa aztertuko zituen
beste metaanalisi batean koebaluazioaren eragina errendimendu akademikoan positiboa zela
ondorioztatu zuten (g=0,606).

Ikerketa hauetan eta antzerakoetan oinarrituz, esan daiteke kideei egindako lanaren
ebaluazioa emateko ekintza bera ikasleen garapenerako onuragarria izan daiteke, ikasleek
ebaluazio irizpideak eta hauen lorpen maila ulertu eta kontuan izan behar dituztelako
(Huisman et al., 2018). Horrela, beraien hausnarketa maila garatu eta beraien ahulguneak
identifikatzeko gai izango dira (Ion et al., 2018), gainera, irizpideak identifikatuko dituzte
lanaren kalitatea epaitu ahal izateko (Falchikov eta Goldfinch, 2000; To eta Panadero, 2019).
Ondorioz, gaitasunen areagotze bat emango da (Hogg, 2018; Yuan & Kim, 2018). Ikaslearen
eta bera ezagutzaren arteko kontrastea ematen da eta horrek ikaslea kontzeptualizazioa lan bat
egitera behartzen du, aurretik ikasitakoak eta egindako lana integratuz (Ion, Sanchez Marti, &
Agud Morell, 2018). Koebaluazioaren eraginkortasuna aztertu duten ikertzaileak asko izan
dira, onura horien artean, errendimendu akademikoaren igoera, motibazioaren hobekuntza,
pentsaera kritikoaren garapena edo antsietatearen jeitsiera aurkitu daitezke (Dickson et al.,

2019; Hung et al., 2016; Yastibas eta Yastibas, 2015; Tsai eta Chuang, 2013)
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Errendimendu akademikoari dagokionez, Dochy et al.-ek (1999) diote hobetu egingo
duela. Esperientzia zehatzagoetan erreparatuz, badaude adibideak; Pope-ek (2001) dio,
ebaluazio mota honek masterreko ikasleen errendimendua eta motibazioa hobetzen dituela.
Hung et al.-ek (2016) diote, ingeleseko aurkezpen batzuen ondoren, ebaluatzeko rola egiteak,
ikasleak modu justuan ebaluatzera motibatu zituela eta horrek, ikasitakoaren inguruan
egindako hausnarketaren ondorioz, bakoitzaren errendimendua hobetu zuela. Tsenk eta Tsai-k
(2007), ikasleek beraien berdinetatik jasotako ebaluazioa eta proiektuen hobekuntza aztertu
zuten, ebaluatuak ondorio positiboak izan zituen, zuzentzaileak, ordea, ez. Tai et al.-ek
(2016) ingeleseko idazkera garatzeko prozesuan aplikatu zuten koebaluazioa eta hobekuntzak
baieztatu zituzten. Errendimenduari dagokionez, badaude soilik errendimendu ertaina edo
bajua daukatenetan eragiten duela esaten duten ikerketak (Li, 2011; Li eta Gao, 2016) eta ez
errendimendu altua daukatenetan, gainera, baudaude, errendimendu altuko ikasleengan eragin
negatiboa daukala esaten dutenak (Williams eta Stockdale, 2004; Williams et al., 2004),
honen erantzuna Vigotskyren (1978) konstruktibismo sozialaren kontzeptu klasikoan aurkitu
daiteke. Kontzeptu honen oinarrian elkarrekintza soziala dago, Vigotsky-ren (1978) esanetan,
pertsonaren garapen kognitiboa bere inguru sozial eta kulturalaren menpe dago, ezagutza
elkarrekintza sozialarekin elkarlanean eraikitzen dela baieztatzen du. Errendimendu
akademikoa hobetzeaz gain, horren bitartekariak izan daitezken gaitasun espezifikoak hobetu
daitezke (van Zundert et al., 2010), ikasteko motibazioa edo pentsaera kritikoa esaterako
(Adachi et al., 2018; Hovardas et al., 2014). Dickson et al.-ek (2019) berdinen arteko
ebaluazioa erabili zuten aurkezpenak ebaluatuz ikasleen arteko konfiantza areagotu eta

antsietatea jeisteko.

Koebaluazioa egiteak gaitasun kritikoa hobetzen duela dioten ikertzaileak ere badira,
Sluijsmans et al.-ek (2002) Lehen Hezkuntzako graduko ikasleetan koebaluazioa aplikatu

ondoren, hausnarketarako gaitasun eta gaitasun kritikoa garatu zutela onetsi zuten, antzerako
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ondorioa atera zuten Tsai eta Chuang-ek (2013) ere, ebaluazioa eredu honen ostean ikasleak
beraien lanarekiko kritikoago azaldu ziren. Nicol et al. (2014) eta Thomas et al., -en esanetan
(2011) koebaluazioa ikaskuntza jarrairako ezinbestekoa da, honek pentsamendu kritikoa eta
hausnarketa hobetzen dituelako. Era berean, Chang eta Lin-ek (2019) aurkeztu zuten ikerketa

batean, ebaluazio eredu hau erabili ostean ikasleak hausnartzeko gaitasuna hobetu zutela.

Ikaskide bat ebaluatzeak, errendimendua eta gaitasun kritikoa garatzeaz gain, prozesu
kognitiboak, motibatzaileak eta emozionalak garatzea dakar, horrela bai ebaluatuaren eta bai
ebaluatzailearengan ikaskuntza prozesua indartuz (van Gennip et al., 2009). Koebaluazioaren
inguruan ikerketa asko egin diren arren, honen eragin sozial eta pertsonalei ez zaie asko
erreparatu (Strijbos et al., 2009; van Gennip et al., 2009). Ebaluazio mota hau, ekintza sozial
bat izango da, eta bidea erraztuko du ebaluatzaile eta ebaluatuaren arteko konfiantzak (van
Gennip et al., 2009; Panadero, 2016). Onura horien artean, Yastibas y Yastibas-en (2015)
esanetan, ikasleak huts egitea ikaskuntza prozesuaren parte dela ulertzen du eta kideen lana
eta ebaluazioa hobekuntza propiorako erabilgarri moduan identifikatzen du koebaluazioaren
bitartez, horrela landutako gaiaren ikaskuntzak sor dakioken antsietatea murriztuz. Ross-ek
(2006) ere, matematikak ikasteko orduan koebaluazioa erabili zuen eta ikasleak laguntza
eskatzeko orduan hobekuntzak izan zituela ikusi zituen. Gaitasun sozialetan izan dezaken
eragin positiboaz bukatzeko, adibideak jartzeak eta, ezagutzak, teknikak eta jarrerak

elkarbanatzeak konpromiso eta parte hartzean eragin dezake.

2.2.1.4. Koebaluazioa hezkuntzan

Ebaluatzeko eredu honek errendimendu akademikoa, konpetentziak, parte hartze
aktiboa eta eten gabeko ikaskuntza errazten dituenez, gero eta gehiago erabiltzen da goi
mailako irakaskuntzan (Adachi et al., 2018; Double et al., 2020), eta hau baliosteko ikerketa

ugari egin dira (Cho et al.2006; Li et al.2016).
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Koebaluazioaren  erabilgarritasuna eta  fidagarritasuna  hobetzeko  eragile
garrantzisuenetakoa ebaluazioa burutzeko irizpideak ondo egituratuta egotea da (Tsai eta
Chuang, 2013), beraz, prozesua hobetzeko, garrantzitsua izango da irizpide horiek
barneratuko dituen tresnak erabiltzea, horrela, justizia sentsazioa indartuko delarik (Hafner eta
Hafner, 2003; Cho et al., 2006; Jonsson eta Svingby, 2007). Horretarako erabiltzen den
tresnetako bat errubrika da, honen erabilerak prozesuari balioa emango dio, feedbacka
erraztuko du, gardentasuna bultzatuko du eta ikasleen antsietatea urrituko du (Panadero eta
Jonsson, 2013; Panadero et al., 2013). Tresna honen erabilerak autoeraginkortasuna,
autoerregulazioa eta motibazioa hobetuko ditu (Arter eta McTighe, 2001; Stiggins, 2001;
Hafner eta Hafner, 2003; Topping, 2003; Andrade eta Du, 2005; Reddy eta Andrade, 2010).

Koebaluazioa eraginkorra izateko, nahitaezkoa izango da ikaslea eredu honetan
formatua izatea, Sutton-en (2012) arabera, ebaluazioan formatutako ikasle bat gai izango da
idatzizko ebaluazioa irakurri, ulertu eta erabiltzeko, eta testuinguru ezberdinetara moldatzeko
gaitasuna beharko du. Carless eta Boud-en (2018) esanetan, ikasleak feedbacka jasotzeko
trebatzea ere beharrezko izan da, beraz, hezkuntzaren erronka izango da prozesu honetan
parte hartuko duten pertsonak formatzea bi paperak burutzeko. Ebaluazio prozesu honetan,
ebaluazioa eman behar denean edo jaso behar denean, ikaslearentzat prozesu kongitibo eta
sozioafektibo estuak izango dira (McConlogue, 2014; Molloy et al., 2020; Nicol, 2010; Nicol
et al., 2014). Beraz, prozesu hau bi norantzatan emango da, hau da, koebaluazioan parte
hartzeko ebaluazioan formatzea garrantzitsua den moduan (Han eta Xu, 2020), koebaluazioak
berak, ebaluazioan trebatzea erraztuko du (Carless eta Boud, 2018; Yu eta Lui, 2021), batak
bestea finkatuko du (Ketonen et al., 2020). Ikasleak ebaluatzen eta ebaluatua izaten ikasteaz
gain, lanak epaitu eta irakasle eta kideekin lanen kalitatearen inguruan elkarrizketa
eraginkorriak izaten ikasi beharko du (Sadler 2012). Ebaluazioan hezteak, ikasleen beharrak,

ahulguneak eta hutsuneak detektatu eta neurriak hartzea erraztuko du (Boud eta Dawson,
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2021). Ondorioz, ikertzaile askok (Dominguez et al.2015; Li et al.2020; Zhan, 2021) dioten
moduan, formakuntza premiazkoa da prozesu hauen eraginkortasuna bermatzeko eta

formakuntza honek ebaluazioak garatzeko irakasleen gaitasuna hobetu dezake (Wen eta Tsai,

2008).

2.2.1.5. Koebaluazioaren inplementazioa

Berdinen arteko ebaluazioa aplikatzen hasiko den unetik, ikasleen rolak guztiz
aldatuko dira, irakasleak dominatzen duen norabide bakarreko prozesua izatetik, irakasle eta
ikasleek beraien arteko lanarekin landuko duten prozesu eraikitzaile eta dinamikoa izatera
pasatuko da (Rust et al., 2005). Koebaluazioa ez da neketsua denbora aldetik, baina, denbora
aurrezteko garrantzitsuak izango dira antolakuntza eta jarraipena (Falchikov, 2001). Aplikazio
hau eraginkorra izateko, ikasleak ebaluazioa egiteko beharrezkoak diren gaitasunak garatuak
izan beharko dituzte (Evans, 2013; Nicol, 2010; Han eta Xu, 2020; Ketonen et al., 2020; Pitt
et al., 2020). Ikasleak ez baude prest ebaluazioa jasotzeko, honen eragina ez da behar

bestekoeraginkorra izango (Han eta Xu, 2020).

Aplikazioan ere ikasleen sinismenek eragina izango dute, ebaluazioa jasoko duen
ikasleak irakaslearengan daukan autoritate figura dela eta, bere kidearen hitzei ez die
sinisgarritasun handia emango (Chew eta al., 2016; Mostert eta Snowball, 2013; Zhu eta
Carless, 2018). Horren atzean baliteke ikasleak feedbacka jasotzearen inguruan daukan
formazioa urria izatea (Burke, 2009). Kidearengandik datorren ebaluazioari garrantziarik ez
ematearen beste arrazoietako bat hau emateko orduan daukaten esperientzia falta izan daiteke
(Lowell eta Ashby, 2018), agian, ebaluazioa alfer eta jarrera epaitzailearekin egiteak kideak
jarraibideei kasu gutxi egitea eragin dezake (Yu et al., 2019) eta epaitzailea izatearen
ondorioz, ebaluazioa ez da eraikitzailea izango, beraz, jaso duten ikasleak galduta utziko ditu

eta zertan hobetu jakin gabe (Bader et al., 2019) eta emozio negatiboak sor ditzake (Panadero,
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2016). Baliteke horren eraginez, ikasleak babeserako jarrera hartzea eta jasotako informazioa
alde batera uztea, ezagutzak izan arren, posiblea delako ebaluatzaileak hauek martxan jartzen
ez jakitea (Winstone et al. 2017). Beraz, Han eta Xu-ren (2020) esanetan, ebaluatua prest
egon behar den moduan, ebaluatzaileak ere ezagutza praktikoak beharko ditu ebaluazio
eraginkor bat egin dezan. Koebaluazioa martxan jartzeko ikasleak konpromisoz jardutea
(Handley et al., 2011) eta aldaketarekiko konpromisoa izatea beharrezkoak dira (Bing-You et

al., 1997).

Koebaluazioaren inplikazio sozialak ere eragin dezake honen inplantazioan, Xu eta
Carless-en (2016) esanetan, ikasleek emozio desatseginak, beldurra eta antsietatea, adierazten
zituzten beraien kideengandik ebaluatuak izateko orduan. Hau jakinda, baliteke ikasle batzuk,
harreman pertsonalak, irudia edo taldeko giroa babesteko asmoarekin ez izatea guztiz
zintzoak kideen lana kritikatzeko orduan (Yu, 2021; Zhan, 2019), konfiantza izateak eragin
dezaken moduan, konfiantza faltak ere eragin dezake feedback egokia emateko orduan (Hu
eta Lam, 2010). Horrekin lotuta, feedback-a ematea, kognitiboki, hartzea baino exigenteagoa
dela dio Nicol-ek (2010). Esperientzia falta edo arlo batzuetako konpetentzien garapen urriak
ikasleen ekarpenak maila bajukoak izatea eragin dezake (Mostert eta Snowball, 2013;
Panadero, 2016; Yu, 2021). Adibidez, hizkuntzaren edo idazkeraren arloan maila egokia ez
izatea oztopoa izan daiteke ebaluazio eraginkor bat osatzeko orduan (Lee 2017; Han eta Xu
2020; Yu 2021). Gainera, kideek ebaluazioa ez badute serio hartzen, baliteke jasotzaileak
frustrazioa sentitzea (Adachi et al., 2018; Best et al., 2015; Mostert eta Snowball, 2013;

Wang, 2014; Zhou et al., 2020).

Kideen arteko ebaluazioan aurkitu daiteken beste puntu kritiko bat honen
baliagarritasuna eta fidagarritasuna da, baina, Liu et al.-en (2018) ikerketen arabera, online
egindako koebaluazioan, kideek eta irakasleak puntuatutako lanen ebaluazioak arteko

harremana trinkoa da, eta gainera, modu honetan motibazioa eta errendimendua hobetzeaz
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gain anonimotasuna ere ziurtatzen da. Anonimotasuna ezaugarri garrantzitsua izango da
(Gielen et al., 2011), kideen arteko ebaluazioan parte hartzen dutenei harreman sozialak albo
batera utzi, eta lanaren ebaluazioan zentratzea ahalbidetuko die (Peterson eta Peterson, 2011),
gainera, prozesuaren kalitatea hobetzen da (Yu eta Liu, 2009; Li, 2017) eta tentsio sozialak
jesiteaz gain, ebaluatzailea askeago sentitu daiteke eta ebaluatuak ekarpenetan jarriko du
arreta, jatorrian beharrean (Yastibas eta Yastibas, 2015), horregatik, Vanderhoven et al.-en
(2015) esanetan, ahal bada, koebaluazioa anonimoa izan behar da. Anonimotasun hau, online
egiten diren ikasketetan errazagoa da (Seifert eta Feliks, 2019) eta online izateak ikasleek
koebaluaziorekiko daukaten konpromisoa indartzen du (Liu et al., 2018). Anonimotasuna
hasierako etapetan erabilgarria izan daiteke, ikaskuntza garatzen doan heinean desagertaraziz
(Rotsaert et al., 2018), gainera, modu ezberdinetan aplikatu daiteke, modu aleatorioan eginez
esleipenak, seudonimo bitartez, etab. (Yu eta Wu, 2011). Baina, anonimotasunaren eragina
beti ez da positiboa izango (Yu, 2012), anonimotasunak eragin ditzaken ikuskera sinpleak ez
dituelako gainditzen koebaluazio batean beharrezkoak diren prozesu sozial konplexuak

(Panadero, 2016).

Koebaluazioa aplikatzeko orduan, plangintza bat egitea garrantzitsua da eta plangintza
horrek ondorengo puntuei erantzutea gomendatzen da (Topping, 2003; Webb eta Farivar,

1994):

1. Kideekin lana egin

2. Helburua, justifikazioa eta nahiak denen artean adostu

3. Ebaluazioa irizpidean sortzeko orduan parte hartzeak inplikatu

4. Parte hartzaileak elkartu eta kontaktua erraztu

5. Formakuntza, praktika eta adibideak ahalbidetu

6. Jarraibideak, zerrendak eta erabilgarriak izan daitezken antzerako aldamioak erraztu

7. Jarduerak eta kronograma zehaztu
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8. Entrenamendua eta monitoretza programatu
9. Bikoteen feedbackaren kalitatea aztertu

10. Feedbackaren kalitatea baieztatu

2.2.2. Autoebaluazioa

Hezkuntza arloan 1930eko hamarkadan hasiko da azaltzen autoebaluazioa, Amerikar
Estatu Batuetan hain zuzen ere (Brew, 1995). 70. hamarkadan Erresuma Batuan, Australian,
Norbegian edo Suedian eman ziren hezkuntza lege aldaketekin (Gairin, 1997) eta ikaslearen
autonomia eta burujabetzaren aldeko ideiekin, ikasle eta irakasleen artean apurketa bat eman
zen. Horregatik, autoebaluazioak, garrantzia hartu zuen eta ikerketako gaia bilakatu zen
(Taras, 2015), ondorioz, ikertzaile ezberdinak izan ziren ikaslea ebaluazioaren ardatz
bilakatuko zutenak beraien ikerketetan (Falchikov 1986, 2005; Dochy et al., 1999; Gielen et
al., 2011; Panadero et al., 2014). Nahiz eta ikerketa arloan garrantzia hartzen hasi, 90.
hamarkada iritsi arte ez du izango erabilera esanguratsurik unibertsitateetan (Boud, 1995).
Hamarkada horretatik aurrera, autoebaluazioak, ikaskuntza prozesurako daukan indarragatik
interesa piztuko du ikertzaile askorengan (Andrade, 2019; Brown eta Harris, 2013) eta ikaslea
ikaskuntza irakaskuntza prozesuan garrantzia hartzen joan den neurrian, autoebaluaziaren

inguruko ikerketak ere gehitu egin dira (Kambourova et al., 2021).

2.2.2.1. Kontzeptuaren definizioa

Ikasleak, bere jarduera, berak ezarritako irizpideen arabera ebaluatzen duenean,
autoebaluazioa egiten duela baieztatuko du Falchikov-ek (1986). Hiru urteren baitan,
Falchikov eta Boudek (1989) autoebaluazioa, ikasleak bere jarduna, emaitzak eta ikasketa
errendimenduaren inguruko epaietan inplikatzea zela onetsi zuten. Ildo beretik jarraituz,
Robertsek (2006) ikasketa modu kritikoan aztertu eta ikasleak bere jarduna eta emaitzen

inguruko azken kalifikazioa iradokitzeko prozesu bezala definitu zuen autoebaluazioa.
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Hurrengo hamarkadan, Panaderok (2011), autoebaluazioaren definizio esanguratsua
plazaratuko du, prozedura hau, aurrezarritako irizpideetan oinarrituz eta ikasleak berak
modulatuta dituen eta lortu nahi dituen perfekzio mailen arabera egindako ikaskuntza

prozesuaren eta produktu finalaren balorazioa dela esango du.

Autoebaluazioa, ikaslea lanean ari den heinean aurrera eraman beharreko praktika bat
dela diote Panadero eta Alonso-Tapiak (2013), gainera, ikaslea une oro bere lana errebisatzera
eramango du eta kontrastea egitea ahalbidetzeko lorpen adierazleak presente izan beharko.

Horregatik, prozesu hau etengabea izatea iradokiko dute Andrade eta Valtchevak (2009).

Beraz, ikasleak autoebaluazio prozesuetan trebatzea funtsezkoa izango da, hasierako
unetik produktu finalera eta ibilbide guztia egoki epaitzeko gaitasunak garatu beharko dituzte
(Black eta Wiliam, 2009). Horrela bada, ikasleek beraien ikaskuntza prozesua erregulatu ahal

izango dute (Paris eta Paris, 2001).

Definizioaren eboluzioa aztertzen bada, ikusi daiteke nola autore guztiek ez duten
kontzeptua modu berean ulertu, horregatik gaizki ulertuak egon daitezke (Leach, 2012).
Hurrengo lerroetan ezberdintasun hau azalduko da, bai kontzeptua argitzeko, eta baita lan

honetan autoebaluazioaz hitz egiten denean zertaz hitz egiten den ulertzeko.

Hasierako urteetan, autoebaluazioa azken nota bat jartzea bezala ulertuko da
Falchikov eta Boudek (1989), hau da, nota bat jarri eta ikasle bakoitzak bere lanari azken
kalifikazio bat ematea izango da. Horrela ulertu zen autoebaluazioa urte askotan, baina,
egokiagoa izango litzateke eredu horri autokalifikazioa deitzea (Andrade eta Valtcheva,
2009), ez bait du egindako lanaren hausnarketarik barne hartzen (Panadero, 2011).

Horregatik, autoebaluazioa eta autokalifikazioa ezberdindu beharko dira.

Orduan, esan daiteke, autoebaluazioa prozesu osoan ematen den zerbait dela (Greene

eta Azevedo, 2007) eta ez, Zimmerman eta Moylan-ek (2009) dioten moduan, behin lana
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bukatu eta azken produktuaren ebaluazioa. Gainera, Boud-ek (1995) dio, autoebaluazio egoki
batek, lanaren plangintza ere barne hartzen duela, beraz, ebaluazio irizpideak hasieratik

argitzea gomendatzen da (Andrade, 2010).

Falchicov (1986) definizio klasikoen aitzindari moduan hartzen bada eta Panadero
(2011) definizio modernoen erreferentzia moduan, badago beste osagai bat komunean
daukatena, biek aipatzen dituzte ebaluazio irizpideak. Bai ikasleak, zein irakasleak, lana
ebaluatzeko erabiliko dituzten gidalerroak izango dira ebaluazio irizpideak (Goodrich, 1996),
lana ebaluatzeko arauen berri emango diote ikasleari (Goodrich Andrade, 1996) eta hiru

modutan antolatu daitezke:

- Irakasleak agindu eta ezartzen ditu irizpideak.
- Irakasleak proposatu, baina, ikaslearekin adostuko ditu irizipideak.
- lkasleak berak bere lanak izan beharko lituzken ezaugarrien inguruan

hausnartu eta bere irizpide propioak ezarriko ditu.

Ikasleak ebaluazio prozesuan parte hartzea garrantzitsua da Fraile eta Moreiraren
(2013) arabera. Ikaslearen parte hartzea bultzatzean, berarekiko konfiantza adierazi eta ardura
sustatzen da (Hale, 2015). Hau horrela izanda, aurretik esandako ebaluazio irizpideak
aukeratzeko askatasuna hautematea handiagoa den neurrian, handiagoa izango da horiek

lortzeko motibazioa (Deci eta Ryan, 1985).

Ebaluazio irizpideak ikaslearentzako ezagunak badira, helburuak lortzeko egin
beharrekoa errazago identifikatuko du eta ikaskuntza estrategiak garatzeko eta martxan
jartzeko orduan asmatzeko aukera gehigago izango duela diote Andrade eta Valtchevak

(2009).

Ildo beretik jarraituz, ikasleak beraien lan propioa neurtzeko irizpideen sorreran

inplikatzen badira, ikaslea etorkizunerako tresna baliagarriz janzteko arduraz lanean ariko
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dela dio Duers-ek (2017). Modu honetan, ebaluazioan inplikatutako aktoreak irabazten
aterako dira, bai ikasleak eta bai irakasleak, biak prestatu beharko bait dira ebaluazioa aurrera

eramateko (Souto et al. 2020).

Aztertzeko falta den atalak, ikasleak lortu nahi duen mailari egiten dio so (Panadero,
2011), ikasleak helburu batzuk ezarriko ditu eta horren arabera bere lana antolatuko du
irizpide eta motibazioa kontuan hartuz, horrela, bere jarduera erregulatuko du lortu nahi duen
emaitza lortzeko. Ikertzaile honen esanetan, puntu hau kontuan izan behar da, autebaluazioan
eragin dezakelako, hala nola, ikaslea bere lanarekin pozik egon bait daiteke aurretik

pentsatutako helburura heldu bada, nahiz eta jakin, lana hobetu daitekela.

2.2.2.2. Autoebaluazioa hezkuntzan

Siles-Gonzalez eta Solano-Ruizek (2016) diote, autoebaluazioaren erabilera
garrantzitsua dela hezkuntzan, baina, hasiera geldoa eta konplexua dela, urratsez urrats egitea
gomendatzen dute, ebaluazio tradizionalaren presentziak beste edozein alternatibaren

garapena oztopatzen duelako.

Unibertsitateari dagokionez, lehen mailatik aplikatzen hasi behar dela dio Nultyk
(2011). Irakasleak bultzatu behar du gaitasun hau ikaslearengan, onura asko dituen arren, ez

delako automatikoa (Hale, 2015).

Autebaluazioa erabiltzean eta ikasleari garrantzia ematean, ikasleak bere burua
ezagutzeko beste modu bat da Lopes-en (2018) esanetan, baina hau, irakaslearen eskutik egin
behar dela dio. Nultyren (2011) esanetan autoebaluazioa behar baino gutxiago erabiltzearen
arrazoia, ikasleak berau egiten ez jakitea da. Horregatik, autoebaluazioa ondo egiteko, egiten
ikastea bera helburu propio bat izan beharko litzateke (Panadero eta Alonso-Tapia, 2013).

Nultyren (2011) ideia bera defendatuko du Serranok (2010), hau da, irakasleak ziurrago
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sentitzen direla beraiek direnean ikaslearen ebaluazioa hasieratik bukaerara arte kontrolatzen

dutenak, horrela, hauen azken kalifikazioa beraiek erabakiko dutelarik.

Ikaskuntza prozesua hobetzeko (Brown eta Harris, 2013) edukien transmisioa eta
azken kalifikazioa jartzetik (Pérez et al., 2008), ikasleen garapenaren laguntzaile izatera
pasatu behar da irakaslearen rola (Cano, 2008). Baina, Nultyren (2011) esanetan hezkuntza
eredu tradizionala barneratuta daukaten irakasleak dira ebaluazioaren zentzu zabalena
ulertzen ez dutenak, eta ebaluazioa ikaskuntza irakaskuntza prozesuaren parte bezala ikusten
ez dutenak. Beraz, pentsaera hau daukaten irakasleek kostata diseinatuko dituzte ikasleak bere
feedback propioa sortzeko beharrezkoak diren ikaskuntza eta ebaluazio testuinguruak (Nicol

eta Macfarlane-Dick, 2006).

Horren kontra, esan daiteke, Vieira eta Lima (2019) ikertzaileen arabera, irakasleak
ikasleek autoebaluazioa egiteko garaian adierazten duten heldutasunaren inguruan dituzten
zalantzak gainditzen hasi direla. Beraz, baliteke horrela, ezaugarri egokiak dituzten
testuinguruak sortuz ikasleengan beharrezkoa den ikaskuntza prozesuarekiko kontzientzia
sortzen hastea eta autoebaluaziorako beraien burua erregulatzeko gaitasuna garatzea
(Zimmerman eta Moylan, 2009). Canney-k (2014) dio , irakasleen artean ikasleen gaitasunen
aurkako aurreiritzirik edo sinismenik ez zuela aurkitu, baina, baieztatu zuen, pentsaera hauek
ez zirela irakasleen praktiketan isladatzen, hau da, nahiz eta ikasleak autoebaluazioa
burutzeko gai zirela pentsatu, honen erabilera ez zela hain zabaldua. Rojo et al.-ek (2011) ere
irakasleek autoebaluazioa martxan jartzeko orduan arazoak ikusten zituztela ikusteaz gain,

irakasleek esaten zutenaren eta egiten zutenaren artean aldea zegoela baieztatu zuten.

Viera eta Limaren (2019) ikerketan irakasleek adierazi zuten, autoebaluazioa dela
bigarren gehien erabiltzen duten ebaluazio modua, baina, ezin da ahaztu, Rua et al.-en (2007)

ikerketa, hauek irakasleak metodo hau erabili arren, ez zutela feedbacka emateko erabiltzen
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zioten, autoinforme gisa erabiltzen zela, ikasleak bere egoeraren inguruko informazioa izan

z€zan.

Horren adierazle, hainbat autoreren (Rojo et al., 2011; Cabrales, 2010; Rua et al.,
2007; San Martin et al., 2016) ikerketen ondoren ondorioztatu daiteken baieztapena,
unibertsitatean ebaluazio eredu tradizionala lehenesten dela. Bourkek (2014) dio, ebaluatzeko
eredu hau ez dela zilegi unibertsitatean, horren arrazoietako bat erakundearen beraren babes
falta del adieraziz. Ildo beretik, Canneyk (2014) dio, autebaluazioa martxan jartzeko interes

gutxi adierazten dutela erakundeek.

Arrazoia dena delakoa, unibertsitateko ikasgaietako programetan ez da autoebaluazioa
azaltzen eta aplikatzen bada, oso gutxi aplikatzen dela diote Alvarez et al.-ek 2011), espainiar
estatuan ere, programen ikerketa bat egin ostean San Martin et al.-ek (2016) baieztatu zuten

autoebaluazioa ez zela ebaluazio prozesuaren barne hartzen.

Gutxi erabiltzeaz gain, Canney (2014) ikertzaileak ondorengo baieztapena egin zuen
autoebaluazioaren inguruan, bai ikaslea eta bai irakaslea azken emaitzetan interesatuago
daudela prozesuaren inguruan hausnarketa bat egitean baino, beraz, egiten denari
autoebaluazioa deitu arren, sarritan, autokalifikazioa egiten da. Panadero et al.-en (2014)
esanetan, goi mailako hezkuntzan heziketa fisikoko irakasleen %89ak autoebaluazioa egiten

du eta %66,2ak autokalifikazioa.

Puntu honetara helduta, autoebaluazioa azaldu bada, autokalfikazioa azaltzeko beharra

ikusten da.

2.2.2.3. Autokalifikazioa

Nota soil bat jartzeak ez du egindako lanaren inguruko hausnarketa sakonik eragingo

(Boud eta Falchikov, 1989), beraz, historikoki nota hori jartzeari autoebaluazioa deitu izan

82



zaion praktika, orokorrean, autokalfikazioa izan da (Andrade eta Valtcheva, 2009; Boud,

1995).

Horregatik, gaur egun, autokalifikazioa edo arlo kuantitatiboagoa eta prozesura
gehiago bideratuta dagoen autoebaluazioa ezberdindu egiten dira (Andrade eta Valtcheva,
2009). Horrek ez du esan nahi neurketa kuantitatiboa egiten ez denik, neurketa hori
ebaluazioaren atal bat bait da, baina, lan akademikoa egiteko prozesuaren eta gaitasunen
barneraketaren inguruko hausnarketak hartuko du garrantzia, egindako akats eta asmatzeetatik

ikasteko (Andrade eta Brookhart, 2016).

2.2.2.4. Autobeluazioaren eraginak

Autoebaluazioak eragin positiboak ditu errendimendu akademikoan, hauek ertainak
edo handiak izan daitezkelarik (Yan et al., 2022) Baina, autore honen iritziz,
autoebaluazioaren eragina testuinguruaren arabera aldakorra da, eta berak egindako meta
nalisian ikusten da autoebaluazioaren eragina neurtu duten ikerketen %22,8an ondorio

negatiboak azaldu direla. Lanaren atal honetan autoebaluazioaren eragina aztertuko da.

Autoebaluazioak eragin positiboa dauka errendimendu akademikoan (Brown eta
Harris, 2013; Topping, 2003; Yan et al., 2022), azken bi hamarkadetan egindako ikerketek
hori baieztatzen dutela dio Kambourovak (2008), adibidez, autore honen esanetan, ikasleak,
autonomia garatuko du, edo Bozkurt-en (2020) esanetan, autoestimua eta autokonfiantza.
Orokorrean, Topping-ek (2003) egindako errebisioan esaten den moduan, autoebaluazioak

ikaskuntzaren kalitatea hobetuko du.

Ildo beretik, Da Silvak (2007) azpimarratuko du autoebaluazioak ikasleak bere burua
modu kritikoan eta konszientean baloratzeko aukera ematen duela; autoezagutza bultzatuz,
besteak hobeto ulertzeko gaitasuna garatuz eta besteek izango duten ikaskuntza baloratuz

(Bourke eta Tait, 2012), baina, bakoitzaren ahulguneak identifikatzen ere lagunduko du
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(McDonald, 2012). Zentzu horretan, autoebaluazioak autokontzientzia gehituko du eta

komunikazioa hobetzera eramango du talde lana ahalbidetuz (Harrison et al. 2015).

Ikerketa askotan baieztatu da autebaluazioaren balioa hausnarketa eragiteko (Aguilar,
2013; Aydeniz eta Gilchrist, 2013; Kelaher-Young eta Carver, 2013; Rodriguez et al., 2011),
ikaskuntza estimulatzeko (El-Koumy, 2010), pentsamendu kritikoarekin,
autoerregulazioarekin eta arazo konponketarekin lotutako abileziak garatzeko (Kilic, 2016)
eta analisirako gaitasuna indartzeko (Siow, 2015). Orduan, autoebaluatzeko esperientziaren
bitartez, ikasleak beraien burua ezagutzeaz gain, garapen intelektualerako (Logan, 2015) eta

metakognizioa hobetzeko aukera daukate (Aguilar, 2013).

Autoebaluazioak izango dituen efektuekin jarraituz, autoerregulazioarekin daukan
harremana baieztatu du Panaderok (2011). Urte bete beranduago, Miller-ek (2012), lotura
egoteaz gain, ikasleak bere burua ebaluatzean autoerregulatzeko gaitasuna hobetzen duela
ondorioztatuko du eta Thomas et al.-ek (2011) etorkizuneko ikaskuntza indartuko duela
gaineratuko dute, beraz, egin beharreko lanarekiko jarrera hobea izango dute ikasleek
(Ferrandiz-Vindel, 2011). Gainera, autoebaluazioak ikasleak bere potentzialitatea baloratzeko
espazioa irekitzen du eta objetibotasun handiagoarekin neurtzeko gai izango da (Cubero et al.,

2013; Rodriguez et al., 2011; Kelaher-Young eta Carver, 2013).

Eragin positiboekin jarraituz, ikasleak irizpideak hobeto ulertzea eragingo duela eta
ondorioz, beraien jarduera hobetuko dutela dio Loganek (2009), beraz, ikaslea prozesuan
pentsatzera bultzatzen duenez, ez du soilik emaitzean arreta jarriko, baita bidean ere,
ikaskuntza indartuz (El-Koumy, 2010). Orduan, ikasleak autoebaluazioaren bidez, bere
ikaskuntzaren inguruan hausnartzen badu, honen konplexutasuna eta ikaskuntzan eragiten
duten hainbat faktoreren eragina ulertuko du (Bell et al., 2019). Irakaslearen rolean izango

dituen onuren inguruan ikertu zuten Walser (2009) eta Calatayud (2007) autoreek, lehenak
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irakasleak berak egindako lanaren feedback jasotzeko aukera bat zela ondorioztatu zuen eta
bigarrenak autoebaluazioa ikaskuntza irakaskuntza metodoliga gisa definituko du. Horrela,
Aydeniz eta Gilchrist (2013) ikertzaileen esanetan, ebaluatzeko modu honek irakasleari

ikasleek oinarrizko kontzeptuen inguruan izandako ulermena ebaluatzea ahalbidetuko dio.

Baina, badira ikerketak autoebaluazioaren erabileran ondorio positiborik atera ez
duenik, adibidez, Panaderok (2011) eta Miller-ek (2012) adierazitakoaren kontra, Aguilarrek
(2013) ez du ebidentziarik izango autoebaluazioak autoerregulazioa hobetuko duela esateko,
nahiz eta, ikasleetan aldaketak nabaritu. Sosibok (2019) ere autoebaluazioa lehen aldiz egingo
duten ikasleetan prozesua bakarrik egiteko gai ez direla ondorioztatu zuen eta entrenamendua
behar dutela, horrela beraien gaitasunetan ziurtasuna irabazteko. Beraz, nahiz eta
autoebaluazioak hainbat eragin positibo izan ikaslearengan (Cubero et al., 2013, Kossack et
al., 2006), ondorio negatiboak ere sor ditzake, sentimendu desatseginak sortuz eta denbora
galduz, ondorioz, esperientziaz ez disfrutatzea eragin dezake (Siow, 2015). Adibidez, ikaslea
prozesuan zehar iraindua sentitu bada, ikaskuntza kaltetua suertatuko da (Tavsanli eta Kara,

2021).

Andrade eta Duren (2007) esanetan ikasleentzat zalantza egoerak sortzen dira
ikaslearen beraren estandarrak edo erreferentziak eta bere itxaropenek talka egiten dutenean.
Autoebaluazioan trebatzeak eta formatzeak ikasleek prozesu horretan daukaten konfiantza
sustatu dezake (Wong, 2016, 2017), prozesu akademikoetan konfiantza izateak ebaluazio
mota hau aurrera eramateko orduan eragina izango du (Butler eta Lee, 2006), horrela, aukera

gehiago egongo da autoebaluazioa egiteko (Perera et al., 2010; Wang, 2017).

Esan daiteke ikasleak ebaluazioaren inguruan daukan ikusmoldeak ikasleak ikasketa
prozesuarekiko izango duen jarreran eragiteaz gain, izango duen autoerregulazioari (Brown,

2011) eta errendimendu akademikoari eragingo diola (Brown eta Hirschfeld, 2008). Prozesu
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honetan hautemandako autoefikaziak paper garrantzitsua izango du Bandura (1997), hau
ikasle bakoitzak helburuak lortzeko dituen sinismenekin lotuta dago. Motibazioak eta
autoestimuak ikasketan eta ebaluazioan eragina izango dute, eta ikasleen sineskeren arabera,
modu esanguratsuan aldatzen dira (Dweck, 1999), ondorioz, ikasleek kanpoko
ebaluazioarekiko eta bakoitzaren autoerregulazioarekiko izango duten jarreran eragingo dute.
Ikaskuntza zenbat eta autoerregulatuagoa izan, ikasleak prozesu horrekiko kontrol gehiago

izango du eta irakaslearen gidaritza gutxiago beharko du (Zimmerman eta Schunk, 2004).

Erabileraren inguruan ikasleek daukaten sinesmenari so eginda, ikasle gehienak
autoebaluaziaren inguruan modu positiboan pentsatzen dute eta beraien iritziz independentzia
irabazten, ikaskuntza prozesuari arduraz ekiten, konfiantza irabazten eta ikaskuntzan zehar
kritikoak izaten lagundu die (Bourke, 2014; Siow, 2015). Baina, Andrade (2019) eta
Colinaren (2016) aurkikuntzen arabera, sinismen positibo hori ez da absolutua, hainbat
faktoreren menpe dago, hezkuntza maila, erabiltzen den tresna edo testuingurua urrenez urren.
Erabilerarekiko sinismena da ikasleak autoebaluazioa egiteko orduan izango duen faktore
eragile indartsuena (Yan et al., 2020) eta autoebaluazioaren arrakasta aurreikusteko
bitartekaria izango da Yan et al. (2023). Autoebaluazioa ezinbestekotzat ikusten badute,
ikasleen parte hartzea altuagoa izango da (Tavsanli eta Kara, 2021). Beste batzuen artean,
autoefikazia, jarrera, hautemandako kontrola edo segurtasun psikologikoa iragartzaile

garrantzitsuak dira autoebaluazioaren arrakasta aurreikusteko Yan et al. (2020).

Brown eta Harris-ek (2013) prozesu hau konplexua dela diote eta ikasleengan daukan
eragina testuinguruarekin zuzenean lotzen dute, horregatik, ikasleak autoebluazioa egitean
trebakuntza behar du, bestela, esperientzia falta oztopo bilakatuko da (Hanrahan eta Geof,
2001; Zekarias, 2023). Yan et al.-en (2022) errebisioan ikusi bezala, egindako ikerketen

laurden batean autoebaluazioak eragin negatiboak izan ditzakela ondorioztatzen da, beraz,
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testuinguruaren arabera sineskerak eta usteak paper garrantzitsua jokatu dezakete prozesu

honen inguruan (Yan et al., 2023).

2.2.2.5. Autoebaluazioaren inplementazioa

Autoebaluazioak dituen onura guztietaz baliatzeko ezinbestekoa da praktika hau
kurrikulumaren maila guztietan ezartzea, lehen hezkuntzatik, unibertsitatera (Harrison et al.,
2015). Unibertsitateko ikasketa planetan integratzea gomendatzen du Sosibok (2019),
autoebaluazioa kurtso guztietan aplikatuz, horrela ebaluazio prozesuak ikaslean zentratzeko.
Hori dela eta, fakultateetako zuzendaritzari ebaluazio eredu tradizionalak ordezkatzeko
arrazoiak eta ebidentziak eman behar zaizkie, horiek autoebaluazioa bezalako ebaluazio
ereduengatik ordezkatzeko Miller (2012). Cruz eta Da Silvaren (2019) esanetan garrantzitsua
da irakasleak laguntzaile eta motibatzaile papera onartzea, ikasleak beraien ebaluazio
irizpideak errespetatu eta jarraitzera bultzatuz. Irizpide hauek zehatzak badira eta ondo
azalduta badaude, autoebaluazioa zorrotzagoa eta errealagoa egingo da (Brantmeier et al.,
2012; Kostons et al., 2012). Beraz, ezinbestekoa izango da bai irakasle eta bai ikasleak
autoebaluazioaren praktikarako trebatzea (Bozkurt, 2020). Horren harira, trebakuntzaren
ondoren, ikasleen %90ak bere burua modu jarraian ebaluatzen duela ondorioztatu dute Perera
et al.-ek (2010), eta ikasleen %85ak autoebaluazioarekiko interesa adierazten dute beraien

ikaskuntza prozesuaren parte moduan.

Trebakuntza horretan, Kelaher-Young eta Carver-ek (2013) ikaskuntza helburuak
lortzeko beharrezkoak diren edukiak barneratzeko, ikasleak bide hori egitean erabiltzen diren
baliabide eta prozesuak ezagutzearen garrantzia azpimarratzen dute, helburu eta edukiei so
eginez eta Bourke eta Tait-ek diote (2012) hauek lerrokatuta egotea ezinbestekoa de
autoebaluazioan. Horregatik, nahiz eta autoebaluazioa edozein testuingurutara egokitu
daiteken, horretarako galdera eta irizpideak egokitzen badira (Mok et al.,, 2006),

testuinguratzea funtsezkoa da. Testuinguru akademikoa argitzea garrantzitsua den moduan,
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testuinguru fisikoa egokitzea ere izango da, autoebaluazioa eta entzute aktiboa sustatzeko
espazioak sortzea irakaslearen ardura izango delarik (Cruz eta Da Silva, 2019). Taldeko giroa
hezkuntzarako erabakigarria da eta autoebaluazioaren aplikazioan modu positiboan eragin
dezake Sargeant et al.,-en (2011) esanetan. Hala nola, testuingurua ziurra bada, litekeena da
ikasleak autebaluazioaren emaitzak, positiboak edo negatiboak izan, ikasteko aukera gisa

interpretatzea (Yan et al., 2020).

Ebaluazio eredu hau sarriago erabiltzen da prozesua aberasteko, azken kalifikazioa
emateko baino (Bozkurt, 2020). Ondorio beretsuetara iritsi ziren Ndoye (2017) eta Bourke
(2016), beraien iritziz, autebaluazioa sarriago erabiltzen da ikaskuntza prozesua indartzeko

azken puntuazio bat jartzeko baino.

Ikaskuntzarekiko jarreran modu esanguratsuan eragiten duela sinesmenak diote Van
der Kleij eta Lipnevich-ek (2021). Beraz, autoebaluazioaren inplementazioa aztertzeko,
ikaslearen sinesmenak kontuan izan beharko dira. Jarrerari dagokionez, esan beharra dago,
ikaslearen ziurtasun psikologiak autebaluazioa egiteko orduan eragin egiten duela (Harris eta
Brown, 2013; Yan et al., 2020), ikaslea zabalago eta zintzoagoa azaltzen baita (Brown eta
Harris, 2013). Horregatik, erabilgarria izango da ikaslearengan konfiantza sustatzea, bai bere
gaitasunetan eta baita berak bere burua ebaluatzerakoan (Butler eta Lee, 2006; Wolfensperger

eta Patkin, 2013).

Ebaluatzeko modu honetan ikaslearen parte hartze aktiboa ezinbestekoa da eta aukera
gehiago egongo dira ikasleak autoebaluazioan jarrera egoki bat izateko, hau beraien
ikaskuntza prozesurako ezinbestekotzat jotzen badute (Logan, 2015; Tavsanli eta Kara, 2021).
Parte hartze hori aurreikusteko, Yan et al.-en (2020) esanetan, autoefikazia, arau subjetiboak,
eta hautemandako kontrola iturri esanguratsua dira. Esan beharra dago, ikaslearen

autebaluazioaren inplementazioan eragiten duten beste pertsonen (guraso, irakasle eta abar)
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sinesmenek ere eragina daukatela, beraz, hau ere kontuan izan beharko da (Andrade eta Du,
2007; Harris eta Brown, 2013). Panadero et al.-en (2019) eta Yan-en (2022) iritziz, prozesu
hau ikasleak zuzendua denez eta paper aktibo bat beharrezkoa denez, ikaslearen pertzeptzio

edo sinismen hauek autoebaluazioa posible den edo ez argituko dute.

Atal honekin bukatzeko, esan daiteke, autoebaluazioa edozein testuinguru edo
jardueratan erabili daitekela, bai ariketa sinple bat ebaluatzeko edo bai ikasturte osoa

ebaluatzeko (Dungan eta Gronich, 2000).

Atal hau laburtzeko, esan daiteke, autoebaluazio guztiak ez direla formaziora
bideratuta egiten (Fraile, et al., 2017), asko autokalifikazioak direla (Boud eta Falchikov,
1989). Beraz, autoebaluazio egoki batek hurrengo hiru puntuak bete beharko ditu Fraile,

Pardo, eta Panadero-ren (2018) esanetan:

e Helburuak eta nahiak kudeatzeko, irizpideak aurrez ezagutzea (Andrade eta
Brookhart, 2016).

e Autoerregulazioa. Hasiera puntua zein den ondo zehaztea, helburuak definitu
ostean, plangintza egin eta lanen kontrola izateko (Panadero, Brown, eta
Strijbos, 2016).

e Testuinguru akademikoa. Irizpideak eta helburu akademikoak argi izatea ez da
nahikoa (Andrade eta Brookhart, 2016). Autoebaluazioaren bitartez, ikasleak

helburuen sorreran eta lorpenean inplikatu behar dira (Carless, 2015).

2.2.3. Autoebaluazioa eta koebaluazioaren arteko harremana

Capellato et al.-en (2020) ikerketa batean ikusi daiteke, koebaluazioa eta
autoebaluazioa batera egiteak ikasleengan gaitasun kritikoa garatzen laguntzen duela eta

Nulty-k (2011) dio, ikasleak ahalduntzeko balio duten prozesuak direla.
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Autopertzepzioa neurtzeko, honek kideen ebaluazioarekin daukan harremana aztertzea
garrantzitsua da (Fleenor et al., 2010). Ebaluatzeko bi modu hauen artean sinergiak ematen
direla, ikasle bakoitzak koebaluazioa egiteko orduan garatzen dituen gaitasun kritikoak eta
ebaluazioaren ezagutzak, ikasle horrek autoebaluazioa egin behar duenerako balioko dio
(Topping y Ehly, 2001). Honen arrazoia, Boud-en (1995) hitzetan aurkitu daiteke, bere
esanetan, autoebaluazioa egiteko orduan besteen epaiak izan daitezke irizpide moduan, beraz
prozesu ezberdinak diren arren, bien artean eragina egon daiteke (Concina, 2022).
Autoebaluazioa, koebaluazioa eta heteroebaluazioaren arteko harremana aztertzen saiatu ziren
Hung et al. (2016), harreman estua aurkitu zuten koebaluazio eta heteroebaluazioaren artean
eta harreman onargarria autoebaluazioa eta heteroebaluazioaren artean. Heteroebaluazioa
ebaluatua den pertsonak baino ezagutza edo autoritate gehiago daukan batek egitea da
(Rodriguez-Gomez, 2012). Nahiz eta Dochy et al.-ek (1999), puntuazio altuegiak ekiditeko, bi
ebaluazio motak konbinatzea iradoki, Falchikov-ek (1991) kalifikazio bajuegiak edo altuegiak
ematen ziren ikertu zuen autoebaluazio eta koebaluazioak erabiliz, eta bien arteko harreman
altua zegoela ikusi zuen. Antzerako ikerketa burutu zuten Burnett eta Cavaye-k (1980),
autoebaluazioa eta koebaluazioa konpartu zituzten eta koebaluazioak errendimenduarekin
estuki korrelazionatzen zirela ikusteaz gain (r=0,99), autoebaluazioak eta koebaluazioak ere
estuki korrelazionatzen zirela ikusi zen (= 0,99).

Autoebaluazioa eta koebaluazioaren artean eragin dezaken beste faktoreetako bat
generoa da. Iritzi guztietako ikerketak daude, batzuen iritziz genero berekoen aldeko joerak
adierazi ohi da, beste batzuen iritziz ordea, genero berekoen aurka ere egin ohi da (Aryadoust,
2016; Espey, 2021; Langan et al., 2005, 2008). Ikasleen artean nahiko arrunta da beste
generoko kideen ekarpenen kalitate maila zalantzan jarri eta kasu gutxi egitea (Cao et al.,
2019). Kinnear eta Ortlepp-en (2016) esanetan genero estereotipoak botere eredu

alternatiboak martxan jartzeko erronka bat suposatzen dute, dagoen lidergotza literatura
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gehienak eredu maskulinoak goraipatzen ditu (Booysen eta Nkomo, 2010; Burkinshaw eta
White, 2017) eta hau ebaluazioa egiteko orduan konszienteki edo inkonszienteki eregilea izan
daiteke. Siniskera hau ikerketa askotan oinarrituta dago, pertsonek orokorrean, gizonezkoa
lidergotzako trazu gehiagorekin erlazionatzen dute (Eagly eta Carli, 2003), beraz,
koebaluazioa eta autoebaluazioa paretsua izateko, emakumeek estereotipo hauek indargabetu
beharko dituzte ebaluazio baten aurrean berdin epaituak izateko (Bear et al.,, 2017;
Burkinshaw eta White, 2017; Lyness eta Heilman, 2006). Emakumeak gehiago zigortzen dira
jarrera dominatzaileak edo zuzenak badituzte, edota, desadostasunak adierazten badituzte
(Williams eta Tiedens, 2015), honekin lotuta Snyder-ek (2014) dio emakumeak iritzi negatibo
gehiago jasotzen dituztela beriaen izaeraren inguruan eta sarri, botere gosea duten irudirik ez
emateko, jarrera erregulatzeko eskaera egiten zaie (Ely et al., 2011; Heilman eta
Parks-Stamm, 2007). Gizarte psikologiako ikerketek diote estereotipo eta aurreritiziek
sinismen eta jokabidean eragin dezaketela (Ellemers, 2018; Hentschel et al., 2019). Hauek ez
badira arintzen, pertsonen arteko elkarrekintzan eragin dezakete (Flood et al., 2013; Stewart et
al., 2021) eta ez da zentzugabea honek ebaluazioan eragingo duela pentsatzea (Cao et al.,
2019). Beraz, gaur eguneko ebaluazio arauek, idatziek eta ez idatziek, maskulinitatea goresten
dute eta hau emakumeak zuzendaritza postuetan presentzia altuagoa daukanean konpondu
ahal izango da (Appelbaum et al., 2003). Beraz, autoebaluazioa eta koebaluazioak bat egitea
ez da erraza izango, baina, Paunonen eta O'Neill (2010) eta O'Neill et al.-en (2019) esanetan
autoebaluazioak eta koebaluazioak bat egiteak ikasle batek bere pertzeptzio egokia daukala
esan nahi du. Autoebaluazioa altuagoa daukaten ikaslek taldean okerrago aritzen direla diote
Atwater eta Yammarino-k (1992) eta Lejk eta Wyvill-ek (2001) errendimendu altuagoa

daukatenak okerrago autoebaluatu ohi direla diote.
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3 KAPITULUA

lkerketaren diseinua eta ikuskera orokorra
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3. Ikerketaren diseinua eta ikuskera orokorra

3.1. Ikerketaren helburua eta prozedimenduaren azalpena

Talde laneko konpetentzia garatzearen beharra onartua dago hezkuntza komunitatean.
Konpetentza baten garapenaren kontrola eramateko beharrezkoa da tresna baliagarriak eta
fidagarriak eskura izatea. Talde laneko konpetentziaren garapena neurtzeko tresna
erabilienetakoa CATME-S da. Lan honen helburua tresna hau autoebaluaziorako eta
koebaluaziorako gaztelerara egokitu eta bi ebaluazio ereduen arteko harremana aztertzea
izango da. Horretarako, lan hau hiru ikerketan banatu da. Lehen ikerketan CATME-S
koebaluaziorako gaztelerazko bertsiora egokitu eta balioztatu da. Bigarrenean, CATME-S
autoebaluaziorako gaztelerazko bertsiora egokitu eta balioztatu da, eta hirugarren eta azken
ikerketan, galdetegi bera erabilita, bi ebaluazio ereduen arteko harremana azaldu da,
horretarako ~ generoa, adina edo errendimendu akademikoa bezalako faktore

soziodemografikoak erabiliz.

Lan hau Deustuko Unibertsitatean (Bilbo, Euskal Herria) burutu da. Talde laneko
konpetentziaren neurketa egiteko CATME galdetegia modu presentzialean bete dira Qualtrics
plataformaren erabilerarekin. Tresna horren egokitzapena autoebaluaziora eta koebaluaziora
gazteleraz eta bi egoera horietako emaitzen azterketa izanik lan honetako helburu nagusia,

ikerketa helburua espezifikoak hurrengoak izango dira:
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3.2. 1 Ikerketa Helburua

CATME-S tresna gazteleraz eta goi mailako ikasketen testuinguruan koebaluaziorako

balioztatzea.

3.3. 2 Ikerketa Helburua

CATME-S tresna gazteleraz eta goi mailako ikasketen testuinguruan autoebaluaziorako

balioztatzea.

3.4. 3 Ikerketa Helburua

Sujetu bakoitzaren CATME-S-ren bitartez egindako autoebaluazioa eta beste batek sujetu
berari egindako koebaluazioaren arteko harramena azaltzea talde lana osatzen duten

faktoreen bitartez:

a. Autoebaluazioa eta Koebaluazioaren batazbestekoen arteko aldea azaltzea.

b. Aurrekoaren analisia burutzea faktore soziodemografikoen arabera (generoa,
adina, errendimendu akademikoa).

c. Autoebaluazioaren eta Koebaluazioaren arteko harremana azaltzea

d. Aurrekoaren analisia burutzea faktore soziodemografikoen arabera (generoa,

adina, errendimendu akademikoa).

Ikerketa helburu hauek 4 ataletik 6 atalera lantzen dira. 3.2. Taulan ikusi daitekeen
moduan, lehen bi ikerketak tresna baten egokitzapena eta balioztatzea dira, beraz, elkarren
artean ez dute loturarik izango, baina, beharrezkoak izango dira hirugarren eta azken ikerketa
burutzeko. Honek azken ikerketa galderari eta azpi atalei erantzungo die. 3.1. irudian azaltzen

da ikerketa prozesua.
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3.1. Taula

Tkerketa helburuen eta ikerketen arteko harremana

Ikerketa helburuak/Ikerketak

1 Ikerketa helburua

2 lkerketa helburua

1 Ikerketa

2 lkerketa

3 Ikerketa

3 Ikerketa helburua
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3.1. Irudia

Tkerketaren diseinua

TALDE LANA

\

CATME-S egokitzapena eta

balioztatzea

Koebaluazioa

Autoebaluazioa

|
f

|
l

Koebaluazioa eta
Autoebaluazioaren

arteko harremana

*EA:Errendimendu Akademikoa
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1 eta 2 ikerketak eskala baten egokitzapena eta balioztatzea dira, horretarako
jatorrizko eskala horren itzulpena egin da atzera itzulpeneko teknika erabiliz, hezkuntza
ikerketan eta elebidunak diren bi ikertzaileren laguntzarekin. Lehenik eta behin, bietako batek
CATME-S eskala jatorrizko bertsiotik gaztelerazko bertsiora itzuli zuen, itzulpen hau ontzat
eman ondoren, besteak ikertzaileak, gazteleratik ingelesera itzuli zuen. Ingelesezko bi
bertsioak bat egiten zutela ikusita, gaztelerazko bertsioa ontzat ematea erabaki zen adituen
arteko bilera batean. Ondoren froga pilotoa egin zen, bi kasuetan, 75 ikasleko lagina erabiliz.
Item guztiak ondo ulertzen zirela baieztatu ostean, galdetegiaren azken bertsioa sortu zen.
Azken bertsio hau Qualtrics (Qualtrics, Provo, UT) bitartez prestatuko den esteka baten
bitartez eta QR kode baten bitartez pasatuko zaie ikasleei, galdetegiak modu presentzialean
beteko dira. CATME-S eskala letik 7rako Likert eskala batera egokituko da, 1 guztiz desados
izanda eta 7 guztiz ados. 3 ikerketan, autoebaluazio eta koebaluazio horien arteko harremana

azaltzen saiatuko da.

Ikerketaren diseinua guztiz kuantitatiboa izango da. 1 eta 2 ikerketetan galdetegiaren
barne konsistentzia ikertuko da galdetegiaren erabilgarritasuna baieztatzeko eta 3 ikerketan
ikasleek beraien buruari emandako talde laneko konpetentziaren puntuazioak eta taldekideek
emandakoak aztertuko dira. Ikerketa guztietarako Deustuko Unibertsitateko (Bilbo, Euskal
Herria) lagina erabiliko da, Jarduera Fisikoaren eta Kirolaren Zientziak eta Lehen

Hezkuntzako graduetako ikasleak hain zuzen ere.

Ondorengo paragrafoetan 3 ikerketen diseinua azalduko da, 3.2. Taulan ikusi
daitezke laburututa ikerketa hauetako ikerketa helburuak, ikerketa gladerak, ikerketa

diseinua, laginaren azalpena, eta ikerketa bakoitzean egindako analisiak.
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Lehen ikerketan Deustuko Unibertsitateko 642 ikaslek hartu dute parte, 17 eta 25 urte
bitarteko adinekin (M=21,5; DE=1,3). Hauetatik 426 gizonezkoak izan dira eta 215 mutilak.
Ikerketa honetan CATME-S berdinen arteko ebaluazioa gazteleraz egiteko egokitu eta
balioztatu da. CATME-S eskala 5 Faktoretan banandutako 33 galderek osotzen dute. 5
Faktoreak hurrengoak dira: (1) Taldeari egindako ekarpena, (2) Taldekideekin elkarrekintza,
(3) Taldea ibilbidean mantentzea, (4) Kalitatearekin konpromisoa eta (5) Ezagutza, gaitasun
eta trebezien jabetza. Eskalaren erantzun aukerak letik 7rako Likert eskala batean aurkitzen
dira; 1 guztiz desados izango da eta 7a guztiz ados. Galdetegia betetzeko esteka bat eta QR
kode bat erraztu zaizkie parte hartzaileei, eta galdetegia modu presentzialean bete da.
Momentu horretan, betetzeko beharrezko aginduak azaltzeaz gain, emaitzen
konfidentzialtasunaz informatu da, datuak ikerketarako erabiliko direla argi utziz. Behin
baimen informatua onartzean, ikaslea kode batez indentifikatuko da, kode hau amaren
izenaren hirugarren hizkiak, aitaren izenaren hirugarren hizkiak eta etxebizitza zenbakiak
osotuko dute. Goitizen hau taldekide ebaluatzaileari erraztukok zaio, koebaluazioa egitean
pertsona ebaluatua identifikatzeko (3.2. Irudia). Itzuli eta egokitutako eskalaren
erabilgarritasuna eta fidagarritasuna egiaztatzeko analisi esploratzaileak, analisi faktorial
baieztatzaileak eta barne trinkotasuna neurtzeko estimazioak egin dira. Analisi hauek
JAMOVI v2.4 (The jamovi project, 2023) eta ekuazio estrukturalentzako modulu batekin

egin dira (SEM, Gallucci y Jentschke, 2021).
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3.2. Irudia

Koebaluazioaren antolaketa eredua

Koebaluazioaren
egitura taldean

KLASEA LAN TALDEAK

— >

@ rgirre
o

Osa ﬁ < T Imaz

Koebaluazioa egiteko goitizena sortzeko \

prozedura:
Garairen amaren izena: anE
Garairen aitaren izen: joN
Garaizen bizilekua: 3
Garairen goitizena: EN3 /
Agirrek, Garai koebaluatu behar \
duenez, Garaik EN3 goitizena erraztu
beharko dio Agirreri, honek
— koebaluazioa egitean goitizena jarri
B eta Garai koebaluatzen ari dela
> identifikatzeko. /

Bigarren ikerketari dagokionez, helburu nagusia, CATME-S eskalaren itzulpena egin
eta autoebaluaziorako egokitu eta baliostatzea izango da. Horretarako 949 pertsonako lagina
erabiliko da, 568 mutilak izango dira eta 381 neskak. Laginaren adina 17 eta 24 urte bitartean
kokatuko da (M=20,5; DE=1,5). Mailakako banaketa hurrengoa izango da; 1.maila (n=282),
2.maila (n=200), 3.maila (n=221), 4.maila (n=163) eta 5.maila (n=96). Guztiak Deustuko
Unibertsitateko, Jarduera Fisikoaren eta Kirolaren Zientzien graduko eta Lehen Hezkuntzako
graduko ikasleak. Instrumentua eta prozedimendua lehen ikerketako berdinak izango dira,
baina, kasu honetan, autoebaluazioa denez, bakoitzak bere burua ebaluatuko du, eta
horretarako beharko den denbora 5 minutukoa izango da. Analisien kasuan ere, lehen

ikerketan burututako eragiketa berdinak egin dira.

Hirugarren ikerketari dagokionez, sujetu bakoitzaren CATME-S-ren bitartez egindako
autoebaluazioa eta beste batek sujetu berari egindako koebaluazioaren arteko harramena

azaltzea izango du helburu nagusi gisa. Ikerketa honetan Deustuko Unibertsitateko 688
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ikaslek hartu zuten parte, 410 gizonezko eta 278 emakumezko. Guztiak 18 eta 23 urte
bitartean (M=20,6; DE=1,57). Ikerketa honetan, aurreko bietan egokitu eta balioztatutako tresnak
erabiliko dira, beraz, ez da tresna berririk sartuko. Eta prozedimenduari dagokionez ere,
balioztatze bietan azaldutako urratsak jarraituko dira, hau da, autoebaluazio eredua betetzeko
eredu horren balioztatzean azaldutakoak, eta koebaluazioan, eredu horretarako azaldutakoak.
Koebaluazioa egiteko orduan, goitizenaren sorrera eta erabilera 1 ikerketan egin den moduan
egingo da. Galdetegi osoa betetzeko 20-25 minutu beharko dira. Hirugarren ikerketan ere
JAMOVI v2.4 (The jamovi project, 2023) erabiliko da emaitzak aztertzeko, eta kasu honetan,
analisi esploratzaileak egiteaz gain, talde askeen batazbestekoak konparatuko dira
(Mann-Whitneyren U), harremana daukaten taldeen arteko batazbestekoak (Wilcoxonen tarteen W)

eta korrelazioak ere egingo dira (Spearmenen Rho), froga guzti hauek egiteko teknika ez
parametrikoak erabiliko dira, analisi esploratzaileetan ateratako emaitzak ez direlako sakabanaketa

arruntari nahikoa egokitzen.

Lan honetako hiru ikerketak burutzeko Deustuko Unibertsitateko Etika Batzordeak
onespena eman zuen, hortaz, Helsinkiko Adierazpeneko (World Medical Association
(WMA), 2013) jarraibideak betetzen direla baieztatu zen. Jarraibide hauek diotena aplikatuz,
ikasleak ikerketaren helburuaz, parte hartze boluntarioaz eta jasotako datuen izaera

konfidentzialaz informatuak izan ziren.

7 kapituluan ikerketa guztien emaitzen eztabaida orokorra egingo da eta 8 atalean tesi
honetako ondorio orokorrak, ikerketaren mugak eta etorkizunerako ikerketa lerroak azalduko

dira.
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3.2. Taula

Tesiko atalen eta ikerketen metodologia laburpena

Kapitulua | Ikerketa [ Ikerketa helburua Ikerketaren diseinua | Datu bilketa Datuen analisia

2 Marko teorikoa

4 1 Kuantitatiboa eta Autoinformea Analisi esploratzaileak, analisi faktorial
CATME-S tresna gazteleraz | komenigarritasunezko | Galdetegia baieztatzaileak eta barne trinkotasuna neurtzeko
eta goi mailako ikasketen [ lagina estimazioak
testuinguruan n=642
koebaluaziorako Nneskak=215
balioztatzea. Nmutilak=426

5 2 Kuantitatiboa eta Berdinen arteko Analisi esploratzaileak, analisi faktorial
CATME-S tresna gazteleraz | komenigarritasunezko | informea baieztatzaileak eta barne trinkotasuna neurtzeko
eta goi mailako ikasketen | lagina Galdetegia estimazioak
testuinguruan n=949
autoebaluaziorako Nneskak=381
balioztatzea. Nmutilak=568

6 3 Kuantitatiboa eta Autoinformea eta Analisi esploratzaileak (batezbestekoak eta
Sujetu bakoitzaren | komenigarritasunezko | berdinen arteko dispertsia), Mann-Whitneyren U, Wilcoxonen
CATME-S-ren bitartez | lagina informea tarteen W eta korrelazioak neurtzeko Spearmenen
egindako  autoebaluazioa | n=688 Galdetegia Rho.
eta beste batek sujetu berari | nneskak=278
egindako koebaluazioaren | nmutilak=410
arteko harramena azaltzea

7 Eztabaida

8 Ondorioak
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7.1. Zerk eraman nau gai hau ikertzera?

Boloniako planaren ondoren ikerketa asko saiatu dira konpetentziak aztertzen eta
hauen garrantzia justifikatzen, baina, nik irakasle moduan izan dudan erronka nagusia,
konpetentzia hauek ebaluatzea izan da.

Gizartearen  garapenak hezkuntza sistema konpetentzietan pentsatu eta
programatzarea eraman du eta hauek pertsonen garapenean integralerako garrantzia angularra
hartu dute (Crespi eta Garcia-Ramos, 2023). Horregatik, Europar Batzordearen (2018)
arabera, talde lana bezalako konpetentziak garatzen joatea beharrezkoa da. Eta 55/2005
Errege Dekretuaren arabera, gaitasun hauen garapena izango da unibertsitateko ikasketen
helburua. Legeak kopetentzietan oinarrituz programatu eta oinarritzera eramaten gaitu
irakasleok, eta hauen garapenaren garrantzian ikerketa asko zentratu arren, ez dira asko
ikasleak hauek nola garatu dituen neurtzen dituenik (De Prada et al., 2022), horretarako
ebaluazio prozesua ardatza da eta prozesu hau ondo diseinatzea funtsezkoa da (Sanz eta
Pedrefio, 2011). Prozesu honen zailtasuna nabarmena da eta irakasleontzako erronka nagusia,
horregatik, sarritan, egindako lana beharrean, lan horren ondorioetako bat den, azken
produktua kalifikatu ohi dugu, ideia bera berresten dute Fidalgo-Blanco et al.-ek (2015). Egin
den lana ebaluatzeko ikaslea bera da informazio zehatzena izango duena (O'Neill et al.,
2019), orduan, ikaslea protagonista izango den bi ebaluazio ereduak erabiltzea izango da
aproposena, alde batetik autoebaluazioa (Thomas et al., 2011) eta bestetik koebaluazioa
(Loughry et al., 2007).

Berdinen arteko ebaluazioak hobekuntzak eragiten dituela asko dokumentatu da azken
urteotan (Double et al., 2020; Jongsma et al., 2023; Li et al., 2020; Zhan et al., 2023; Zheng
et al., 2020) eta hobekuntza horiek hezkuntza formaletik haratago doaz (Reinholz, 2016;
Sufiol et al., 2016; Weaver eta Esposto, 2012; Yucel et al., 2014). Koebaluazioaren onurak;

gaitasun espezifikoen garapena (van Zundert et al., 2010), errendimendu akademikoaren
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hobekuntza (Dochy et al., 1999) eta prozesu kognitiboen, motibazionalen eta emozionalen
aktibazioa (Van Gennip et al., 2009; Topping, 2009) izan daitezke. Baina, badaude prozesu
honekiko ardura adierazten duten ikasleak. Ardura horren arrazoia kideen inpartzialtasuna da,
hau kideekiko aurre iritziek eraginda egon daiteke (Aryadoust, 2016; Kaufman eta Schunn,
2011; Wilson et al., 2015; Zou et al., 2018), eta baita, genero ezberdintasunak ere (Aryadoust,
2016; Kaufman eta Schunn, 2011; Wilson et al., 2015; Zou et al., 2018), azken hau da
bitartekari ikertuena (Alqassab et al., 2023). Ikasleen ezagutza maila ere koebaluazioa egiteko
mugatzaile bat izan daitekela diote irakasle batzuk (Liu eta Carless, 2006).

Autoebaluazioak ere eragin positiboak ditu ikaslearengan, eraginkortasuna (Topping,
2003), hausnarketa eta metakognizioa (Aguilar, 2013), ikaskuntza estimulatzen du
(El-Koumy, 2010), garapen intelektualean eragin dezake (Logan, 2015), autoestimua
hobetzen laguntzen du (Bozkart, 2020), beste hobekuntza batzuen artean, baina eragin
positibo hauek hainbat bitartekariren eraginpean egongo dira, esaterako, testuingurua (Yan et
al., 2023), sinesmenak (van der Kleij y Lipnevich, 2021) edota autoebaluazioaren ustezko
erabileraren inguruan ikasleak daukan ustea (Yan et al., 2023).

Talde lanaren ebaluazioa konplexua da, osagai askoren batura baita. Osagai horiek,
Salas et al.-en (2005) esanetan; talde lidergotza, lanaren jarraipena, taldea babestea,
moldagarritasuna edo taldearekiko orientazioa dira; Lougrhy et al.-ek (2007) diote, talde
laneko konpetentzia, ekarpenak, elkarrekintzak, taldea ibilbidean mantentzeak, kalitatearekin
konpromisoak eta ezagutza, gaitasun eta trebeziek osotzen dutela. Are gehiago, sesgoak
ekidin eta ebaluazioaren kalitatea hobetzeko funtsezkoa da errubrika eta kontrastatutako
eskalen erabilera (Berg, 1999; Falchikov eta Goldfinch, 2000; Min, 2006; Panadero et al.,

2013; Schunn et al., 2016).
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Talde lanak daukan izaera konplexuak eta ikaslea protagonista den ebaluazio
prozesuak eskutik joango badira, tresna egokia aukeratzea funtsezkoa da, eta horretarako
CATME-S tresna aukeratu nuen, mundu mailan gehien erabilitako tresna izateaz gain, autore
esanguratsuenek talde lanaren inguruan egiten duten deskribapenarekin bat egiten duelako.
Gainera, ebaluazio prozesuan generoa, adina edota errendimendu akademikoaren daukan
harremana aztertzea erabaki da, autore ezberdinen arabera hauek aldagai esanguratsuak
direlako. Hau guztia ikusita, lehenik eta behin, CATME-S tresna gaztelerako bertsioa itzuli
eta autoebaluazioa eta koebaluazioa egiteko egokitu da eta ondoren bere erabilera egin da
emaitzen arteko harremana eta aldagaiekin daukaten harremana azaltzeko. Bukatzeko,
lehenik eta behin egindako ikerketetako emaitzen laburpena aurkeztuko da, ondoren 7.3.

Taulan laburtuko dira eta bukatzeko, 7. Kapituluan emaitzak eztabaidatuko dira.
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7.2. Emaitzen irakurketa orokorra

Tesi honetako ikerketa helburuen ildoa jarraituz, hurrengo ataletan atera diren emaitza
orokorrak adierazi eta eztabaidatuko dira. Emaitzak, ikerketa helburuka antolatuko dira, eta
ondorioz, tesi honetan, ikerketa bakoitzak, ikerketa helburu bati ematen diolako erantzuna.
Emaitzen antolaketa eta laburpena 7.3. Taulan ikusi daiteke eta hau lagungarri izango du

irakurleak, jarraian datorren atalarekin batera, eztabaida testuinguratu ahal izateko.

7.2.1. 1. Ikerketa helburua

CATME-S tresna gazteleraz eta goi mailako ikasketen testuinguruan
koebaluaziorako balioztatzea.

Lehen helburu honi erantzuteko, tesiko lehen ikerketa egituratu zen, eta ikerketa
horretan eskuratutako emaitzek, helburua bete dela adierazten dute. Analisi esploratzaileen
arabera, eskalari erantzuteko orduan, puntuazio gehienak 6 punturen inguruan daude, gutxi
gora behera puntu bateko desbiderapen tipikoarekin. Asimetria guztiak dira negatiboak,
horrek esan nahi du, puntuazio altuetan kokatzen direla erantzunak. 33 itemak begiratuta,

asimetria batek ere ez ditu bi puntuak pasatuko.

Egokitzapenaren kalitate indizeak ere egokiak dira, eta ondoko taulan (7.1. Taula)

ikus daitezke.

7.1. Taula

1 Ikerketako egokitzapenaren kalitate indizeak

Indizea Balioa
RMSEA 0,060
SRMR 0,044
TLI 0,915
NFI 0,915

CFI 0,915
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Galdetegiko item guztiek estadistikoki harreman esanguratsua daukate bakoitzari
dagokion faktorearekin. Horrela 5 faktoretako eredua baieztatzen da. Faktoreek beraien
artean harreman esanguratsuak adierazten dituzte eta barne trinkotasun indizeak,

Cronbach-en Alpha eta Omega, ere egokiak dira.

7.2.2. 2.Ikerketa helburua

CATME-S tresna gazteleraz eta goi mailako ikasketen testuinguruan
autoebaluaziorako balioztatzea.

Bigarren ikerketa honetan ere, erantzunak 6 punturen inguruan kokatzen dira, puntu
bateko desbiazio tipikoarekin, eta erantzun ohikoenak 5 eta 7 punturen artean aurkitzen dira.
Asimetria guztiak negatiboak dira, hau da, puntuazio altuetan kokatzen dira, eta asimetria

batek ere ez ditu bi puntuak pasatuko. Honek esan nahi du, ikasleek beraien buruaren irudi

ona daukatela talde laneko gaitasunaren inguruan.

2. ikerketa galderari dagozkion egokitzapenaren kalitate indizeak ere egokiak dira eta

jarraian dagoen taulan (7.2. Taula) jaso dira.

7.2. Taula

2 lkerketako egokitzapenaren kalitate indizeak

Indizea Balioa
RMSEA 0,053
SRMR 0,042
TLI 0,908
NFI 0,886

CFI 0,916
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Autoebaluazioaren kasuan ere, item guztien arteko harremana bakoitzari dagokion
faktorearekin esanguratsua da, eta, berriz, 5 faktoretako eredua balioztatzen da. Eta Cronbach-en

Alpha eta Omega ere egokiak dira.

7.2.3. 3. Ikerketa helburua

Talde lana CATMEren bitartez ebaluatzeko orduan, sujetu berari dagozkion

autoebaluazioa eta koebaluazioaren bitartez, talde lana osatzen duten faktoreen

arteko harremana aurkitzea:
a. Autoebaluazioa eta Koebaluazioaren batezbestekoen arteko aldea
azaltzea.

Autoebaluazioen puntuazioak altuagoak dira koebaluazioen puntuak baino, faktore
bakoitzeko batazbestekoen hamarren batean kokatzen da. Bai koebaluazioan eta bai
autoebaluazioan, faktoreen ordena, puntuazioaren altuenetik txikienera, berdina da: (F1)
Contributing to the team’s work, (F4) Expecting quality, (F2) Interacting with teammates, (F5)
Having relevant KSAs 'y (F3) Keeping the team on track. Banaketa guztiek asimetria indartsua
daukate, puntuazio altuen ondorioa da hori. Eta erantzunen desbiderapen tipikoa 0,7an

kokatzen da autoebaluazioan eta puntu batean koebaluazioan.

b. Aurrekoaren analisia burutzea faktore soziodemografikoen arabera
(generoa, adina, errendimendu akademikoa).

Bitartekari  soziodemografikoak ~ kontuan  izanda, generoaren  araberako
ezberdintasunak hauek izan dira. Emakumeek, gizonezkoek baino autoebaluazio
esanguratsuki hobea adierazten dute, 3 hamarren altuagoa da eta Cohen-en d puntu erdi
altuagoa. Koebaluazioan ere, emakumeek puntuazioa altuagoak adierazten dituzte, baina,

aldeak txikiak dira eta ez dira esanguratsuak. Adinak, korrelazioa positiboa eta txikia dauka
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autoebaluazio eta koebaluazioko emaitzekin. Errendimendu akademikoari dagokionez,
autoebaluazio batzuetan korrelazio positiboak ikusi daitezke, baina, oso txikiak,

koebaluazioetan ordea, korrelazioak altuagoak dira.

c. Autoebaluazioaren eta Koebaluazioaren arteko harremana azaltzea

Autoebaluazioen eta koebaluazioen arteko korrelazioak positiboak dira 0,3 (%70) eta
0,5 (%50) bitartean aurkitzen dira. Korrelazio altuenak 1 Faktorean (F1) Contributing to the
team’s work aurkitzen dira, eta korrelazio altuena diagonaletik kanpo aurkitu daiteke, 1
Faktorea (F1) Contributing to the team's work eta 5 Faktorearen (F5) Having relevant KSAs
artean. Emaitza berdina emango da koebaluazioan eta autoebaluazioan.

d. Aurrekoaren analisia burutzea faktore soziodemografikoen arabera
(generoa, adina, errendimendu akademikoa).

Koebaluazioak eta autoebaluazioak konparatzen direnean, autoebaluazioak hamarren
bat altuagoak direla ikusi daiteke, puntu bateko desbiderapen tipikoa dago erantzunetan,
beraz, desberdintasunen artean nahiko heterogeneotasun aurkitu daiteke. Adinaren kasuan,
ebaluazio eredu bien arteko ezberdintasuna ez da esanguratsua. Errendimendu akademiko
hobea daukaten ikasleek desdoikuntza txikiagoa adierazten dute ebaluazio eredu bien artean.

Eta generoari dagokionez, ezberdintasunen arteko korrelazioa ez da esanguratsua.
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7.3. Taula
Tkerketa eta ikerketa helburuen arteko harremana: emaitzen irakurketa laburpena

Ikerketa helburuak 1 Ikerketa 2 Tkerketa 3 Ikerketa
1. Baliagarria eta fidagarria - Esplorazio analisietan, - Ez du eraginik - Talde laneko
da Comprehensive emaitzak 6 punturen konpetentziaren
Assessment of inguruan daudela ikusi da 1 koebaluazioa egiteko erabili
Team-Member minimoa eta 7 maximoa da.
Effectiveness (CATME) izanda.
tresna gazteleraz eta goi - Desbiderapen tipikoa puntu
mailako ikasketen baten inguruan azaltzen da.
testuinguruan talde lanaren - Asimetria negatiboa da eta
koebaluazioa egiteko? 1,5 punturen inguruan.
- Analisi Faktorial

Baieztatzaileetan ikusi da

RMSA, SRMR, TLI, NFI

eta CFI onargarriak direla.

- Fidagarritasun indizeak diote
Cronbach-en a eta o ere
egokiak direla.
2. Baliagarria eta fidagarria - Ez du eraginik - Esplorazio analisietan - Talde laneko

da Comprehensive puntuazioak altuak dira, puntu konpetentziaren
Assessment of bateko desbiderapen tipikoarekin. autoebaluazioa egiteko
Team-Member - Asimetriak, negatiboak eta erabili da.
Effectiveness (CATME) altuenak ez ditu 2 puntuak
tresna gazteleraz eta goi pasatzen.
mailako ikasketen - Analisi Faktorial

testuinguruan talde lanaren
koebaluazioa egiteko?

Baieztatzaileetan ikusi da RMSA,
SRMR, TLI, NFI eta CFI
onargarriak direla.

- Fidagarritasun indizeak diote
Cronbach-en a eta o ere egokiak
direla.
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3. Zein harreman dago sujetu
bakoitzaren CATMEren bitartez
egindako talde lanaren
faktoreen autoebaluazio eta
beste batek sujetu berari
egindako koebaluazioaren
artean?

a. Ze desberdintasun dago
Autoebaluazioa eta
Koebaluazioaren
batazbestekoen artean?

b. Aurrekoaren analisia
faktore
soziodemografikoen
arabera (generoa, maila,
errendimendu
akademikoa).

c. Ze harreman dago
Autoebaluazioaren eta

Koebaluazioaren artean?

d. Aurrekoaren analisia
faktore
soziodemografikoen
arabera (generoa, maila,
errendimendu
akademikoa).

Talde laneko
konpetentziaren
koebaluazioa egiteko erabili
da.

Talde laneko
konpetentziaren
autoebaluazioa egiteko
erabili da.

Froga deskribatzaileetan
ikusten da autoebaluazioak,
koebaluazioak baino
hamarren bat altuagoak
direla. Eta banaketa guztiek
asimetria negatiboa sendoa
daukate.

Generoari dagokionez,
emakumeak autoebaluazioa
altuagoa (esanguratsua)
adierazten dute, baina,
koebaluazioarekiko
ezberdintasuna txikiagoa da
(ez esanguratsua) mutilen
kasuan baino.

Adinaren arabera
koebaluazioa eta
autoebaluazioarekiko
korrelazioa, txikia eta
esanguratsua da.
Errendimendu
akademikoarekin daukan
korrelazioa, faktore batzuk
korrelazio esanguratsua,
baina, txikia adierazten dute.
Ezberdintasunak aztertuta,
errendimendu akademiko
altuagoa daukaten ikasleek
desdoikuntza txikiagoa
adierazten dute
autoebaluazio eta
koebaluazioetan.
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7.3. Emaitzen eztabaida

Emaitzen eztabaida orokorra ikerketa helburuka antolatuko da hasiera batean, eta,
aurreko atalean ikusi bezala, ikerketa helburu nagusi bakoitzari erantzuteko ikerketa propio
bat diseinatu da, beraz, ikerketa bakoitzeko emaitzak eztabaidatuz hasiko da. Ondoren,

bukatzeko, ideia orokorrak eztabaidatuz.

7.3.1. Zergatik da egokia CATME-S Talde Laneko konpetentzia ebaluatzeko?

Talde lana multidimentsionala da (Cannon Bowers et al., 1995), ondorioz, izaera
konplexua izango du, beraz, talde lancko konpetentzia garatzeko, beharrezkoa izango da
garapen multidisziplinarra. Ondorioz, arlo kognitiboan, afektiboan, jokabidean, ezagutzetan,
tekniketan, etab. jarri beharko da fokoa Salas et al-en (2005) esanetan. Autore hau izango da
talde lanaren kontzeptualizazioa aztertzen erreferentea. Bere esanetan, talde lanaren egitura
ondorengoa da: (1) Talde lidergotza, (2) Lanaren jarraipena, (3) Taldea babestea, (4)
Moldagarritasuna eta (5) Taldearekiko orientazioa. Bost ezaugarri hauek, CATME-S osatzen
duten 5 dimentsioekin (1)Taldeari ekarpenak, (2) Taldekideekin elkarrekintza, (3) Taldea
ibilbidean mantendu, (4) Kalitatearekin konpromisoa eta (5) Ezagutza, gaitasunak eta abilezia
biguinak) baterapen indartsua daukate (Ohland et al., 2012). Baterapen hau ondorengo
irudian, 7.1. Irudia, azaltzen da. Irudi honetan, ikusi daiteke, CATME-S-ren dimentsio
bakoitzak nola neurtuko lukeen talde laneko konpetentzia Salas et al.-en (2005)

kontzeptualizazioa oinarri hartuz.
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7.1. Irudia
Salas et al. (2005) eta Lougrhy et al. (2007) ereduen bategitearen azalpen irudia.

Ezagutzak,
gaitasunak,
abileziak

Talde
lidergotza

Taldeari
orientazioa

Lanaren
jarraipena

Taldeari

Taldekideekin

elkarrekintza ekarpenak

Taldearen
babesa

Taldea
ibilbidean
mantendu

Kalitatearekin
konpromisoa

Moldagarri-
tasuna

v “

O Lougrhy et al. (2007)
[ Talde lanaren efizientzia } O Salas et al. (2005)

Eraketa propioa

Tresnaren egituraketa oinarri teorikoarekin bat datorrela ikusita, tresnaren
fidagarritasuna eztabaidatuko da, konpetentziak asko ikertu dira, baina, hauek neurtzeko
teknika edo tresnen inguruan ez da asko aurreratu. Etapa guztietako irakasleen arduretako bat
da gaitasun hauen neurketa, talde lanaren ikaskuntza eman dela baieztatzea funtsezkoa da
ebaluazioaren bitartez (De Prada et al., 2022), eta neurketa hori burutzeko ebaluazioa ondo
diseinatzea garrantzitsua da (Sanz eta Pedreo, 2011).

CATME-S eskala 5 dimentsioetan banatutako 33 itemek osatzen dute eta jatorrizko
balioztatzean datu esanguratsuak plazaratu zituen (Ohland et al., 2012), nahiz eta autoreek

eskala hau autoebaluaziorako eta koebaluaziorako baliagarria dela esan, hasiera batean
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egindako balioztatzea soilik koebaluazio moduan egin zen, eta bost faktoreek adierazitako
barne trinkotasuna ondorengoa izan zen (Loughry et al., 2007): (1)Taldeari ekarpenak,
Cronbach-en alpha (o) = .90; (2) Taldekideekin elkarrekintza, a = .91; (3) Taldea ibilbidean
mantendu, o = .87; (4) Kalitatearekin konpromisoa, o =.81; eta (5) Ezagutza, gaitasunak eta
abilezia, a = .78. Lehen faktorea 8 adierazlek osotzen dute, bigarrena 10ek, hirugarrena 7
adierazlek eta laugarrena eta bostgarrena 4rek. Erantzun aukerak letik 7ra doaz, adostasun
maila txikienetik handienera.

Eskala honen jatorrizko analisi faktorial baieztatzailean ateratako emaitzak hauek izan
ziren; RMSEA= 0,06, CFI=0,94 eta NNFI 0,7. Datu hauek Valera eta Mead-ck (2018)
balioztatutako Teamwork Measure tresnakoekin konparatzen badira, hobeak dira. Tresna
horren datuak ondorengoak izango dira: RMSEA= 0,065, CFI=0,915. Beraz, azken urteetan
balioztatuko tresna honekin alderatuz, CATME-k zenbaki hobeak adierazten ditu
koebaluazioan.

Autoebaluazioarekin jarraituz, CATME-S bere jatorrian ez zen balioztatu modu
honetako ebaluazioa egiteko, nahiz eta autoreek norbere ebaluazioa egiteko ere erabilgarria
dela azpimarratu. Azken urteetan bi tresna balioztatu dira talde laneko gaitasuna
autoebaluatzeko; alde batetik Teamwork Scale for Youth (Lower et al., 2017), eta bestetik
Teamwork Compentecy Scale (TCS) (Hebles et al., 2022). Bi tresna hauen doikuntza
indizeetan erreparatuz, Teamwork Scale for Youth-ekin hasita, RMSEA=.047, SRMR= .042
eta CFI= .984 dira, eta, TCS-ren emaitzetan erreparatzen bada, soilik SRMR aurkitu daiteke,
eta balioa = .025¢koa da. Bietako lehenak, Teamwork Scale for Youth eskalak CATME-S-ren
antzerako balioak ditu, TCS-renak ordea ez dira konparagarriak.

Bi tresna hauen konfiantza indizeak aztertzen badira, Teamwork Scale for Youth
eskalako pre-test datu bilketa ibiliko da datuen konparaketa egiteko, ikerketa honetan

CATME-S bete zuen laginaren baldintza berdinetan egoteko, hau da, eskala ezagutu gabe eta
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beteko zuten lehen aldian. Eskala honetan pretestaren emaitza, a=.785 izango da; tarteko datu
bilketakoa, 0=.856; eta azken datu bilketakoa, a=.882. Eskala honen balioztatze prozesuan
ikusten da, ikasleak trebatzen joan ala barne trinkotasuna hobetzen dela, beraz, hau tesi
honetako ahulgunetako bat izan daiteke. Baina, esan bezala, guk lehen datu bilketako
emaitzak alderatuko ditugu. TCS-ek adierazten dituen konfiantza indizeak begiratuz hauek
izango lirateke faktore bakoitzak adierazitako balioak: Talde eraginkortasuna, o= .81;
Ikastera orientazioa, a= .74; Plangintza eta koordinazioa, o= .77; Lanaren jarraipena,o= .68;
Taldea babestea, a= .70; Talde helburuen ezarpena, o= .74; Arazoen ebazpena, o= .78;
Gatazken kudeaketa, o= .79; eta Komunikazioa, o= .72 izango dira. CATME-S-ko indizeak
o= .791- .873 bitartean aurkitzen dira eta azken tresna honetakoak a=.68- .81 balioen artean.
Beraz, CATME-S-ek barne trinkotasun handiagoa dauka. Sanchez-Meca et al. -en (2016)
esanetan, .71 eta .98 tartean dauden balioak oso onak edo bikainak direla esan daiteke.

Ondorioz, alde batetik, talde lanaren dimentsioak aztertuta eta literatura zientifikoa
oinarri moduan hartuz, eta bestetik, doikuntza indizeak eta barne trinkotasuna kontuan hartuz,
CATME-S tresna aukeratu zen. Eskala hau gaztelerara itzuli eta unibertsitateko ikasketak

burutzen dituzten ikasleetan talde laneko koebaluazioa eta autoebaluazioa egitera egokitzeko.

7.3.1. 1. Ikerketa helburua

CATME-s tresna gazteleraz eta goi mailako ikasketen testuinguruan

koebaluaziorako balioztatzea.

Helburu honi erantzuteko egindako analisi estadistikoetan lortutako emaitzak
CATME-S (Loughry et al., 2007) jatorrian balioztatzeko egindako analisietako emaitzekin

konparatuko da.

Hasteko, esplorazio analisiak baloratuko dira, hau ulertzeko, kontuan izan behar da

egokitzapen prozesuan Likert eskala 1-7-koa izatea erabaki zela, erantzunen aberastasuna
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bultzatzeko asmoz eta aldaketa honek ez duelako arlo psikometrikoan eraginik (Dawes,
2008). Aipatzekoa da ikerketa honetan emaitzak 5 eta 7 puntuen bitartean daudela. CATME-S
(Ohland et al., 2012) balioztatu zeneko item bakoitzeko puntuazioak ez dira aurkitu, baina,
faktore bakoitzeko puntuazioen batazbestekoak aurkitu dira. Tesi honetako lehen ikerketan
lortutako emaitzak, faktoreka, hauek izango lirateke: (1) Taldeari ekarpenak, M= 5,99; (2)
Taldekideekin elkarrekintza, M=5,88; (3) Taldea ibilbidean mantendu, M=5,68; (4)
Kalitatearekin konpromisoa, M=5,98; eta (5) Ezagutza, gaitasunak eta abilezia, M=5,83.
Jatorrizko balioztatze prozesukoak ordea, hauek izango dira: (1) Taldeari ekarpenak, M=
4,31; (2) Taldekideekin elkarrekintza, M= 4,32; (3) Taldea ibilbidean mantendu, M= 4,19; (4)
Kalitatearekin konpromisoa, M= 4,60, eta (5) Ezagutza, gaitasunak eta abilezia, M= 4,44.
Bai, lan honetako balioztatze prozesuan eta bai jatorrizkoan, bietan, puntuazioak altuak dira,
altuenetik gertu kokatzen dira. Bien arteko konparaketa ulertzeko begiratu 7.4. Taula. Bertan
ateratako datuak jartzeaz gain, zutabe baten hiruko erregela egin eta tesi honetako emaitzak

1-5 bitartean jarri dira, nahiz eta hau ez izan guztiz fidagarria, irudi bat izaten laguntzen du.

7.4. Taula

CATME-S jatorriko eta ikerketa honetako balioztatze prozesuko batazbestekoak

CATME-S (Ohland 1 ikerketako 1 ikerketako

etal., 2012) balioztatzea 1-7 balioztatzea 1-5*
(1)Taldeari ekarpenak 4,31 5,99 428
(2)Taldekideekin elkarrekintza 4,32 5,88 4,20
(3)Taldea ibilbidean mantendu 4,19 5,68 4,05
(4)Kalitatearekin konpromisoa 4,60 5,98 4,27
(5)Ezagutza, gaitasunak eta 4,44 5,83 4,16

abilezia

(*) Datuen transformazioa hiruko erregela bitartez egin da, datu bilketa 1-7 Likert eskalan egin zen.
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Taulan ikusten den moduan, jatorrizko balioztatze prozesuko puntuazioak eta lan
honetako lehen ikerketakoak oso antzerakoak dira, guztiak kokatzen dira eremu altuan.
Berdinen arteko ebaluazio prozesuetan, Topping-en (1998) esanetan, nahiko ohikoa izaten da
irakasleak emandako puntuazioak baino altuagoak izatea. Horretaz gain, Viswesvaran et
al.-ek (2005) dioten moduan, berdinen arteko ebaluazioak halo erroreak eraginda egon ohi
dira, %63ko ponderazioarekin hain zuzen ere. Halo efektuak, pertsona baten irudi orokorrak,
pertsona horren aspektu zehatz bat ebaluatzean daukan eragina da, horrela, irudi orokor
horretan oinarrituz, beste guztiak antzera ebaluatuko dira (Thorndike, 1920). Egia da,
Viswesvaran et al.-en (2005) metaanalisia lan errendimenduaren inguruko koebaluazioetan
dagoela oinarrituta eta ez unibertsitate mailan, baina, adin nagusiko pertsonak izaki, hor ere
egon liteke arrazoietako bat. Baliteke, gainera, ikasle taldeak puntuazio berdinak eta altuak
banatzea beraien artean liskarrak edo sentimendu desatseginak ekiditeko (Fellenz 2006;
Ohland et al. 2012). Hau ekiditeko, alde batetik taldekideen arteko harremana
konfidantzazkoa izatea (Van Gennip et al, 2009; Panadero et al., 2016). Bestetik, prozesua
anonimizatuko balitz, baliteke, presio sozialaren eragina jeitsi eta ikasleak erosoago sentitzea
(Rotsaert et al., 2018). Beraz, baliteke, ebaluazio prozesua anonimoa ez izateak puntuazio

altuak jartzera bultzatzea.

Doikuntza datuetan erreparatzen bada, CATME-S jatorrian baieztatu zenean, hauek
izan ziren emaitzak, RMSEA= 0,06, CFI=0,94 eta NNFI 0,7. Lehen ikerketan izandako
emaitzak hauek izango dira; RMSEA= 0,06, CFI=0,915 eta NFI 0,915. Kasu honetan ere,
puntuazioen moduan, emaitzak beretsuak dira. Beraz, itzulpena eta egokitzapena egokiak
direla esan daiteke alde honetatik. Barne trinkotasuna konparatzeko CATME-S-ren (Loughry
et al., 2007) bertsio originalean hauek izango dira dira bost faktoreek adierazitako barne
trinkotasuna: (1) Taldeari ekarpenak, Cronbach-en alpha (a) = .90; (2) Taldekideekin

elkarrekintza, o = .91; (3) Taldea ibilbidean mantendu, o = .87; (4) Kalitatearekin
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konpromisoa, o = .81; eta (5) Ezagutza, gaitasunak eta abilezia, a = .78. Eta lehen ikerketa
honetan faktore bakoitzak adierazi duen barne trinkotasuna hurrengoa da: (1) Taldeari
ekarpenak, o = .91; (2) Taldekideekin elkarrekintza, a = .904; (3) Taldea ibilbidean
mantendu, o = .90; (4) Kalitatearekin konpromisoa, o =.86; eta (5) Ezagutza, gaitasunak eta
abilezia, a = .87. Barne trinkotasunean ere emaitzak beretsuak direla ikusten da, baina, 5.
faktorean ikerketa honetako bertsioak trinkotasun sendoagoa adierazten du, hamarren bateko
aldearekin. Hau kontuan izanda, barne trinkotasunaren arabera horrela antolatuko lirateke
faktoreak jatorrizko bertsioan: (2) Taldekideekin elkarrekintza, (1) Taldeari ekarpenak, (3)
Taldea ibilbidean mantendu, (4) Kalitatearekin konpromisoa, eta (5) Ezagutza, gaitasunak eta
abilezia. Lehen ikerketakoa, ordea, hau izango da: (1) Taldeari ekarpenak, (2) Taldekideekin
elkarrekintza, (3) Taldea ibilbidean mantendu, (5) Ezagutza, gaitasunak eta abilezia eta (4)
Kalitatearekin konpromisoa. Faktoreen ranking-ak ezberdintasunak erakusten dituen arren,

ordena aldaketa eragiten duen balioen arteko aldea oso txikia da, ehunen bat.

Lehen ikerketa helburuko emaitzen eztabaida bukatzeko, balioztatze prozesuan
emandako faktoreen arteko harremana aztertuko da. Faktore guztiek harreman estua
adierazten dute beraien artean, hau, antzerako aldagai iragartzaileak dituztelako izan daiteke,
izaera, kontzientziaz edo adeitasunaz; hauek taldekideen jokabidean zuzenean eragiten
dutelako (Barrick y Mount, 1991). Stevens eta Campion-en (1999) esanetan, ezagutzak,
gaitasunak eta abileziak ia bikain korrelazionatzen dira gaitasun kognitiboarekin, beraz,
honek azaldu dezake (1) Taldeari ekarpenak, (4) Kalitatearekin konpromisoa, eta (5)
Ezagutza, gaitasunak eta abilezia faktoreen arteko karga altua. Gainera, (1) Taldeari
ekarpenak, (2) Taldekideekin elkarrekintza eta (3) Taldea ibilbidean mantendu faktoreak ere
harreman altu adierazten dute. Harreman honen azalpena Loughry et al.-en (2007)
adierazpenetan aurkitu daiteke, ikasleak gaitasun latuak baditu, ikaslea elkarrekintzan eta

taldearen norabidean zentratu daitekelako.
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Emaitza hauek kontuan izanda, lehen ikerketa galderari erantzuten zaio; esan daiteke,
CATME-S galdetegiaren itzulpen eta egokitzapen hau egokia dela talde laneko gaitasuna

koebaluazio bitartez ebaluatzeko.

7.3.3. 2.Ikerketa helburua

CATME-s tresna gazteleraz eta goi mailako ikasketen testuinguruan

autoebaluaziorako balioztatzea.

Ikerketa galdera honi erantzuna emateko aurreko ikerketa galderako prozedura
beretsua jarraitu zen emaitzak aztertzeko. Bi ikerketen arteko ezberdintasun nagusia datuen
jatorria da, hau da, 1 ikerketan taldekide bat izango da ebaluazioa beteko duena eta kasu
honetan norbanako bakoitza izango da bere talde laneko gaitasuna ebaluatuko duena, beraz,

puntuazioen jatorriaren aldagai iragartzaileak ezberdinak izango dira.

Aurreko ikerketa helburuaren gidoi berdina jarraituko da helburu honetako emaitzak
eztabaidatzeko; analisi esploratzaileetatik hasi, doikuntza datuekin jarraitu, barne

trinkotasuna ondoren eta, bukatzeko, faktoreen arteko harremana.

Analisi esploratzaileetan erreparatu aurretik, helburu honi erantzuteko, lehenengoan
egin den moduan, Likert eskala 1-5 etik 1-7 egokitu dela argitzea ezinbestekoa da. Honek,
lehen esan bezala, ez du eragin psikometrikorik eta erantzun aukerak aberastuko ditu. Analisi
hauen ostean, adierazle bakoitzeko batazbesteko puntuazio gehienak 6-7 artean daude.
CATME-S jatorrian balioztatzean ez ziren autoebaluazio emaitzak argitaratu, beraz,
koebaluazioan emandako emaitzekin eta beste ikerketa batzuetan eman diren
batazbestekoekin konparatuko da. Alde batetik CATME-S-en (Loughry et al., 2007)
jatorrizko balioztatze datuak erabiliko dira, eta bestetik Teamwork Scale for Youth (Lower et

al., 2017) eta Teamwork Competency Scale (TCS) (Hebles et al., 2022).
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CATME-S balioztatu zenean, hauek izan ziren faktoreka izan ziren batazbesteko
puntuazioak; (1) Taldeari ekarpenak, M= 4,31; (2) Taldekideekin elkarrekintza, M= 4,32; (3)
Taldea ibilbidean mantendu, M= 4,19; (4) Kalitatearekin konpromisoa, M= 4,60; eta (5)
Ezagutza, gaitasunak eta abilezia, M= 4,44. Bigarren ikerketa honetan, autoebaluazio ereduan
jasotako batazbestekoak faktoreka hauek dira: (1) Taldeari ekarpenak, M= 6,11; (2)
Taldekideekin elkarrekintza, M= 5,96; (3) Taldea ibilbidean mantendu, M= 5,77; (4)
Kalitatearekin konpromisoa, M= 6,01; eta (5) Ezagutza, gaitasunak eta abilezia, M= 5,89.
Kasu bietan, puntuazioak goiko muturretik gertu daude, kasu honetan ere, hiruko erregela
baten bitartez ikerketa honetako puntuazioak 1-5 bitarteko Likert eskalan nola izango
lirateken simulatuko da 7.5. Taulan, horrela, balioztapen bien arteko batazbesteko

puntuazioak alderatzea errazagoa izateko.

7.5. Taula

CATME-S jatorriko eta ikerketa honetako balioztatze prozesuko batazbestekoak

CATME-S (Ohland 1 ikerketako 1 ikerketako

et al., 2012) balioztatzea 1-7 balioztatzea 1-5*
(1)Taldeari ekarpenak 431 6,11 437
(2)Taldekideekin elkarrekintza 432 5,96 4,26
(3)Taldea ibilbidean mantendu 4,19 5,77 4,12
(4)Kalitatearekin konpromisoa 4,60 6,01 4,34
(5)Ezagutza, gaitasunak eta 4,44 5,89 4,21

abilezia

(*) Datuen transformazioa hiruko erregela bitartez egin da, datu bilketa 1-7 Likert eskalan egin zen.
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Jatorrizko balioztatze prozesuan bezala, ikerketa honetakoan, puntuazioak altuak dira.
Eta bi ikerketen arteko aldeak txikiak dira, hiru faktoreetan: (1) Taldeari ekarpenak, (2)
Taldekideekin elkarrekintza eta (3) Taldea ibilbidean mantendu faktoreetan hamarren bat
baino txikiagoa da. Hurrengo bi faktoreetan: (4) Kalitatearekin konpromisoa eta (5) Ezagutza,
gaitasunak eta abilezia faktoreei dagokienez 2-3 hamarrenekoa. Puntuazio hauek, Teamwork
Scale for Youth (Lower et al., 2017) eskalaren balidaziokoen antzerakoak dira, pre-testean
M= 4,02an aurkitzen da, baina, post-testean M= 4,19an aurkitzen da. Batazbesteko altuen
arrazoia, “batazbesteko mediaren gainetik” efektua izan daiteke, autoebaluazioetan puntuazio
altuak ematea ohikoa da, pertsonak mediaren gainetik dagoela sinisten duelako (Dunning et al,

1989). Auto informeak interpretatzeko orduan joera hau erronka bat da.

TCS (Hebles et al., 2022) tresnaren balioztatze ikerketako batazbesteko puntuazioak 4
inguruan, baina, 4tik behera kokatzen dira, ordea. Hauek izango lirateke batazbestekoak
faktoreka; (1) Talde helburuen ezarpena, M= 3,75; (2) lkastera orientazioa, M= 3,24; (3)
Plangintza eta koordinazioa, M= 3,59; (4) Gatazken kudeaketa, M= 3,78; (5) Arazoen
ebazpena, M= 3,65; (6) Komunikazioa, M= 3,77; (7) Talde eraginkortasuna, M= 3,84; (8)
Lanaren jarraipena, M= 3,91 eta (9) Taldea babestea, M= 3,69. Ikusten den moduan, 7CS-ren
balioztatzean puntu erdi bajuagoak dira puntuazioak. Ezberdintasun honen arrazoia
testuingurua izan daiteke, autoebaluazioa burutzeko orduan testuinguruaren eragina indartsua
baita (Andrade eta Du, 2007; Harris eta Brown, 2013), TCS-tresnaren balioztatzea Hego
Amerikar kontinentean egin zen eta gure ikerketa Europan, kultura ezberdinen eragina izan
daiteke arrazoietako bat. Beste bat ikasleek autoebaluazioaren erabileraren inguruan daukaten

sineskera, sineskera positiboa daukatenek ardura gehiagoz erantzungo dutelako (Yan et al.,

2023).
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Kasu honetan, doikuntza indizeak koebaluazioetakoak baino apur bat hobeak dira,
CATME-Sren balioztatzean izandagoekin alderatuko dira, eta ondoren, Teamwork Scale for
Youth  (Lower et al., 2017) eta TCS (Hebles et al., 2022) eskalen balioztatzeetan
aurkitutakoekin. CATME-Sren jatorrizko balioztatzeko balioak, 1 ikerketa helburuan esan
bezala, RMSEA= 0,07, CFI=0,94 eta NNFI 0,7 dira, eta lehen ikerketan antzerakoak baziren,
honetan, RMSEA pixkat egokiagoa da, hauek izango dira indizeak: RMSEA= 0,053, CFI=
0,916 eta NFI= 0,886. Esan bezala, CFI eta NFI antzerakoak dira eta RMSEA bi hamarren
egokiagoa, egokitzapen bikainetik gertuago dago (Browne eta Cudeck, 1993; Joreskog eta
Sorbom, 1993). Paragrafo hasieran esan bezala, Teamwork Scale for Youth (Lower et al.,
2017) eta TCS (Hebles et al., 2022) eskalen balioztatzeetan aurkitutako datuekin alderatuko
dira ikerketa honetan atera diren doikuntza indizeak. Lehen eskalaren datuak hurrengoak dira,
RMSEA= .047, SRMR= .042 eta CFI= .984, hauek, bigarren ikerketa honetan atera diren
emaitzen oso antzerakoak dira. TCS tresnaren emaitzak, atal honen sarreran esan bezala ez

dira konparagarriak, atal honetan egindako analisiak ez direlako berdinak.

Konfiantza indizeak konparatzeko, CATME-S-ren (Loughry et al., 2007) jatorrizko
balioztatzeko Cronbachen alpha eta bigarren ikerketa honetakoak konparatuko dira. Ikerketa
honetan faktore bakoitzak emandako balioa hau izango da: (1) Taldeari ekarpenak, o = .84;
(2) Taldekideekin elkarrekintza, o = .87; (3) Taldea ibilbidean mantendu, a = .85; (4)
Kalitatearekin konpromisoa, o =.79; eta (5) Ezagutza, gaitasunak eta abilezia, a = .82. Eta
bertsio originalean eman ziren balioak ondorengo hauek izango dira dira: (1) Taldeari
ekarpenak, Cronbach-en alpha (o) = .90; (2) Taldekideekin elkarrekintza, o = .91; (3) Taldea
ibilbidean mantendu, o = .87; (4) Kalitatearekin konpromisoa, o = .81; eta (5) Ezagutza,
gaitasunak eta abilezia, o =.78. Bigarren ikerketa honetan, lehen ikerketan bezala, konfiantza
indizeak beretsuak dira, baina, lehen ikerketan jatorrizkoa baino ehunen bat gainetik

bazeuden, kasu honetan, azpitik daude.

133



Beraz, jatorrizko bertsioan eta ikerketa honetan horrela antolatuko lirateke faktoreak
barne trinkotasunaren arabera; CATME-S (Loughry et al., 2007): (2) Taldekideekin
elkarrekintza, (1) Taldeari ekarpenak, (3) Taldea ibilbidean mantendu, (4) Kalitatearekin
konpromisoa, eta (5) Ezagutza, gaitasunak eta abilezia. Eta bigarren ikerketa honetan ordea,
horrela: (2) Taldekideekin elkarrekintza, (1) Taldeari ekarpenak, (3) Taldea ibilbidean
mantendu, (4) Kalitatearekin konpromisoa eta (5) Ezagutza, gaitasunak eta abilezia. Ikusten
den moduan, 1 ikerketan eta 2 ikerketan ematen diren ranking-ak ezberdinak dira, beraz,

autoebaluazioa edo koebaluazioa izateak eragin dezake arlo honetan.

Ikerketa honetan egindako balioztatze prozesuko konfiantza indizeak, Teamwork
Scale for Youth eta TCS tresnaren balioztatzean izandakoekin alderatuko dira. Horretarako,
atal honen sarreran esan bezala, Teamwork Scale for Youth-ren kasuan pretest bertsioa
erabiliko da. Tresna honetan, lehen bilketan emandako balioa, 0=,785 izan zen, bitartean
emandakoa, 0=,856; eta azkenengoan, o=,882 izango da. Datu honekin konparatzeko,
bigarren ikerketako faktoreetan emandako balien media egingo da, hau, a=,834 izango da.
Hasierako datu bilketakoa baino hobea, baina, besteak baino txikiagoa, honen arrazoia
ikasleen trebakuntza izan daiteke, Sosibo-k (2019) esan bezala, ikasleen trebakuntza
garrantzitsua izango baita autoinformeak egoki betetzeko. Atal honen hasieran ikusten den
moduan TCS-ek adierazten dituen konfiantza indizeak o= .68- .81 balioen artean aurkitzen
dira, eta ikerketa honetakoak o= .79- .87 balioen artean, beraz, barne trinkotasun handiagoa
dauka bigarren ikerketa honetan egindako CATME-Sren itzulpen eta autoebaluaziorako
egokitzapenak, gainera, 71 eta .98-en artean dauden balioak oso egokiak eta bikainak direla

esan daiteke (Sanchez-Meca et al., 2016).
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Faktoreen arteko harremana baloratuko da bigarren ikerketa honen eztabaida
bukatzeko. Guztiek adierazten dute 0,78tik gorako harremana, beraz, harreman altua
adierazten dute, baina, horrek ez du esan nahi berdina direnik; alde batetik literaturan eta
zientzia oinarria daukalako talde lanaren egituratze honek eta bestetik faktore hauek

antzerako aldagai iragartzaileak izan ditzaketelako (Barrick eta Mount, 1991).

Lehen ikerketa helburuko emaitzen eztabaida bukatzeko, balioztatze prozesuan
emandako faktoreen arteko harremana aztertuko da. Faktore guztiek harreman estua
adierazten dute beraien artean. (4) Kalitatearekin konpromisoa, eta (5) Ezagutza, gaitasunak
eta abilezia faktoreen arteko karga, 0,87koa da, (2) Taldekideekin elkarrekintza eta (3)
Taldea ibilbidean mantendu faktoreen artekoaren berdina. Eta (5) Ezagutza, gaitasunak eta
abilezia faktoreak eta (3) Taldea ibilbidean mantendu faktoreek 0,91ko harremana adierazten
dute. Harreman hauek, lehen ikerketako antzerakoak dira eta azalpena ere antzerakoa. 3 eta 5
faktoreen arteko harremana Loughry et al.-ek (2007) azaldu zuten; ikasleak gaitasun altuak
baditu, ikaslea elkarrekintzan eta taldearen norabidean zentratu daitekela azpimarratuz.
Beraz, kasu honetan ere Stevens eta Campion-en (1999) baieztapena baliogarria da
harremana azaltzeko, ezagutzak, gaitasunak eta abileziak ia bikain korrelazionatzen dira
gaitasun kognitiboarekin eta Barrick eta Mount-en (1991) baieztapenak esan bezala,
faktoreak berdinak direla eman dezakete, nahiz eta ez izan berdinak, antzerako aldagai
iragartzaileak dituztelako. Beraz, lehen eta bigarren ikerketa honetan ematen diren
fenomenoak antzerakoak dira, nahiz eta bata autoebaluazioa izan eta bestea koebaluazioa,
azken finean talde lanaren dimentsio aberastasuna ikasleak modu konkretu batean ulertzen

duelako.

Beraz, emaitza hauek ikusita, esan daiteke, CATME-S-ren itzulpen eta egokitzapen

hau, egokia dela talde laneko gaitasuna autoebaluazio ereduan neurtzeko.
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7.3.4. 3. lkerketa helburua

Talde lana CATMEren bitartez; ebaluatzeko orduan, sujetu berari dagozkion

autoebaluazioa eta koebaluazioaren bitartez, talde lana osatzen duten faktoreen

arteko harremana aurkitzea, talde lanaren bariantza azalduz eta faktore

soziodemografikoak aldagai moduan izanda.

Helburu honi erantzuteko, talde lanaren gaitasuna ebaluatu da autoebaluazio eta
koebaluazioa ereduak erabiliz. Bi ereduetan izandako emaitzen arteko harremana aztertuko
da. Gainera, aldagai aske batzuen eragina ere aztertuko da; aldagai hauek: generoa, adina eta

errendimendu akademikoa izango dira.

Emaitzak aztertzen hasteko, lehenik eta behin analisi deskribatzaileei ekingo zaie.
CATME-S bitartez egindako talde lanaren autoebaluazioan eta koebaluazioan izandako
emaitzen arabera ordenatzen badira tresnaren faktoreak, bietan ordena berdina izango dute.
Puntuazio altuenetik txikienera horrela geratuko lirateke: (1) Taldeari ekarpenak, (4)
Kalitatearekin konpromisoa, (2) Taldekideekin elkarrekintza, (5) Ezagutza, gaitasunak eta
abilezia eta (3) Taldea ibilbidean mantendu. Sailkapen hau tesi honetako 1 ikerketan eta 2
ikerketan erreparatuz, ikusi daiteke ordena berdina dela. Nahiz eta balioztatze prozesuak izan,

analisi esploratzaileetako mediak kontuan izaten badira, sailkapen berdina mantentzen da.

Unibertsitate ikasleen artean talde laneko gaitasuna neurtzeko CATME erabili den
beste ikerketa batzuk aztertuko dira ea faktoreen sailkapena berdina den. Lehenik eta behin,
Maneeratana eta Sripakagorn-ek (2009) egindako ikerketa aztertuko da, autore hauek
egindako ikerketan, 1 faktorea izan zen puntuazio media altuena izan zuena: (1) Taldeari
ekarpenak, faktore honen lehen lekua tesi honetako bi ikerketekin bat dator, beste faktore
guztien ordena, aldiz, ez da izango berdina. Hau izango da Maneeratana eta Sripakagorn-en
(2009) ikerketan faktore bakoitzeko media kontuan izanda sortuko den faktoreen sailkapena:

(1) Taldeari ekarpenak, M= 4,67; (2) Taldekideekin elkarrekintza eta (5) Ezagutza, gaitasunak
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eta abileziak, M= 4,50; (3) Taldea ibilbidean mantendu, M=4,33 eta, azkenik, puntuazio
txikienarekin, (4) Kalitatearekin konpromisoa, M=4,25. Escriba-Pérez et al.-ek (2018)
CATME Bars bertsioa erabili zuten, CATME-S-ren barne egitura berdina dauka, talde lana
neurtzeko enpresagintza ikasketetako eta enpresagintza eta telekomunikazio ikasketetako
unibertsitate graduan. Hauek ere autoebaluazioa eta koebaluazioa erabili zituzten ebaluazio
prozesu moduan. Beraien emaitzak hauek izan ziren faktorez faktore; autoebaluazioa egitean,
ikasle bakoitzak horrela baloratu zuen bere burua: (2) Taldekideekin elkarrekintza, M= 3,93
(1) Taldeari ekarpenak eta (3) Taldea ibilbidean mantendu, M= 3,79; (4) Kalitatearekin
konpromisoa eta (5) Ezagutza, gaitasunak eta abileziak, M= 3,74. Eta koebaluazioa egitean,
horrela geratu zen ordena faktoreka: (5) Ezagutza, gaitasunak eta abileziak, M= 3,63; (1)
Taldeari ekarpenak eta (2) Taldekideekin elkarrekintza, M= 3,56; (3) Taldea ibilbidean
mantendu, M= 3,50 eta (4) Kalitatearekin konpromisoa, M= 3,47. Ikusten den moduan, kasu
honetan ere ordena ezberdinak dituzte 3 ikerketako emaitzekin alderatuz. Gainera, kasu
honetan, ikerketa bereko autoebaluazio eta koebaluazioak ere ez dute bat egiten. Escriba et
al.-en (2018) ikerketa honek, tesi honetako ikerketarekin alderatuta batezbesteko puntuazio
txikiagoa ere adierazten du eta koebaluazioan, autebaluazioan baino puntuazioa txikiagoa
azaltzen da. Nahiz eta, faktoreen arteko ordena ez izan berdina, tesi honetako emaitzetan ere
autoebaluazioak, koebaluazioak baino altuagoak dira, hau da ikasle bakoitzak bere burua bere
taldekideek baloratzen dutena baino hobeto baloratzen du. Earnest et al.-ek (2022) egindako
ikerketan, aldiz, autoebaluazioaren eta koebaluazioaren artean ez da alderik ikusten,
puntuazioak beretsuak dira, horregatik, faktoreen ordena ere berdin mantentzen da. Hau
izango litzateke Earnest et al.-en (2022) ikerketan CATME-ren faktoreen sailkapena: (5)
Ezagutza, gaitasunak eta abilezia, M= 4,5; (1) Taldeari ekarpenak eta (2) Taldekideekin
elkarrekintza, M= 4,4; (4) Kalitatearekin konpromisoa eta (3) Taldea ibilbidean mantendu,

M= 4,3. Koebaluazioaren kasuan 3 faktoreak M = 4,2 -ko emaitza izango du, beraz,
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hamarreko bateko aldea egongo da faktore konkretu honetan. Earnest et al.-en (2022)
ikerketan autoebaluazioak eta koebaluazioak adieraziko duten ezberdintasun bakarra izango
da. Ikerketa honetan ere puntuazioak altuak dira, denak 4,2tik gora, orduan, tesi honetako
batezbestekoan gainetik daude. Gainera, nahiz eta faktoreen sailkapena ez izan tesi honetako

berdina, ebaluazio eredu bietan sailkapena mantentzen da, tesi honetan bezala.

Laburtuz, Maneeratana eta Sripakagorn-en (2009) eta Earnest et al.-en (2022)
ikerketak eta tesi honek puntuazio altuak dituzte komunean. Maneeratana eta Sripakagorn-en
(2009) ikerketarekin lehen faktorean, Taldeari ekarpenak, ematen da batezbesteko puntuazio
altuena, lan honetan bezala. Escriba-Perez et al.-en (2018) ikerketan erreparatuz, puntuazioak
txikiagoak dira, baina, autoebaluazioak altuak dira koebaluazioak baino, lan honetan bezala.
Eta Earnest et al.-en (2022) lanak eta lan honek, puntuazioeta gain, autoebaluazioan eta

koebaluazion faktoreen puntuazio ordena berdina izatea dira bat datozen puntuak.

Autoebaluazioak, koebaluazioak baino altuagoak izatea, literaturan onartua dagoen
Dunning-Kruger efektuarekin (Kruger eta Dunning, 1999) bat etorri daiteke; pertsona bat
gaitasun batean hobetzen joan ahala, bere autoebaluazioa zehatzagoa dela diote autore hauek.
Hala ere, badaude kontrakoa dioten autoreak, hau da, egin behar jakin bat neurtzeko
autoebaluazio eta koebaluazioa erabili direnean, koebaluazioan puntuazio altuagoak eman
dira (Langan et al., 2008: Papinczak et al., 2007). Koebaluazioak, autoebaluazioak baino
altuagoak izatearen arrazoiak literaturaren iritziz hauek izan daitezke; alde batetik
anonimotasuna (Gielen et al., 2011), hau presio sozialarekin lotuta egongo da; ezaugarri hau
ere esanguratsua izango da (Yu, 2021; Zhan, 2019). Eta, bukatzeko, formazio falta, hau da,
autoebaluazioa eta koebaluazioak egiten esperientzia urria izateak ere eragin dezake (Mostert

eta Snowball, 2013; Panadero, 2016; Yu, 2021).
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Ikerketa hau ez da anonimoa, baina, emaitzak soilik ikerketarako erabiliko direnez,
beraz, ez dira publikoak izango. Horregatik, egoera, anonimotasunan egoera batekin alderatu
daiteke. Horrela, ikerketan parte hartu dutenak harreman sozialetaz ahaztu eta ebaluatu
beharreko gaitasuna ebaluatzean zentratu daitezke (Peterson eta Peterson, 2011), ekarpenean
begirada jarriz eta ez ekarpen horiek egin dituen pertsonan (Yastibas eta Yastibas, 2015),
horrela, koebaluazioaren kalitatea hobea dela esan daiteke (Yu eta Liu, 2009; Li, 2017).
Ondorioz, prozesu hauek anonimoak izatea (Vanderhoven et al., 2015) edo ikasleen artean
emandako kalifikazioak publikoak ez izatea gomendatzen da. Notak ikerketarako soilik
erabili direnez, normala da inplikazio sozialak eragin gutxiago izatea; ebaluazioak publikoak
edo anonimoak ez izateak, presio soziala sor dezakelako eta presio honek ebaluazioa egiteko
prozesuan eragiten du (Xu eta Carless, 2016). Are gehiago, ikasleak beriaen irudia, harreman
sozialak edo taldeko giroa ez apurtzeko, ez dira guztiz zintzoak ikaskideen lana eta jokabidea
ebaluatzeko garaian (Yu, 2021; Zhan, 2019). Gainera, kide bat ebaluatzea, ebaluazioa hartzea
baino exijenteagoa da (Nicol, 2010), horregatik, ikertzaile askoren esanetan (Dominguez et
al.2015; Li et al.2020; Zhan, 2021), ebaluazio eredu hauetan parte hartuko duten ikasleak
trebatzea gomendagarria izan daiteke prozesu hauen eraginkortasuna bermatzeko. Ikerketa
honetan parte hartu duten ikasleak ez dute formakuntzarik jaso, beraz, azken puntu horrek ere

eragin dezake egin diren ebaluazioetan emandako puntuazioetan.

Faktore soziodemografikoek daukaten eraginaren inguruan jaso diren emaitzak,
aurretik egin diren ikerketetan jaso diren emaitzen antzerakoak dira (Cataldn y Gonzalez,
2009; Espey, 2021; Langan et al., 2005; Langan et al., 2008). Generoari dagokionez
ebidentzia zientifikoak dio ebaluatzaileak genero arazoak azaleratu ditzakela berdinen arteko
ebaluazioa egiteko orduan (Espey, 2021; Sasmaz-Oren, 2012). Nahiz eta Escriba-Perez et
al.-ek (2018) kontrakoa esan, hirugarren ikerketan ikusi da generoa aldagai esanguratsua dela

puntuazioak jasotzeko orduan. Espey (2021), Sasmaz-Oren (2012) eta Yurdabakan-en (2011)
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ikerketetan ikusi bezala, ikerketa honetan ere, emakumeak puntuazio altuagoak jaso dituzte,
bai autoebaluazioan eta baita koebaluazioan. Era berean, unibertsitate esparruan talde lanaren
neurketekin egin diren ikerketetan ere emakumeek, gizonek baino puntuazioa altuagoak izan
ohi dituzte (Espey, 2021; Rodriguez-Gémez et al., 2018). Talde lanean aritzeko gaitasun
interpertsonalak funtsezkoak dira, eta orokorrean, emakumeek garatuago izan ohi dituzte, eta
hor aurkitu daiteke aurreko baieztapenaren arrazoi posible bat (De Prada et al. 2022). Baina,
badaude kontrakoa dioten ikerketak ere, hau da, generoaren eragina nabarmena dela
ebaluazio prozesuetan (De Paola et al., 2018). Orokorrean gizonezkoak gehiago okertzen dira
berdinen arteko puntuazioak emateko orduan (Kaufman et al., 2000), gainera, Langan et
al.-en (2005) esanetan, gizonezkoak dira genero ezberdintasuna -elikatzen dutenak,
emakumeak okerrako puntuatzen dituztelako. Emakumeak ostera puntuazio zehatzagoak eta
objetiboagoak emateko gai direla dio ikertzaile berdinak. Ez hori bakarrik, lidergotza,
eraginkortasuna eta talde lana neurtzen ziren ikerketa batean, emakumeek puntuazio
okerragoak lortu zituzten, nahiz eta talde hauetako lana hobea izan (De Paola et al., 2018).
Halaber, gizonezkoek, puntuazio okerragoekin baloratu zituzten emakumeak. Ikerketa hau ez

dator bat tesi honetako emaitzekin.

Perez et al. (2015) eta De Prada et al.-en (2022) ikerketek diote, emakumeak, beraien
talde laneko autoefikaziaren hautemate hobea daukatela. Emaitza hauek, hirugarren
ikerketakoekin bat datoz, kasu honetan ere, emakumeak altuago puntuatu dira eta puntuatuak
izan direlako talde laneko gaitasuna neurtzean. De Paola et al.-en (2018) esanetan, ostera,
emakume liderrak gutxietsi egiten dira, ez direlako beraien talde lana koordinatzeko eta
bukatzeko eraginkortasunaren jabe. Ez hori bakarrik, lan zehatz bateko errendimendua
neurtzeko autoebaluazioa erabili ohi den beste ebaluazio testuinguru batzuetan ere,
emakumeak bere burua gutxiezteaz gain, kritikoagoak izan ohi dira autebaluazioa egitean

(Das et al., 1998; Langan et al., 2005). Orobat, hau gizarteak genero bakoitzarengatik espero
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duenaren ispilua da, eta horregatik, joera hau urteetan mantendu da (Das et al., 1998).
Gainera, emakumeak berdinen arteko ebaluazio hobeak egin ohi dituzte (Noroozi et al., 2018,
2022; Wu eta Schunn, 2020). Desbideratze hauen eragina gutxitu eta ebaluazioen kalitatea
hobetzeko aukera bat errubrika eta kontrastatutako eskalen erabilera da (Berg, 1999;

Falchikov eta Goldfinch, 2000; Min, 2006; Panadero et al., 2013; Schunn et al., 2016).

Hirugarren ikerketan ikertu den beste aldagai bat adina izan da. Talde lanaren
gaitasuna autebaluazio eta koebaluazio bidez neurtu da eta adinarekin korrelazio positiboa
erakusten du, nahiz eta, korrelazio hori txikia izan. Adinaren eta talde lanaren gaitasunean
izandako puntuazioen arteko harremana Park et al.-ek (2015) emandako azalpenetan egon
daiteke; hauen esanctan azken ikasturteetako ikasleak talde lanerako beharrezkoak diren
gaitasunak izatea arruntagoa da. Gainera, unibertsitate ikasleak izanda, adinean aurrera egin
ahal ebaluazio eredu hauek gehiagotan egiteko aukera izan dutenez, Boud et al.-en (2015)
hitzekin bat etorri daitezke emaitzak; praktika honek emaitza zehatzagoak ekartzen dituelako,
horregatik, urteak pasatu ahala, baliteke ikasleak autoebaluazioak hobeto ajustatzea. Era
berean, heldutasun falta edo muga kognitiboak kontuan izan beharreko gaiak dira (Stipek eta
Mac Iver, 1989; Veenman et al., 2004); horrela balitz bakoitzak bere burua dena baino hobea
ikustera eramateko arriskua legoke. Adina eta talde lanaren autoebaluazio eta
koebaluazioaren arteko harremana aztertu duen ikerketarik ez da aurkitu, halaber, Panaderok
(2016) autoebaluazioa eta koebaluazioak adinarekin daukaten harremana ikertzeko beharra
azpimarratu zuen. Adinarekin hobetzen diren eta ikertuak izan diren gaitasunak egon
badaude, autoefikazia esaterako (Huang, 2013), eta aldagai hau errendimendu akademikoaren
bitartekaria da (Richardson et al., 2012; Robbins et al., 2004). Aldagai honen eraginak bi
norabidetan egiten du lana (Panadero et al., 2017); bat, autoebaluazioak
ikaskuntza-irakaskuntza prozesuaren inguruan ematen den informazioa izango da (Andrade,

2010; Panadero eta Alonso-Tapia, 2013) eta bestea, autoebaluazioa egiteak ikaslearen
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ziurtasunean daukan eragin positiboa (Shunck, 1996). Beraz, adina, talde lanaren
autoebaluazioa eta koebaluazioaren arteko harremana aztertu duten ikerketarik aurkitu ez
bada ere, badaude adinarekin hobetzen duten aldagaiak, autoefikazia edo motibazioa
esaterako. Ez hori bakarrik, bitarteko aldagai hauek norbere ebaluazioa eta berdinen artekoa
garatzeko gaitasuna hobetzen dute, eta, adinarekin hobetzen direnez, esan daiteke, hirugarren

ikerketako emaitzak zentzua daukatela.

Aztertu den hirugarren aldagai askea, errendimendu akademikoa da. Errendimendu
akademiko hobea daukaten ikasleek autoebaluazioa eta koebaluazioa egitean, talde lanaren
dimentsio batzuetan desadostasun txikiagoa adierazten dute. Aurretik esan bezala, gaitasun
kognitiboak errendimenduarekin lotuta egon daitezke eta gaitasun horiek autoebaluazio
zehatzagoa eta objetiboagoa egitea erraztuko dute. Baina, adinarekin gertatu bezala, ez da
aurkitu errendimendu akademikoa eta talde lanaren autoebaluazioa eta koebaluazioaren
arteko harremana aztertu duen ikerketarik. Baina, Florentina eta Laviniaren (2023) esanetan,
harreman esanguratsua dago errendimendu akademikoaren eta ikasleen talde lanerako
eraginkortasunaren artean, horrek, modu batean edo bestean, hirugarren ikerketan emandako
emaitzak ikertzaile hauen hitzekin bat datoz. Hau Dunning-Kruger efektuaren (Kruger eta
Dunning, 1999) ondorioz izan daiteke, garapen handiena daukaten ikasleak hobeto zehazten
dituztelako beraien ebaluazioak. Gainera, koebaluazioen kasuan, halo efektuaren eraginpean
ere egon daitezke (Viswesvaran et al., 2005), hau da, ikasleak elkarren artean ebaluatzean,
kideekiko daukaten irudi orokorragatik eraginda egoteak, horrek, errendimendu altua
daukaten ikasleak, hobeto ebaluatzera eraman dezake kidea (Thorndike, 1920).
Autoebaluazioak eta koebaluazioak egitean dauden eragile guztiak kontuan izanda, eta
bakoitzaren berezitasun propioak aztertuta, baliteke, hau izatea Panadero et al.-ek (2019) biak

elkarrekin bateratzeko aholkatzearen arrazoia.
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7.4. Inplikazio pedagogikoak

Hiritarrak beraien bizitzarako gakoak diren oinarrizko gaitasunak garatu behar dituztela dio
Europar Batasunak, gaitasun horiek, beste batzuen artean; talde lana, lidergotza eta
berrikuntza dira (Europar Batzordea, 2018). Gainera, Boloniako Prozesuaren ondorio gisa
Goi Mailako Hezkuntzaren kalitatea hobetzeko gidalerroak ezarri ziren (Fraile, Pardo y
Panadero, 2018). Gidalerro horietan oinarritutako legeak, Unibertsitateak konpetentzietan
oinarrituz programatzera behartu ditu. Prozesu hauek martxan jartzeak, ikasleak konpromiso
eta arduraz ekitera behartu ditu (Elen et al., 2007; Kember, 2009; Struyen et al., 2010) eta
horretarako, testuinguruak ere egokitu egin behar dira, hezkuntza sistema baliabideekin
elikatuz (Villa, 2020). Garatu beharreko gaitasunetako bat talde lana da (Atxurra eta

Villardon-Gallego, 2015).

Ikerketa asko egin dira gaitasun hauen inguruan, kontzeptualizatu eta hauen
artikulazioa ikasteko, baina, ez dira gaitasun hauen ikasketa eman den edo ez aztertu duten
ikerketak (De Prada et al., 2022). Horretarako ebaluazio prozesuak diseinatu eta garatzea
beharrezkoa da (Sanz eta Pedrefio, 2011).

Tresna hauek gaitasun bakoitzaren osagaiak neurtuko dituzten errubrika edo eskalak
izan daitezke (Gimeno et al., 2011; Herrero et al., 2014; Lopez, 2017; Villa eta Poblete,
2007). Gaitasun hauekin lotutako adierazleak neurtzeko tresna asko aurkituz daitezke (Arias
et al.,, 2011; Clemente-Ricolfe eta Escriba-Pérez, 2013; Gargallo et al., 2018; Lazo et al.,
2009; Martinez-Clares eta Gonzalez-Lorente, 2019; Ruiz, 2010), baina, Crespi eta
Garcia-Ramosen (2023) esanetan Goi Mailako Hezkuntza oinarrizko gaitasunak neurtzeko
galdetegi zehatzen hutsunea dago.

Beraz, lan honetan egiten den ekarpenetako bat CATME-S talde lana neurtzeko

tresnaren itzulpena eta egokitzapena dira. Tresna hau, Goi Mailako ikasketetan aplikatua
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izateko prest dago. Gainera, tresna hau koebaluazio eta autoebaluazio moduan aplikatua
izateko egokitu da, orduan, ekarpena bikoitza da. Horrela Garapen Jasangarriko laugarren

helburuari, Kalitatezko Hezkuntzari, ekarpen zuzena egingo zaio.

7.5. Garapen Jasangarriko 2030 Agendari ekarpena

Lanean ikusi den moduan, generoaren eragina esanguratsua da talde lana
autoebaluatzeko eta koebaluatzeko orduan, eta orokorrean edozein gairen inguruan
autoebaluazioa edo koebaluazioa egiteko orduan baita (Espey, 2021; Sasmaz Oren, 2012).
Lan honetan egindako errebisio teorikoak eta ondoren izandako emaitzen baieztapen hori
berresten da, adibidez, De Paola et al.-ek (2018) diote beste gaitasun batzuen artean, talde
lana neurtu zen ikerketa batean, emakumeak lan hobea egin arren, gizonezkoak baino
ebaluazio okerragoak izan zituztela. Gainera, taldean izan daiteke rolaren arabera, generoak
ere eragina izango du; hau da, emakumeak jarrera dominatzailea edo asertiboa izango balu,
gizonezkoak berdin jokatuta baino gehiago zigortuko litzateke (Williams eta Tiedens, 2015).
Arazo hau azaleratzeak, hezkuntza komunitatea akzio konkretuak martxan jartzera
gonbidatzen du, horrela, genero ikuspuntuaren aldetik ikasleak hezi eta egon daiteken sesgoa
ahal den neurrian txikitzeko. Beraz, puntu honetan, Garapen Jasangarriko bigarren
helburuarekin harreman izango luke lan honek.

Genero ezberdintasuna gainditzeko formazioa beharrezkoa dela diote adituek, eta
formazio horretan eragile intrapertsonalak eta interpertsonalak landu beharko lirateke,
baieztapen hau azken urteotan egin diren ikertekin bat dator (adibidez, Burke Moneypenny et
al., 2018; Cao et al., 2019; Pope, 2005; Rotsaert et al., 2017, Wen et al., 2006; Zou et al.,
2018). Faktore hauek hobeto kudeatzeko, berriki, Li (2017) eta Senden et al.-ek (2023)
berdinen arteko ebaluazioa egingo zuten parte hartzaileak prestatu egin zituzten, horrela,

prozesuan zehar izango zituzten sentimenduak eta talde presioa hobeto kudetu ahal izateko.
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Formazio hori garrantzitsua izango da ebaluazioa testuinguru atsegin batean egin ahal
izateko, Sargent et al.-ek (2011) dioten moduan, klaseko giroa garrantzitsua baita prozesu
hauek aurrera eramateko. Are gehiago, harreman pertsonalak osasuntsuak izan behar dira,
ikasleak guztiz zintzoak izateko (Yu, 2021; Zhan, 2019) eta konfiantza faltarik balego, hori
landu egin beharko litzateke, bestela ebaluazioa egiteko orduan eragin negatiboak izan litzake
(Hu eta Lam, 2010). Hau guztia kontuan hartuta, gaitasun interpertsonalak eta
intrapertsonalak lantzeko behar argia ikusten da lan honetan, beraz, arlo honetan fokoa jarri
eta irakasleak honetan arreta jartzera bultzatuz Garapen Jasangarriko hirugarren helburuaren
(Osasuna eta Ongizatea) garrantzia azpimarratzen da.

Atal honekin bukatzeko, aurreko atalaren bukaeran esan bezala, CATME-S talde lana
autoebaluazio eran eta koebaluazio eran neurtzeko tresna egokia eta zehatza da, hori baieztatu
da egindako analisietan, beraz, lan honek, Hezkuntza Kalitatea (Garapen Jasangarriko

laugarren helburua) hobetzeko ekarpena ere egingo du.

7.6. Jarduera Profesionalari Ekarpena

Pertsonalki, Derrigorrezko Bigarren Hezkuntzako eta Batxilergoko, Lanbide
Heziketako eta Hizkuntzen Irakaskuntzako Irakasleen Prestakuntza Unibertsitate Masterreko
irakasle moduan, ikerketa honetan egindako lana zuzenea aplikatu ahal izan dut. Alde batetik
ikasgaiaren kalitatea hobetzeko, talde lanaren kontzeptualizazioa eta Ebaluazioaren inguruan
egindako errebisioa lagungarri izan da; bestetik, autoebaluazioa eta koebaluazioa aplikatzeko
orduan kontuan izan beharreko ezaugarrietaz gain, genero ikuspuntua eta testuinguraren
zainketaren beharra ere garrantzitsuak izan dira. Horrela ikasgaiari sakontasuna eta
hausnarketa gehitu eta hezkuntza kalitatea hobetu dira. Azkenik, Talde Laneko gaitasuna

neurtzeko lehen eta bigarren ikerketan balioztatutako tresnak erabili dira.
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7.7. Ikerketa Mugak

Lehen muga, ikerketa honetan parte hartu duen laginaren formakuntza da.
autoebaluazio eta koebaluazio prozesuak sortu ditzazken sesgo eta tentsioak gainditzeko
gomendagarria da aurrez formazioa egitea. Lan honetako lagina Goi Mailako ikasleak
direnez, ebaluazio prozesuetan formatuta daudela baiezkotzat eman da, baina, hori ez da
zertan horrela izan. Klaseko giroan erreparatzea (Sargent et al., 2011), harreman pertsonalak
zainduz (Yu, 2021) garrantzitsua izango da. Gainera, ikasle bakoitzaren garapena ere
funtsezkoa izango da. Beraz, formakuntzak eragin positiboak izango ditu ikasleengan (Ching
eta Hsu, 2016; Li, 2017) eta ondorioz, tentsioak sor ditzazketen eragile interpertsonalak eta

intrapertsonalak inhibituko dira.

Bigarren ikerketa muga laginean izandako genero ezberdintasuna da. Ikerketa honetan
parte hartu duten ikasleen heren bat da emakumezkoa. Ez da erreza genero aldetik lagin
orekatua izatea (Weber et al., 2021). Baina, adibidez, emakumea kaltetua ateratzen bada
berdinen arteko ebaluazioak egitean, edo gizonezkoak ebaluazioa hauek egitean akats
gehiago egiten baditu (Kaufman et al., 2000), talde lana autoebaluazioa eta koebaluazioa
eginez ebaluatu nahi bada, guztiz gomendagarria da genero aldetik ahal den lagin orekatuena

bilatzea.

Hirugarren ikerketa muga, laginaren lokalizazio konkretua izan da. Ikasle guztiak
Deustuko Unibertsitateakoak izan dira, Hezkuntza eta Kirol Fakultateko graduetakoak alegia.
Hau horrela izatearen arrazoia proiektuaren bideragarritasuna eta egokitasuna izan da.
Andrade eta Du-ren (2007) esanetan autoebaluazioa burutuko den testuingurua garrantzitsua
da, beraz, baliteke lagina handitzeak ikerketa aberatsagoa egitea. Testuinguruaren arabera,
ikasleek ebaluazio eredu hauen inguruan dituzten siniskerak aldatu daitezke, eta hauek

ebaluazioak betetzeko orduan ikaslearengan eragiten dute (Yan et al., 2020).
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Laugarren ikerketa muga metodologikoa da, hau da, ikerketa kuantitatiboa da. Eskala
bat baliteke nahikoa izatea, baina, talde lana ebaluatzeko modu kualitatiboren bat gehitzeak
ikerketa aberastu lezake. Adibidez; gaur egun, badaude berdinen arteko ebaluazio
dialogikoak erabiliz hobekuntza positiboak ondorioztatzen dauden ikerketak (Er et al., 2021;
Filius et al., 2018; Wood, 2022). Orduan, ikerketa zabaltzeak lidergotza, testuinguruaren
eragina, ikasle bakoitzak dimentsio bakoitzari eman dion garrantzia, etab. baloratzea

erraztuko luke.

Bostgarren ikerketa muga, koebaluazioa egin denean, ikasleak identifikatzeko erabili
den modua da. Laginaren zati bat galdu da koebaluazioak egiteko orduan kodeak
komunikatzeko orduan akatsak egon direlako. Gai hau konpontzeko, kodeak aurre ezarriak
egon daitezke, eta soilik ikertzaileak eta sujetuak ezagutu, edo, fitxa bidez egin; hau da,
sujetu bakoitzak bere kodea paper batean idatzi eta ondoren berari dagokion ebaluatzaileari

pasatu, horrela, gaizki ulertuak minimizatuko lirateke.

Ikerketan izandako mugen atalarekin bukatzeko, ezin da ahaztu ikerketaren zati bat
autoinformeak direla, beraz, alderdi horretan, desiragarritasun sozialak puntuaketetan eragin
dezakela, eta beste zatian, koebaluazioaren atalean, pertsonen arteko aldagarritasunak; sujetu
bakoitzak, bai adierazlea eta bai batetik zazpirako puntuaketa eskala ezberdin ulertu

dezakelako.
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7.8. Etorkizuneko Ikerketa Lerroak
Ikerketa honen motibazioa hezkuntza komunitatean ikusitako hutsune bati erantzutea
da, beraz, gauden testuinguruan kontuan izanda, premiazkoa da ahal bezain azkarren talde
lana autoebaluatzeko eta koebaluatzeko, CATME-S euskarara itzuli eta Goi Mailako
Hezkuntzarako egokitzeaz gain, Lehen Hezkuntzarako, Derrigorrezko Bigarren

Hezkuntzarako, Batxilergorako eta Formakuntza Profesionalerako egokitzea.

Gainera, ikerketa honetan ikasleak soilik parte hartzen duten bi ebaluazio ereduak
izan dira kontuan, teorian ikusi bezala, ikaslea da talde lana ebaluatzeko pertsona egokiena,
taldearen parte delako, baina, ez legoke gaizki irakaslearen ebaluazioa gehitzea, horrela,
ebaluazio eredu denak kontuan hartuz, talde lanaren ebaluazioaren paisaia osoaren argazkia
izateko. Aukera interesagarria izan daiteke irakasleengan ere aldagaiak aztertzeko; generoa,
siniskerak, testuingurua, etab. Ebaluazioan parte hartzen duten sujetuakin jarraituz, ikerketa
honetan ebaluazio jasotzailearen puntuazioak aztertu dira, dagoen datu basearekin ebaluazioa
ematen duen sujetuaren puntuazioak aztertu daitezke. Ebaluazio emailea eta aldagaien arteko
harremana aztertzeak ikerketa aberastuko du eta ekarpen interesgarriak atera daitezke
berdinen arteko ebaluazioan eragiten duten bitartekariak azaltzeko. Azalpen hau, CATME-S
eskala erabiltzeaz gain, metodologia kualitatiboa erabilita indartu daiteke. Autoebaluazioa eta
koebaluazioa lan konkretuen ebaluazioa beharrean, testuinguru bati lotutako ariketa bat dela
antzeman da, beraz, ebaluazio mota hauek aztertzean, testuingurua, kultura, herrialdea edo

ikasketa zentroa bera kontuan hartzeko ezaugarriak dira.

Bukatzeko, ikerketaren diseinua longitudinala egiteak ere informazio gehiago eta
osoagoa izaten lagundu dezakenez, ikerketa honekin jarraituko da. Deustuko Unibertsitateko,
Jarduera Fisikoaren eta Kirolaren Zientziak, Jarduera Fiskoa eta Kirolaren Zientziak eta

Lehen Hezkuntzako gradu bikoitza eta Lehen Hezkuntzako graduan Talde Laneko
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gaitasunaren garapena aztertu eta aldagaiak azalduz, hezkuntzaren kalitatea hobetu ahal

1zateko.
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8 KAPITULUA
Ondorioak
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8. Ondorioak

Ikerketa honen helburu orokorra, hezkuntza komunitatean dagoen behar bati
erantzutea da, hau, talde laneko gaitasuna autoebaluatzeko eta koebaluatzeko tresna
egokiaren ekarpena egin eta, talde lanaren ebaluazioa modu horretan burutzean eragin
dezaketen bitartekariak azaltzea da. Lan honetako marko teorikoan esan bezala, talde lana,
Goi Mailako Hezkuntzan, landu beharreko gaitasunetako bat da, baina, gaitasun horren
garapena neurtzeko tresna fidagarrien falta nabarmena da. Lan honetan, autoebaluazio eta
koebaluazio bitartez, talde lana neurtzeko mundu mailan gehien erabilia den CATME
eskalaren Short bertsioa gaztelerara itzuli eta Goi Mailako Hezkuntzarako egokitu da. Bi
balioztatze prozesuetan ikusi da, CATME-S tresnak ezaugarri sendoak eta fidagarriak dituela
talde lana bi ebaluazio modu hauetan neurtzeko. Autoebaluazio eta koebaluazioen arteko
aldea hamarren baten bueltan dago, autoebaluazioen alde; horrek esan nahi du, sujetuek
beraien burua, taldekideek baino hobeto baloratzen dutela. Gainera, tresna hau aplikatzean
generoaren eragina esanguratsua dela ikusi da, bai autoebaluazio eran eta bai koebaluazio
eran, era berean, adinaren eta errendimenduaren eragina ere neurtu da; adina aurrera joana
ahala, talde laneko gaitasuneko puntuazioa hobetzen da eta harreman esanguratsua ikusten da
dimentsio batzuetan. Errendimendu akademikoarekin, ordea, ez da ikusten harreman
esanguratsurik. Beraz, genero ikuspuntua lantzea gaur eguneko hezkuntzaren erronka
nagusietako bat dela esan daiteke, eta horretarako formazio programak martxan jartzeko
beharra ikusten da. Formazio horretan gaitasun interpertsonalak eta intrapersonalak lantzeak,
autoebaluazioan eta koebaluazioan sor daitezken tentsio sozial eta emozionalak kudeatzen
lagun dezake. Horrela, bi ebaluazio ereduen artean dauden puntuaketa aldeak gutxitu
daitezke; ebaluazioak errealitatera gerturatzea eraginez. Laburbilduz, talde lana, Goi Mailako

Hezkuntzan, modu fidagarrian autoebaluazio eta koebaluazio bidez neurtzeko tresna
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fidagarrien ekarpena egin da eta bai aplikazioa eta bai ebaluazioetako puntuazioak ulertzeko

informazio garrantzitsua azaldu da.
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12.
13.
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19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.

10. Eranskinak
Eranskina: Catme-S galdetegi originala

Comprehensive Assessment of Team Member
Effectiveness—Likert Short Version

Contributing to the Team’s Work

Did a fair share of the team’s work.

Fulfilled responsibilities to the team.

Completed work in a timely manner.

Came to team meetings prepared.

Did work that was complete and accurate.

Made important contributions to the team’s final product.
Kept trying when faced with difficult situations.

Offered to help teammates when it was appropriate.
Interacting With Teammates

Communicated effectively.

Facilitated effective communication in the team.
Exchanged information with teammates in a timely manner.
Provided encouragement to other team members.

Expressed enthusiasm about working as a team.

. Heard what teammates had to say about issues that affected the team.
15.
16.
17.
18.

Got team input on important matters before going ahead.

Accepted feedback about strengths and weaknesses from teammates.
Used teammates’ feedback to improve performance.

Let other team members help when it was necessary.

Keeping the Team on Track

Stayed aware of fellow team members’ progress.

Assessed whether the team was making progress as expected.
Stayed aware of external factors that influenced team performance.
Provided constructive feedback to others on the team.

Motivated others on the team to do their best.

Made sure that everyone on the team understood important information.

Helped the team to plan and organize its work.

225



26.
27.
28.
29.

30.
31.
32.
33.

Expecting Quality

Expected the team to succeed.

Believed that the team could produce high-quality work.

Believed that the team should achieve high standards.

Cared that the team produced high-quality work.

Having Relevant Knowledge, Skills, and Abilities (KSAs)

Had the skills and expertise to do excellent work.

Had the skills and abilities that were necessary to do a good job.

Had enough knowledge of teammates’ jobs to be able to fill in if necessary.

Knew how to do the jobs of other team members.
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10.
I1.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.

Realicé una proporcion justa del trabajo de equipo

Cumpli las responsabilidades con el equipo

Realicé el trabajo de manera oportuna/adecuada

Venia a las reuniones de equipo preparado

Realicé el trabajo de forma completa y precisa

Hice contribuciones importantes al trabajo final del equipo
Perseveré cuando encontramos dificultades

Ofreci ayuda a los compafieros cuando fue necesario

Me comuniqué efectivamente
Facilité comunicaciones efectivas en el equipo

Intercambio informacion con los compafieros de forma oportuna

Animé al resto de los miembros del equipo

Mostré entusiasmo por trabajar como un equipo

Escuché a los compaiieros sobre los aspectos que dijeron que afectan al equipo
Recibi aportes importantes del equipo antes de continuar

Acepté feedback sobre mis fortalezas y debilidades de mis compaifieros
Usé el feedback de mis compaiieros para mejorar mi rendimiento/trabajo
Permiti que otros miembros del equipo ayudaran cuando fue necesario
Me mantuve al tanto del progreso de los miembros del equipo

Evalué si el equipo estaba progresando como se esperaba

Estuve atento a factores externo que infuyeran en el rendimiento del equipo
Oftreci feedback constructivo a otros en el equipo

Motivé a otros del equipo para dar lo mejor de si

Me aseguré de que todos en el equipo comprendiesen la informacion importante
Ayudé al equipo a planificar y organizar el trabajo

Me comprometi para que el equipo tuviese €xito

Crei que el equipo podria producir un trabajo de alta calidad

Crei que el equipo debia alcanzar niveles altos

Me preocupé por que el equipo produjese un trabajo de alta calidad
Demostré habilidades y pericia para hacer un trabajo excelente

Demostré las habilidades que eran necesarias para hacer un buen trabajo
Demostré suficiente conocimiento sobre los trabajos de los compafieros para ayudar si era necesario

Conocia como hacer el trabajo de otros miembros del equipo
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Realicé/realizé una proporcion justa del trabajo de equipo
Cumplio las responsabilidades con el equipo

Realiz6 el trabajo de manera oportuna/adecuada

Venia a las reuniones de equipo preparado

Realizo el trabajo de forma completa y precisa

Hizo contribuciones importantes al trabajo final del equipo
Perseverd cuando encontramos dificultades

Ofrecio6 ayuda a los compaiieros cuando fue necesario

Se comunicé efectivamente

. Facilitdo comunicaciones efectivas en el equipo

. Intercambio informacion con los compaiieros de forma oportuna/adecuada

. Anim¢ a los otros miembros del equipo

. Mostro entusiasmo por trabajar como un equipo

. Escucho a los compaiieros sobre los aspectos que dijeron que afectaban al equipo
. Recibio aportes importantes del equipo antes de continuar

. Acept6 retroalimentacion/feedback sobre sus fortalezas y debilidades de sus compaifieros de equipo
. Usé el feedback de sus compaifieros para mejorar su ejecucion/rendimiento/trabajo

. Permitié que otros miembros del equipo ayudasen cuando fue necesario

. Se mantuvo al tanto del progreso de los miembros del equipo

. Evalué si el equipo estaba progresando como se esperaba

. Estuvo atento a factores externos que influyeran la ejecucion/rendimiento/trabajo del equipo
. Ofrecio6 feedback constructivo a otros en el equipo

. Motivo a otros en el equipo para dar lo mejor de si

. Se asegurod que todos en el equipo comprendiesen informacidon importante

. Ayud¢ al equipo a planificar y organizar el trabajo

. Se comprometid para que el equipo tuviese éxito

. Crey0 que el equipo podria producir un trabajo de alta calidad

. Creyo que el equipo debia alcanzar niveles altos

. Se preocup6 que el equipo produjese un trabajo de alta calidad

. Demostrd las habilidades y pericia para hacer un trabajo excelente

. Demostro las habilidades que eran necesarias para hacer un buen trabajo
. Demostré suficiente conocimiento sobre los trabajos de los compaifieros para ayudar si era

necesario

. Conocia como hacer el trabajo de otros miembros del equipo
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4. Eranskina: Ikerketan erabili den galdetegia.

Sarrera

Te garantizamos la confidencialidad de tus respuestas. Su recogida la realizamos de manera
que nadie conocera lo que has sefialado u opinado en el cuestionario.

Sin embargo, nos gustaria volver a consultarte dentro de unos meses, y para ello,
necesitariamos que nos indicases una clave anonimizada para que podamos relacionar los dos
cuestionarios.

Esta clave sélo la conoceras ti. Te recomendamos que utilices una clave con letras y nimeros
que consista en la tercera letra del nombre de tu madre, la tercera letra del nombre de tu
padre, y el numero de tu portal. Si por ejemplo tu madre se llama Agurtzane, tu padre Mikel y
vives en el nimero 23, tu clave podria ser UK23.

[casilla para la clave]

(Cuadl es tu género? [2+no binario+prefiero no contestar]

(En qué afio naciste? [zenbaki osoa 1900-2010]

(Qué notas sacaste en las asignaturas del anterior semestre en la primera convocatoria?

[6 lerro, “asignatura 17, “asignatura 2”... “asignatura 6”, 0-10 puntuazioa dezimal batekin,
“No me presenté” aukera baita]

A continuacion te pedimos por favor que valores la contribucion que realiz6 la persona del
equipo que esta en la lista justo después de ti. Si eres la tiltima persona valora a la primera de
la lista.
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CATME KOEBALUAZIOA

Likert eskala:

1 Completamente en desacuerdo

2 En desacuerdo

3 Mas bien en desacuerdo

4 Ni de acuerdo ni en desacuerdo

5 Mas bien de acuerdo

6 De acuerdo

7 Completamente de acuerdo

1| Contribucion al trabajo de equipo
1. Realicé/realiz6 una proporcion justa del trabajo de equipo
2. Cumpli6 las responsabilidades con el equipo
3. Realizo el trabajo de manera oportuna/adecuada
4. Venia a las reuniones de equipo preparado
5. Realiz6 el trabajo de forma completa y precisa
6. Hizo contribuciones importantes al trabajo final del equipo
7. Persever6 cuando encontramos dificultades
8. Oftrecid ayuda a los compaieros cuando fue necesario
2| Interacciones con los compaferos
9. Se comunico efectivamente
10. Facilit6 comunicaciones efectivas en el equipo

I1.

Intercambio informacién con los compafieros de forma
oportuna/adecuada

12.

Animo a los otros miembros del equipo

13.

Mostrd entusiasmo por trabajar como un equipo

14.

Escuch¢ a los compatfieros sobre los aspectos que dijeron que
afectaban al equipo

15.

Recibi6 aportes del equipo en asuntos importantes antes de
continuar
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16. Acepto retroalimentacion/feedback sobre sus fortalezas y
debilidades de sus companeros de equipo

17. Usé el feedback de sus compafieros para mejorar su
ejecucion/rendimiento/trabajo

18. Permitié que otros miembros del equipo ayudasen cuando fue
necesario

Manteniendo al equipo en trayectoria

19. Se mantuvo al tanto del progreso de los miembros del equipo

20. Evaluo si el equipo estaba progresando como se esperaba

21. Estuvo atento a factores externos que influyeran la
ejecucion/rendimiento/trabajo del equipo

22. Oftrecio feedback constructivo a otros en el equipo

23. Motivo a otros en el equipo para dar lo mejor de si

24. Se asegurd que todos en el equipo comprendiesen informacion
importante

25. Ayudo al equipo a planificar y organizar el trabajo

Compromiso con la calidad

26. Se comprometio para que el equipo tuviese €xito

27. Creyo que el equipo podria producir un trabajo de alta calidad

28. Crey6 que el equipo debia alcanzar niveles altos

29. Se preocupd que el equipo produjese un trabajo de alta calidad

Demostracion de conocimiento relevante, habilidades y habilidades

30. Demostro6 las habilidades y pericia para hacer un trabajo excelente

31. Demostro6 las habilidades que eran necesarias para hacer un buen
trabajo

32. Demostr6 suficiente conocimiento sobre los trabajos de los
compaifieros para ayudar si era necesario

33. Conocia como hacer el trabajo de otros miembros del equipo
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CATME AUTOEBALUAZIOA

Likert eskala:

1 Completamente en desacuerdo

2 En desacuerdo

3 Mas bien en desacuerdo

4 Ni de acuerdo ni en desacuerdo

5 Mas bien de acuerdo

6 De acuerdo

7 Completamente de acuerdo

Ahora querriamos que valoraras tu propia contribucion al trabajo en equipo.

1| Contribucion al trabajo de equipo

1.

Realicé una proporcion justa del trabajo de equipo

2. Cumpli las responsabilidades con el equipo

3. Realicé el trabajo de manera oportuna/adecuada

4. Vine a las reuniones de equipo preparado

5. Realice¢ el trabajo de forma completa y precisa

6. Hice contribuciones importantes al trabajo final del equipo
7. Perseveré cuando encontramos dificultades

8. Oftreci ayuda a los compafieros cuando fue necesario

Interacciones con los compafieros

9.

Me comuniqué efectivamente

10.

Facilité comunicaciones efectivas en el equipo

I1.

Intercambio informacién con los compafieros de forma
oportuna/adecuada

12.

Animé a los otros miembros del equipo

13.

Mostré entusiasmo por trabajar como un equipo

14.

Escuché a los compafieros sobre los aspectos que dijeron que
afectaban al equipo

15.

Recibi aportes del equipo en asuntos importantes antes de
continuar
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16.

Acepté retroalimentacion/feedback sobre mis fortalezas y
debilidades de mis compaferos de equipo

17.

Usé el feedback de mis compaiieros para mejorar mi
ejecucion/rendimiento/trabajo

18.

Permiti que otros miembros del equipo ayudasen cuando fue
necesario

Manteniendo al equipo en trayectoria

19.

Me mantuve al tanto del progreso de los miembros del equipo

20.

Evalué si el equipo estaba progresando como se esperaba

21.

Estuve atento a factores externos que influyeran la
ejecucion/rendimiento/trabajo del equipo

22.

Oftreci feedback constructivo a otros en el equipo

23.

Motivé a otros en el equipo para dar lo mejor de si

24.

Me aseguré que todos en el equipo comprendiesen informacion
importante

25.

Ayud¢ al equipo a planificar y organizar el trabajo

Compromiso con la calidad

26.

Me comprometi para que el equipo tuviese €xito

27.

Crei que el equipo podria producir un trabajo de alta calidad

28.

Crei que el equipo debia alcanzar niveles altos

29.

Me preocupé de que el equipo produjese un trabajo de alta
calidad

Demostracion de conocimiento relevante, habilidades y habilidades

30.

Demostré las habilidades y pericia para hacer un trabajo
excelente

31.

Demostré las habilidades que eran necesarias para hacer un
buen trabajo

32.

Demostré suficiente conocimiento sobre los trabajos de los
compaifieros para ayudar si era necesario

33.

Conocia como hacer el trabajo de otros miembros del equipo
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S. Eranskina: Etika batzordearen onarpena ikerketa burutzeko

EDeusto

Carnité de Etica en Investigacion

DICTAMEN DEL COMITE DE ETICA EN LA INVESTIGACION DE LA
UNIVERSIDAD DE DEUSTO
Ref: ETK-52/23-24

Tras la evaluacién de la documentacion revisada del proyecto Factores que influyen en la
competencia de trabajo en equipo y herramientas para medir esta competencia (segun el Anexo
1)/ Validar y adaptar ¢l cuestionario CATME al castellano y a una version de autoevaluacion.
Analizar la relacion entre la competencia de trabajo en equipo con la inteligencia emocional y
la autorregulacién (segin la memoria), que presenta el Dr. Josu Solabarrieta Eizaguirre, en
calidad de director de la tesis realizada por Alain Grande Gorostola, el Comité de Etica en la
Investigacién de la Universidad de Deusto, tal y como se hace constar en el acta de la reunion
de 3 de mayo de 2024 en la que se tomd el acuerdo, emite un informe favorable.

El Comité de Etica en la Investigacién considera que desde el punto de vista ético el proyecto
es adecuado en todo lo referente a la proteccién y evitacion de riesgos a los participantes y el
respeto a la autonomia. Asimismo, se ajusta a los principios metodoldgicos, éticos y juridicos
que debe tener este tipo de investigacion. No se observan riesgos de ningtn tipo para los
participantes y se establecen medidas adecuadas que ofrecen suficientes garantias éticas durante
su desarrollo.

Y para que asi conste,

Firmado digitalmente

GOMEZ URQUUO, o, comez urquiso,
LAURATERESA [ AURATERESA

(AUTENTICACION (AUTENTICACION)
) Fecha: 2024.05.06

13:18:52 +02'00'

Dra. Laura Gémez Urquijo
Coordinadora de 1a Comisién de Etica en Investigacion
Universidad de Deusto
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6. Eranskina: 2 ikerketaren onarpen eskutitza

Intserational Jourral
Educational Paychology

VYIEP Hipatia Press

wravwd. hipatiapress.com

Jorge-Manuel Duefias, como editor de la revista dentifica Infernational Jourmnal
of Educational Psychology, 1SSN: 2014-3591, publicada a través de Hipatia
Press

Hace constar que

Hl articulo “Self-Assessment of Teamwork in Higher Education: Adaptation and
Validation of the CATME-S to Spanish Version”, de losfas autores/as Alain
Garalde, Itziar Urguijo, Isabel Rubio y Josu Solabarrieta ha sido aceptado para
su publicacidn.

Actualments se encuentra en proceso de edicidn y se publicara en linga hasta
ser incluido en el nimero correspondiente.

Barcelona, 11 de junio del 2024

JORGE MANUEL DUEHAS
- RADA - DMI 55487500R
0240617 183236
I—DJ'DCI'

Jorge-Manuel Duefias, PhD

Editor of Infernational Journal of Educational Psychology
Hipatia Press.

Hipatia Press

Wit ML LA PEBAL ST
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Irakurle maitea,
puntu honetara iritsi bazara,
mila esker, bihotzez.
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