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Gradu Amaierako Lan honen helburu nagusia, Lehen Hezkuntzako hirugarren zikloko 

ikasleen irakurriaren ulermenean autokontzeptuak eraginik duen ikertzea da. Marko 

teorikoan egindako ikerketa zientifiko eta bibliografikoan oinarrituz, Lehen Hezkuntzako 

5. eta 6. mailako ikasleei bi galdetegi helarazi zaizkie, Irakurriaren Ulermenaren Ebaluaketa 

(IUE) eta autokontzeptu maila, dimentsioka zein orokorra (AF-5) jakitera ematen dutenak. 

Datuek azaleratzen dute bi aldagaien artean korrelazioa egon daitekeela, parte-hartzaile 

batzuek bi baldintzak betetzen dituztelako; hala ere, ziurtasun osoz ezin da azpimarratu, 

autokontzeptu maila oso baxua eta ulermen oso altua duten ikasleak aurki daitezkeelako. 

Egindako ikerketa lanak, tabu ugari kolokan jarri eta irakurriaren ulermenaren irakaskuntza-

ikaskuntza prozesua sakonago aztertzeko bide ematen du. 

Irakurketa, ulermena, autokontzeptua, Lehen Hezkuntza, ikaskuntza 

El presente Trabajo de Fin de Grado pretende analizar si el autoconcepto influye en la 

comprensión lectora del alumnado de tercer ciclo de Educación Primaria. A partir de la 

investigación científica y bibliográfica realizada en el marco teórico, se han facilitado al 

alumnado de 5º y 6º de Primaria dos cuestionarios que dan a conocer la Evaluación de la 

Comprensión Lectora (ECL) y el nivel de autoconcepto, tanto por dimensiones como en 

general (AF-5). Los datos revelan que puede haber una correlación entre ambas variables 

porque algunos de los participantes cumplen ambos requisitos, aunque con toda seguridad 

no se puede subrayar porque se puede encontrar alumnos con un nivel de autoconcepto muy 

bajo y una comprensión muy alta. El trabajo de investigación realizado pone en cuestión 

numerosos tabúes y permite profundizar en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la 

comprensión lectora. 

Lectura, comprensión, autoconcepto, Educación Primaria, aprendizaje 

The present Final Degree Project aims to analyze whether self-concept influences reading 

comprehension in students in the third cycle of Primary Education. Based on the scientific 

and bibliographic research carried out in the theoretical framework, two questionnaires have 

been provided to students in 5th and 6th grades of Primary Education, which show the 

Evaluation of Reading Comprehension (ERC) and the level of self-concept, both by 

dimensions and in general (AF-5). The data reveal that there may be a correlation between 

both variables because some of the participants meet both requirements, although it cannot 

be underlined for sure because students with a very low level of self-concept and a very 

high comprehension can be found. The research work carried out calls into question 

numerous taboos and makes it possible to go deeper into the teaching-learning process of 

reading comprehension. 

Reading, comprehension, self-concept, Primary Education, learning 
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1. Sarrera 

Gradu Amaierako Lan honen jatorria ezagutu eta ulertzeko, Lehen Hezkuntzako 

ikasle nintzeneko aldira egin behar da atzera. Txikitan, txiki sentiarazi ninduten, 

desberdin, zailtasun bat izateagatik. Bistakoa zen ikaskideen aldean atzerago nindoala, 

irakurketa prozesuan zailtasun batzuk erakusten bainituen. Ni egoeraz jabetzen nintzen. 

Ez nengoen itsutua, kontziente nintzen mugak nituela ikasketako esparru zehatz 

batzuetan. Baina, non laguntza? Zailtasunek eta horiek lantzeko moduek antsietatea 

sorrarazten zidaten, momentu askotan nire emozioak modu desegoki batean azaleratuz. 

Egoeraz kezkaturik, test Sozio Psiko Pedagogiko bat egin zidaten, dislexia baitzen sortzen 

zen alarmarik entzutetsuena. Guztion ezusterako, argi eta garbi azaldu zen ez neukala 

dislexiarik, baina beste alarma garrantzitsu bat piztu zen: autokontzeptua, oso 

autokontzeptu maila baxua bainuen. Hortaz, autokontzeptua izan zitekeen nire 

zailtasunen eragileetako bat, nahiz eta airean gelditu, argitzeke. Egun, oraindik, argitzeke 

jarraitzen du zergatiak. Horrexegatik egin da lan hau aurrera eramatearen aldeko apustua. 

Lan honek bereziki bi gai nagusi jorratzen ditu: irakurketa eta autokontzeptua. 

Irakurketa prozesua, eskola-aldi osoan zehar ikasten den prozesu konplexuena da, 

ulermena izanik prozesuaren gailurra. Pertsonok, txikitatik, ingurutik  mezu eta jokabide 

desberdinak antzeman eta jasotzen ditugu, horiek autokontzeptuaren garapenean eragin 

zuzena izanik. Hortaz, ikasleen autokontzeptu mailari berebiziko garrantzia ematen zaio, 

ikaskuntza prozesuan aurrera egiteko klabeetako bat izan daitekeela uste delako. 

Horrenbestez, ikerketa honen helburu orokorra da: 

Bizkaiko kostaldeko herri euskaldun bateko ikastetxe bateko Lehen 

Hezkuntzako 3. zikloko ikasleen irakurriaren ulermenean autokontzeptuak duen 

eragina aztertzea, bi aldagaiak neurtzeko galdetegiak helaraziz eta horiek ikertuz. 

 

Lana sei ataletan adarkatzen da. Sarrera honen ostean, marko teorikoa eta 

kontzeptuala garatuko da. Hirugarren atalean ikerketaren helburu eta hipotesi nagusiak 

definituko dira. Jarraian, laugarren atalean, metodologia zehazten da, alde batetik datuak 

jasotzeko jarraitu den metodologia azalduz eta bestetik, datuak aztertzekoa. Bosgarren 

atalean, emaitzak aurkeztuko dira, aldagaien arteko korrelazioa agerian utziz. Azkenik, 

seigarren atalean ondorioak aurkezten dira, lanari amaiera emateko. 
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2. Marko teorikoa 

Marko teorikoa deritzon atal honetan, iturri bibliografiko ezberdinak 

kontrastatu ostean sortutako esparru teoriko eta kontzeptualaren azalpena emango da. 

Atal hau bi azpiatal nagusitan adarkatzen da; lehenengo azpiatalean, irakurketa 

prozesua aztertuko da, ikaskuntza etapak, irakaskuntza metodoak eta ulermena oinarri 

izanik. Bigarren azpiatalean, autokontzeptua zer den eta honek ulermenean duen 

eragina azalduko da. 

2.1. Hizkuntza idatzia: idazte-irakurte prozesua 

Hizkuntza, gizakion artean komunikatzeko erabiltzen den bitarteko nagusiena da. 

1. irudian erakusten den bezala, hizkuntzaren barnean, ahozko hizkuntza eta hizkuntza 

idatziaren arteko bereizketa egiten da, barneratzeko edo ikasteko prozesuak oso 

bestelakoak direlako. Lan honetan zehar, hizkuntza idatzian sakonduko da idatzizko 

ulermenean edo irakurketan jarriz arreta nagusia. 

 
1. irudia. Ahozko hizkuntza eta hizkuntza idatzia. 

Idazketa eta irakurketa komunikatzeko balio duten prozesuak dira (Salmon, 2017). 

Larrearen (2012) hitzetan, sistema linguistiko beraren agerpide bi dira, hizkuntzaren 

ezaugarri berdinak (fonetika, morfosintaxia eta semantika) partekatzen dituzten 

agerpide bereiz bi, alegia. Ideiak, esperientziak, iritziak, sentimenduak, fantasiak, 

errealitateak eta gizakiek denboran zehar bizi, pentsatu eta sentitu dutena ikusteko, 

ezagutzeko edota azaltzeko balio dute (Maruny et al., 1995). Beraz, beharrizan batetik 

sortu eta garatu diren komunikazio jarduerak dira (Díez, et al. 2000). 

Irakurketa prozesuaren irakaskuntza hezkuntzaren erronka nagusienetako bat da, 

Haur Hezkuntzan hasi eta Lehen Hezkuntzan garatzen den prozesu konplexu eta luzea 

baita (Restrepo & Calvachi-Galvis, 2021). Prozesu honek haurrari esfortzu handia 

suposatuko dio, gizakion garuna ez baitago genetikoki diseinatuta idazketa eta 

irakurketa garatzeko; beraz, hizkuntza idatzia, ahozko hizkuntza ez bezala, guztiz modu 
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kontziente batean eskuratzen da, instrukzio prozesua dela medio (Mora, 2020).  

Ahozko hizkuntza eta hizkuntza idatziaren artean bereizketak egin arren, oso 

garrantzitsua da haurtzaroko lehen urteetan ahozko hizkuntza garatzea, kontzientzia 

fonologikoa garatzeaz gain, hizkuntza idatziko kodeen ikaskuntza erraztu dezakeelako 

(Gutiérrez Fresneda & Mediavilla, 2017; Gutiérrez-Fresneda et al., 2020). Haurrak, 

kontzientzia fonologikoa, soinuen munduarekin kontaktuan dauden momentutik hasten 

dira garatzen, fonema desberdinak identifikatuz eta horiei esanahia emanez. Gainera, 

osagai fonologikoa funtsezkoa da irakurketaren garapenean, hitzak deskodifikatzea, 

irakurtzeko arintasuna eta ulermenerako gaitasun handiagoa izatea errazten baitu 

(Ramírez, 2019). 

Hizkuntza idatzia, 5-6 urte ingururekin eskuratzen da normalean, gaitasun 

fonologikoa, kognitiboa eta motorra neurri batean garatuta izaten dituztelako. Egia da, 

haur batzuk lehenago edota beranduago has daitezkeela, guztiek ez baitituzte behar 

berdinak izango (Mora, 2020). Maruny eta bere lankideek (1995) honako hau diote 

prozesuaren inguruan: “El objetivo no es que todos aprendan por igual, eso sería 

imposible. El objetivo es que todos puedan trabajar reflexivamente y construir 

pensamiento, colectivamente. Que nadie se aburra, que nadie se sienta fracasado ni 

marginado” (75. or).  

Neurozientziari begirada azkar bat botaz, garuna, gorputzeko organorik 

konplexuenetakoa da, horren bitartez informazioa gorde, prozesatu eta berreskuratu 

dezakegulako (Cuetos, 2014). Organo honen plastikotasuna azpimarratzea ere 

garrantzitsua da, izan ere, egoera desberdinetara egokitu, neurona desberdinak sortu eta 

horien artean konexio desberdinak sortzen ditu, horrela, bere egitura aldatuz eta 

ezagutzak gehituz (Guillén, 2012; Mora, 2020; Torrens, 2017). Ikaskuntza 

esanguratsua izan dadin, ikasleen interesak eta emozioak ezagutu behar dira. Morak 

(2017) honako hau dio emozioen inguruan: “las emociones son procesos inconscientes 

que utiliza el individuo para sobrevivir y comunicarse y para hacer más sólidos los 

procesos de aprendizaje y memoria” (69. or). 

2.1.1. Hizkuntza idatziaren ulermena: irakurketa 

Irakurketa pertsonek ikasten eta barneratzen duten prozesu konplexuenetako bat 

da. Izan ere, ikusmenaren, entzumenaren, gaitasun motorearen, aurretiko ezagutzen eta 
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hizkuntza sistemen arteko elkarrekintza koordinatua izatea beharrezkoa da 

irakurketaren ikaskuntza prozesuan eta irakurtzerakoan oro har (López-Escribano, 

2009). Esandakoari gehituz, Morak (2020) dio, irakurtzea mundua hautematea, 

sentitzea eta ezagutzea dela idatziz irudikatutako sinboloak deszifratuz. Irakurketa, 

testuaren eta irakurlearen arteko elkarrekintza bat da; beraz, helburu batekin irakurtzen 

duen irakurle aktibo bat izatea beharrezkoa izango da, testua prozesatzen eta aztertzen 

duena (Solé, 2018). 

Edozein pertsonak irakurtzen duenean, bi xede nagusi erdietsi behar ditu: 

lehenengoa, grafikoki irudikatutako hitzen letren soinuak identifikatzea eta 

erlazionatzea; eta bigarrena, hitzen eta haien esanahiaren arteko berehalako erlazioa 

edo konexioa egitea (Vargas et al., 2019).  

2.1.1.1. Irakurketaren ikaskuntza faseak 

Ongi irakurtzen jakitea, urte askotan egindako lanaren ondorioz eskuratzen da. 

Denbora tarte horretan, ikaskuntza prozesua zeharo baldintzatuko duten faktore 

desberdinak egongo dira; hala nola, testuinguru hurbila (familia, eskola, kultura, 

bizilekua) eta hizkuntza (Mora, 2020). Horregatik, garrantzitsua izango da haurrak 

prozesuaren hasieratik jakitea irakurketak zerbaitetarako balio duela, informazioa 

eskuratzeko zein ezagutza berriak eraikitzeko (Barboza & Peña, 2014). 

Dehaeneren (2010, Vargas et al.-ek aipatua, 2019) aburuz, irakurtzea, garuneko 

bi alde batzean datza: objektuak ezagutzeko sistema eta hizkuntzarena. Irakurketa 

gaitasuna eskuratzeko prozesuaren inguruan teoria desberdinak garatu dira, nahiz eta 

Uta Frithen (1985) hiru faseen sailkapenak (logografikoa, alfabetikoa eta ortografikoa) 

indar gehien hartu duen. Aipatutako autoreak bezala, Achak (2021) ere hiru etapa 

desberdinetan banatzen du prozesua 2. irudian ikus daitekeen moduan, haurren 

irakurketa trebetasunak eskuratzeko abilezia oinarri izanik. 

 
2. irudia. Irakurketa ikaskuntza etapak (Acha, 2021). 

Etapa aurrealfabetikoari dagokionez, haurrak bere hizkuntza denaren hitzen 

eta soinuen arteko erlazioak ezartzen ditu, horrela gaitasun metafonologikoa garatuz. 

Pertsona bat hizkuntza batekin kontaktuan jartzen den momentuan egitura sintaktikoak 
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eta hitz lexikoak barneratuz doa, non gerora irakurketarekin ikasi dituen hitzak zeinu 

ortografiko arbitrarioekin erlazionatzen dituen. 

Etapa alfabetikoaren kasuan, deskodifikazioak berebiziko garrantzia hartuko 

du, irakurketa automatikoa egin ahal izateko fonema eta hizkien arteko erlazioa oso 

ondo barneratuta izatea beharrezkoa izango delako. Gure hizkuntza, alfabetikoa denez, 

letra bakoitza soinu bati lotuta dago; horregatik, haurrei etapa honetan modu zehatz 

batean irakurtzen irakatsi behar zaie. Adibidez, “mendia” hitza “m-e-n-d-i-a” hizkiez 

eta dagokien soinuez osatuta dagoela bereizi beharko dute. 

Hirugarren eta azken etapan, ortografikoan, haurrak geroz eta hiztegi landuago 

eta  ugariagoa izango du, hitz berriak gordetzen joango delako bere oroimenean. Modu  

honetara, irakurtzerakoan, hitzak jarraian irakurtzeko gaitasuna eskuratuko luke, 

inolako grafema-fonema bereizketarik egin gabe. Edozein umek kode alfabetikoaren 

ulermena eta ezagutza ortografikoa (deskodifikatutako hitzen egitura ortografikoak) 

ongi barneratua eta landua izatea premiazkoa izango da irakurketan hitz berriak 

azaltzen direnean irakurri ahal izateko. 

Ezin utz daiteke aipatu barik irakurtzen ikasterakoan sor daitekeen ikaskuntza 

zailtasunetako bat: dislexia. Asandisek (2010, Manzano-León et al.-ek aipatua, 2017) 

dioen bezala, jatorri neurobiologikoa du eta faktore genetikoek zeharo baldintzatzen 

dute. Honekin bat, ematen diren zailtasun nabarienak hitz idatzien errekonozimenduan, 

irakurtzeko arintasunean, deskodifikazioan eta letreiatzean azaltzen dira. Espainiako 

Hezkuntza, Kultura eta Kirol Ministerioak (2012) argitaratutako txostenean azaltzen 

da, ikasgela bateko ikasleen % 10ak irakurtzeko zailtasunak dituela, eta horietatik, 

%1ak edo % 2ak dislexia duela. 

2.1.2. Hizkuntza idatzia irakasteko metodoak 

Hizkuntza idatziaren irakaskuntzari loturiko ikerketa ugari egin dira, erabiltzen 

diren estrategiak ezagutzeko zein horien baliozkotasuna frogatzeko ere (Aguirre de 

Ramírez, 2003; Torrado et al., 2018; Carballo-Márquez, 2020). Hori kontuan izanik, 3. 

irudian azaltzen den bezala, bi metodologia nagusitzen dira; hala nola, ikuspegi 

sintetikoa eta global edo analitikoa (Cantero, 2010). Denboraren poderioz, orain 

aipatutako bi metodologiak uztartzen dituen metodo mistoa sortu da. 
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3. irudia. Irakurketaren eta idazketaren irakaskuntza metodoak. 

Metodo sintetikoak soinuaren eta grafiaren arteko korrespondentzia du oinarri; 

izan ere, ikasleek lehendabizi letrak eta horien soinu guztiak barneratzen dituzte gero 

kontsonante eta bokalen konbinazioarekin silabak sortu ahal izateko. Behin silabak 

barneratuta, hauen arteko konbinaketak eginez, hitzak sortzen dituzte. Eta azkenik, hitz 

desberdinen konbinazioarekin, esaldiak (Cantero, 2010). Ikuspegi hau horrela aztertuz, 

Torrado, Solovieva eta Quintaner (2018) autoreek adierazten duten bezala, sinpleenetik 

edo zehaztasunetik, zailenera edo orokortasunera pasatzen dira. Modu honetara, bide 

logiko induktiboa jarraitzen denez, hitz ezagunetatik abiatuz, berriak ikastea eta 

barneratzea errazagoa da (Huarte, 2014). Metodo honen barnean, aldaera desberdinak 

aurkitzen dira, hasierako unitate txikiena zein den kontuan hartuta; hala nola, 

alfabetikoa (letra), fonetikoa (fonema) eta silabikoa (silaba) bereizten dira. 

Ikuspegi analitiko edo globalean, ikaskuntza bestelakoa da, haurrek hitzak 

bisualki modu orokor batean hautematera eramaten dituztelako; hau da, esaldiaren 

pertzepzio  globaletik hasten da hitza ezagutu arte (Cantero, 2010). Alegría eta bere 

kideen (2005) arabera, metodo honen bidez ikasleei hainbat hitz erakutsiko zaizkie 

inolako lanketa fonologikorik egin gabe. Gauzak horrela, egoera errealetako 

komunikazio egoerak sortzeari berebiziko garrantzia emango zaio, elkarrekintza 

horren bidez hitz berriak eskuratuz joango direlako. 

Arestian aipatu bezala, bi metodoek kritika ugari jaso izan dituzte, irakurketa 

prozesuan hutsuneak sumatzen zirelako. Sintetikoaren kasuan, egindako kritika 

nagusiena, hizkuntzaren alderdi garrantzitsuena (komunikazioa) ez omen dela 

horrenbeste lantzen da. Globalaren kasuan, ikasleek hitzak modu orokor batean 

identifikatzen dituztenez, hitz berriak ezagutzeko zailtasunak izan ditzakete, 

kontzientzia fonologikoa ez dutelako izango maila berdinean garatuta eta asmatzera jo 

dezakete irakurri beharrean (Huarte, 2014). 
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Orain arte egindako ikerketa askok erakutsi dute (Erhi et al., 2001; Marí et al., 

2019) metodo sintetikoa eraginkorragoa dela globalarekin alderatuz gero. Carballo-

Márquezek (2020) adierazten duen bezala, garunak hitzak grafiaz grafia 

deskodifikatzen ditu hitza lehenengoz irakurtzen denean, irakurle aditua izan edo ez 

izan; horregatik, grafema-fonema arteko korrespondentzia barneratzea ikaskuntza 

prozesuko klabeetako bat da. Horrez gain, behin irakurketarako gaitasuna eskuratuta, 

hitzak bere soinuarekin erlazionatu eta berehala bere esanahia aurkitzeko gaitasuna 

izango luke irakurle aditu batek. Gainera, metodo sintetikoa erabili den kasuetan, 

deskodetzeko, hitzak irakurtzeko, testua ulertzeko eta ortografia hobeagoa izaten 

lagundu du batik bat (Erhri et al., 2001). 

2.1.3. Irakurriaren ulermena 

Irakurketa, ikaskuntzarako erraminta egokia izan dadin, irakurmenaren 

ulermena sakon garatu behar da, hauxe baita irakurketaren gorengo maila (Carballo-

Márquez, 2020). Cassanyk (1994, Estebanek aipatua, 2017) irakurriaren ulermena, 

testu idatzitik beharrezko informazioa jasotzeko, hori prozesatzeko eta interpretatzeko 

gaitasuna dela dio. Honekin bat, irakurketa literala egin beharrean, lerroarteko 

irakurketa burutzen bada testuan agertzen den eta ez den mezua ezagutu ahal izango da, 

idazleak erabiltzen duen umorea, sarkasmoa edota ironia identifikatzeko gai izango 

delako irakurlea. Horrez gain, irakurmenaren ulermena prozesu konplexutzat hartzen 

da, testuaren tipologiak, irakurlearen helburuek, aldez aurreko ezagutzek eta estrategia  

kognitibo zein metakognitiboek parte hartu eta baldintzatzen dutelako (Sole, 2012; De 

la Peña & Ballell, 2019). 

Solek (2012) irakurle on batek hiru momentu desberdinetan estrategia 

desberdinak aplikatzen dituela defendatzen du: irakurketa aurretik, bitartean eta 

ondoren. Estrategia hauek oso baliogarriak dira testua osotasunean ulertzeko. Beraz, 

Lehen Hezkuntzako ikasleak hauez hornitu eta janztearen aldeko apustua egin beharko 

lukete irakasleek, irakurmenaren ulermena ondo garatuta izateak abagune ederra 

eskaintzen baitie ikasleei ikasgai guztietan aplikatzeko. Azken batean, testu bat 

irakurtzea ez da deskodetze hutsa, testu hori ulertzea baizik (Larrea & Maia, 2010). 

Lehen Hezkuntzako ikasleen irakurketarako ulermena ebaluatzeko 
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baliozkotua dauden azterketa ugari daude; horien artean, euskaratutakoa, 

Irakurmenaren Ulermenaren Ebaluaketa (IUE, 2005). 

2.1.3.1. Irakurriaren ulermenaren irakaskuntza 

Testu idatziak ulertzea gaitasun garrantzitsua dela aintzat hartuz, ulermen maila 

aurreratua izateko, 4. irudian deskribatzen den bezala, etapa desberdinetatik pasa beharko 

dute haurrek, horietan abilezia desberdinak eskuratuz: kontzientzia fonologikoa, kodea 

eta arintasuna. Durkinek (1993, Eusko Jaurlaritzak aipatua, 2010) defendatzen duen 

bezala, ulermena ez da berezko ekintza bat; beraz, premiazkoa izango da irakurketa honek 

barnean hartzen dituen abileziak aintzat hartuz sistematikoki lantzea eskola-aldi osoan 

zehar. 

 
4. irudia. Irakurriaren ulermenaren irakaskuntza. 

Kontzientzia fonologikoa da ikasleek irakurketan arrakasta izateko lortu 

beharreko lehendabiziko gako nagusia; izan ere, Haur Hezkuntzako etapan kontzientzia 

fonologikoa hobeto landu eta barneratu duten haurrek lortzen dituzte emaitzarik 

onenak (Gutiérrez-Fresneda & Mediavilla, 2017; Erhri, 2001). Irakurtzeko arintasuna, 

praktikaren bitartez eskuratzen da, non honek testua azkarrago irakurtzea eta hobeto 

ulertzen laguntzen duen (Escurra, 2003). Hala ere, azkar irakurtzeak beti ez du esan 

nahi ulermen maila ere aurreratua izan behar denik; baina lagungarria dela ostera bai 

(NRP, 2000; Silva-Maceda & Romero-Contreras, 2017). Modu honetara, ulermen ona 

ez izatea Lehen Hezkuntzako etapa amaieran, prozesuan zehar garatu beharreko 

abileziak modu eraginkorrean barneratu ez izanaren ondorio izan daiteke (Eusko 

Jaurlaritza, 2010). Hortaz, beharrezkoa da irakasleek formakuntza egokia izatea etapa 

bakoitzean landu beharrekoaren inguruan, ahalik eta modu eraginkorrenean garatzeko 

ikasleen ulermena (NRP, 2000). 

Aurrekoarekin bat, ulermena garatzeko, garrantzitsua izango da ikasleei 

txikitatik irakurgai desberdinak irakurtzea, modu honetara, irakurketarako zaletasuna 

eskuratzeaz gain, hizkuntzaren egitura desberdinak joango direlako eskuratzen. 
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Gainera, kontuan izanik ulermena praktikaren bitartez garatu eta hobetzen dela, 

garrantzitsua izango da eskolan zein etxean irakurketa liburu desberdinekin kontaktuan 

jartzea (Mendoza & Tasigchana, 2021). 

National Reading Panel (NRP) komiteak egindako ikerketa batean (2000), 

irakurriaren ulermena garatzeko hamasei irakaskuntza-estrategia identifikatu zituzten, 

nahiz eta horietatik soilik zortzik izan oinarri zientifiko sendo bat (5. irudia). 

 
5. irudia. Irakurriaren ulermenaren irakaskuntza-estrategiak. 

(1) Irakurle on batek ulermena kontrolatu behar du, testua irakurri bitartean 

ulertzen duela ziurtatzeko balio baitu, horretarako, etenaldiak eta aurretiko ezagutzak 

tartekatu behar ditu. (2) Ikaskuntza kooperatiboaren kasuan, elkarlanean testua hobeto 

uler daitekeela justifikatzen dute, ikasleen arteko komunikazioa eta arrazoiketa 

gaitasuna indartuz. Gehitzeko, (3) irakurritakoren ideia nagusiak identifikatu eta horiek 

grafikoki edo semantikoki plasmatzea lagungarria izaten da irakurgaiaren irudi orokor 

bat izateko. Horrez gain, (4) ulertu dela ziurtatzeko galdera anitzak planteatzea eta 

erantzutea premiazkoa izatean da, non hauek hiru motatakoak izan daitezkeen: hitzez-

hitzezkoak, inferentziak eta kritikoak. Galdera hauen zailtasun maila desberdina izango 

da, hauetako batzuek hausnarketa sakonagoa egitea suposatuko diolako irakurleari. 

Aurrekoarekin bat eginez, (5) nork bere buruari galderak egitea irakurri bitartean 

eta ostean erraminta egokia izan daiteke irakurritakoaren inguruan hausnartzeko. 

Irakurri ostean, (6) laburpenak egitea lagungarria da, irakurgaiko ideia nagusiak 

identifikatzen laguntzen baitu. Bestalde, (7) nor, zer, non eta zergatik galderei erantzutea 

metodo eraginkorra da informazioa bilatzeko zein kontrastatzeko. Azkenik, (8) ulermena 

erraztu dezaketen estrategia desberdinak modu natural eta eraginkor batean erabiltzen 

ikastea beharrezkoa da, eta nola ez, irakaslearekin elkarrekintza harreman egokia izanez. 

2.2. Autokontzeptua 

Autokontzeptua, hitzak berak adierazten duen bezala, norbanako bakoitzak 

bere buruarekiko duen ikuspegia da. Zehatzagoak izateko, pertsona bakoitzak esparru 
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desberdinetan bere burua baloratzen eta ezagutzen duen maila adierazten du (Salum-

Fares et al., 2011). Autokontzeptua ez da jaiotzetik definituta izaten, denborarekin 

bizitako esperientzien (positibo zein negatiboak) ondorioz eraikitzen baita, non honek 

gerora ikasleen autoestimuan eragin zuzena izango duen (Villarroel, 2001; Peralta & 

Sánchez, 2003). Autokontzeptu maila baxua izateak, antsietatea sorraraztea eragin 

dezake, emozioak gestionatzeko zailtasunak areagotuz  eta horiek askotan modu 

desegoki batean azaleratuz (Hernandez et al., 2018). Autokontzeptuaren barnean, 

oinarrizkoak diren bost dimentsio nagusi bereizten dira (6. irudia). 

 
6. irudia. Autokontzeptuaren dimentsioak. 

(1) Autokontzeptu sozialak norbanakoak harreman sozialak garatzeko eta 

horiek mantentzeko duen gaitasunari egiten dio erreferentzia. Jaiotzen garen unetik, 

garapen sozial bat jasaten dugu, inguruko pertsonekin elkarbiziz norberaren eta baita 

ingurukoen kontzeptu eta ideia berriak eraikiz goazelako (Goñi & Fernandez, 2007). 

Zeharo baldintzatu dezake pertsona baten autokontzeptu sozialak, ez bada 

guztiz integratua sentitzen talderen batean edota inguruko pertsonengandik jokaera 

disruptiboak jasotzen badira (García & Musitu, 2014). 

(2) Autokontzeptu familiarraren kasuan, pertsona bakoitzak familian duen 

inplikazioa, partaidetza eta integrazioa hartzen da kontuan (García & Musitu, 2014). 

Gurasoekin, anai-arrebekin zein ekosistema familiarra osatzen duen beste edozeinekin 

konfiantzazko harremana izatea oso garrantzitsua da. Faktore honek zeharo 

baldintzatzen du errendimendu akademikoa (Escriva & García, 2001). Horregatik, oso 

garrantzitsua da ikasleak familian gustura egotea eta babesa sentitzea (García, 2003). 

(3) Hirugarren dimentsioari dagokionez, emozionala, norbanakoaren egoera 

emozionalari eta egoera jakinetan emozioak kudeatzeko duen gaitasuna hartzen da 

kontuan. Oso garrantzitsua da norberaren emozioak ezagutzea eta horiek kudeatzen 

jakitea (García & Musitu, 2014). (4) Autokontzeptu fisikoak itxura eta baldintza 

fisikoei egiten die erreferentzia. Bizi garen jendarte idealizatu eta estereotipatuan, nerabe 

askok arazo ugari izaten dituzte aspektu honetan, ez baitira guztiz onartuak sentitzen 
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fisikoki edota muga batzuk dituztela sumatzen dutelako (de García et al., 1999). 

(5) Azkenik, autokontzeptu akademikoak ikasleak klaseko jarduerak 

egiterako orduan duen gaitasunaren inguruko pertzepzioan jartzen du arreta (García & 

Musitu, 2014). Horrekin lotuta, ikasgelako talde barruan duen rola oso garrantzitsua 

izango da, horrek, autokontzeptu handiagoa edo txikiagoa izatea eragingo baitio. 

Irakaslearen rolak ere, berebiziko garrantzia hartzen du, ikasleentzako erreferente  

nagusia bihurtuko delako (García, 2003). 

2.2.1. Autokontzeptuaren eragina irakurketaren ulermenean 

Aurreko puntuan adierazi den bezala, autokontzeptuak zeharo baldintzatzen  du 

ikasleen errendimendu akademikoa; azken finean, mekanismo edo tresna motibatzaile 

nagusitzat hartuko delako (Villarroel, 2001). Ikaskuntza prozesuaren erronka 

nagusienetakoa, ikasleak beraien gaitasunak ezagutzea eta konfiantza osoa izatea da, 

horrela, ikasiko duten hori gustura eta motibatuta egingo dutelako (Cardenas, 2021). 

Barberis eta Díaz (2019) autoreek egindako ikerketa lanean ikus daiteke, irakurketa eta 

autokontzeptuaren artean egon daitekeela nolabaiteko erlazioa; izan ere, irakurketa 

prozesuan zailtasunak zituzten ikasleetako batzuk autokontzeptu baxua zutela aurkitu 

zuten. Horrez gain, ikasleen motibazio mailak eta ingurutik jasotzen dituzten 

estimuluek prozesuan eragiten dutela ikusi zen. 

Ildo beretik jarraituz, ikasten den guztia emozioekin hobeto barneratzen da 

(Mora, 2017). Horregatik, Lehen Hezkuntzako etapan, hezkuntza emozionalari 

garrantzia handia eman behar zaio, ikasleek beraien emozioak ezagutu eta kudeatzen 

ikasteko, horrek autokontzeptuan eta errendimenduan eragina baitu (Ambrona et al., 

2012). Irakasleek ikasleen ikaskuntza prozesuan pilare garrantzitsuak bilakatzen dira, 

baina hauek ezin dituzte arazo emozional edota jokabide arazo guztiak konpondu, ez 

baitaude esparru horretarako formatuak. Hortaz, ikastetxeetako profil 

profesionalizatuek bideratu beharko lituzkete horrelako egoerak, irakasleek alderdi 

akademikoa indartzen dituzten bitartean (Smith, 2019). Hala ere, ikasleak ulertu eta 

motibatzeko errefortzu gisa dinamika interesgarri, aktibo eta berritzaileak proposatu 

beharko lituzke irakasle batek, horrela bere benetako funtzioa ahaztu gabe (Moreno et 

al., 2018; Herrera, 2010). 
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Autokontzeptua neurtzeko edo ebaluatzeko, proba desberdinak daude, horien 

artean “Autoconcepto Forma 5” (AF-5) da erabiliena. 

3. Ikerketaren helburuak eta hipotesiak 

Jarraian burutuko den ikerketaren helburu orokorra, helburu zehatzak eta 

planteatutako hipotesia aurkezten dira.  

Lan honen helburu orokorra hau da (HO): 

HO1: Bizkaiko kostaldeko herri euskaldun bateko ikastetxe bateko Lehen Hezkuntzako 

3. zikloko ikasleen irakurriaren ulermenean autokontzeptuak duen eragina aztertzea. 

Honako hauek dira helburu zehatzak (HZ): 

HZ1: Bizkaiko kostaldeko herri euskaldun bateko ikastetxe bateko Lehen Hezkuntzako 

3. zikloko ikasleen irakurriaren ulermena neurtzea baliozkotutako eskalaren bidez. 

HZ2: Bizkaiko kostaldeko herri euskaldun bateko ikastetxe bateko Lehen Hezkuntzako 

3. zikloko ikasleen autokontzeptuaren maila desberdinak (soziala, akademikoa, 

familiarra, fisikoa eta emozionala) deskribatzea. 

HZ3: Bizkaiko kostaldeko herri euskaldun bateko ikastetxe bateko Lehen Hezkuntzako 

3. zikloko ikasleen irakurriaren ulermenean autokontzeptuaren mailak duen eragina 

aztertzea. 

Hipotesia (H) ikerketa galderari planteatzen zaion balizko erantzuna da, egingo 

den ikerketan espero den emaitza edo aurreikuspena, zehazki. Helburu orokorretik 

abiatuz, ikerketa honetan baieztatzeko edo ezeztatzeko hipotesi hau planteatzen da: 

H1: Lehen Hezkuntzako ikasle baten autokontzeptuaren maila orokorra edo 

dimentsioetako (soziala, akademikoa, familiarra, fisikoa eta emozionala) bat baxua 

bada, irakurriaren ulermenean eragina izango du, emaitza baxua jasoz. 

4. Metodologia 

Metodologia deritzon atal honetan, planteatutako hipotesi eta helburuak oinarri 

izanik definitutako ikerketan emango diren pausuak zehaztasunez definituko dira; hala 

nola, lagina, erabilitako tresnak, prozedura eta datuen analisia. 

4.1. Parte hartzaileak: lagina 

Ikerketa honetako lagina, Bizkaiko kostaldeko herri euskaldun bateko Lehen 
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Hezkuntzako hirugarren zikloko (5. eta 6. mailak) 62 ikaslek osatzen dute. 5. eta 6. mailan 

egin da ikerketa, erabilitako bi galdetegietako bat (AF-5, autokontzeptuaren galdetegia) 

hirugarren ziklorako diseinatuta dagoelako. Lagina definitzerakoan, ahalik eta informazio 

gehien eta zehatzena izateko, aldagai desberdinak hartu dira kontuan: jaiotze-urtea, 

generoa eta ama-hizkuntza (1. taula).  

Taula 1. Lagina 

LAGINA: 62 ikasle 

Jaiotze-urtea Generoa Ama-hizkuntza 

2009 2010 2011 Neska Mutila 
Beste 

bat 
Euskara Gaztelania Wolof 

Euskara + 

gaztelania 

Ingelesa 

+euskara 

2 36 24 32 29 1 47 4 1 9 1 

4.2. Datu bilketarako tresnak 

Ikerketa honen helburu nagusia autokontzeptua eta irakurketaren ulermenaren 

arteko erlazioa ikertzea denez gero,  aldagai bi horietako bakoitza neurtzeko galdetegi bat 

erabili da. Galdetegia aukeratzerako euskaraz izatea eta balidatuta egotea izan dira 

jarritako irizpide biak. Irakurmenaren ulermenaren kasuan, “Irakurriaren Ulermenaren 

Ebaluaketa” (IUE) testa hautatu da. Test honen barnean bost ulermen testu daude, baina 

ikerketa honetarako bi  aukeratu dira; zehazki, lehenengo eta bigarren irakurgaiak (ikusi 

1. eranskina). Testu hauek aukeratzearen arrazoi behinenak galdera kopurua (zehazki, 6 

galdera erantzun anitzekoak tetsu bakoitzerako), deskribatutako gaia eta hizkuntza maila 

dira (de la Cruz, 2011). Gainera, bi testu hauen artean badago ezaugarri esanguratsu bat 

aukeraketa egiten lagundu duena: galdera motak. Lehenengo testuan, hitzez-hitzezko 

galdera-erantzunak dira gehienak eta bigarren testua inferentziadun galdera-erantzunez 

josita dago. Irakurketa ulermen garatua duen edozein irakurle adituk, inferentziak jaso eta 

testua irakurriz honen informazio orokorra ondorioztatu ahal izango du (Eusko 

Jaurlaritza, 2010). Beraz, bi testu hauek jartzea ikerketaren erdigunean erabaki da. 

Autokontzeptua neurtzeko galdetegiari dagokionez, “AF-5” izan da aukeratua. 

Autokontzeptuaren bost dimentsioetan (ikusi 2.2. sekzioa) ikasleek euren buruaz duten 

kontzeptua ezagutzea izan da helburua. Testa 30 item desberdinez osatuta dago (2. 

eranskina), eta ikasleek 1etik 99ra beraien adostasun maila adierazi behar izan dute esaldi 

bakoitzean (García & Musitu, 2014). 

4.3. Prozedura 

Aurkeztutako bi galdetegi hauek pasatu ahal izateko, lehendabizi ikastetxeko 
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zuzendaritzako taldekoei gutun bat helarazi zaie, ikerketaren helburuak, hipotesiak eta 

nondik norako guztiak zehaztuz. Behin hauen oniritzia jasota, galdetegiak pasatzeko 

eguna zehaztu da. Ordubeteko saio bat erabiltzea hitzartu da, galdetegi biak egiteko 

denbora nahikoa izan dezaten ikasleek. Datu babesaren araudia jarraituz, ikasleen datuak 

guztiz anonimoak izan dira eta bete beharreko datu bakarrak honako hauek izan dira: 

jaiotza-urtea, generoa eta ama-hizkuntza. Datu horietakoren bat identifikatzailea izan den 

kasuetan erantzun horiek ez dira emaitzen barruan kontenplatu. Adibidez, adinari 

dagokionez errepikatu duten ikasleak identifika daitezkeenez, adinaren araberako 

analisietarako baztertu egin dira.  

Galdetegia burutzeko, ziurtatu beharreko ezaugarri batzuk hauek izan dira: 

ikasleak banaka eserita daudela, guztiek dutela galdetegia eta giro egokia dagoela 

galdetegiari hasiera emateko. Ikasleei azaldu zaie froga bat egingo dutela banaka eta bi 

atal nagusitan adarkatzen dela: lehenengoan, bi irakurgai izango dituztela aukera anitzeko 

galdera desberdinekin; eta bigarrenean, 30 itemetan beraien adostasun maila adierazi 

beharko dutela 1etik 99ra. Horrez gain, lehendabiziko zatian ez dira ikasleen zalantzak 

argitu; horrela eginez gero, galdetegien emaitzak baldintzatu zitezkeelako. Ostera, 

bigarren galdetegian, beharrezkoa ikusiz gero, hitz edo esaldiren bat ez denean ondo 

ulertu, sinonimoekin saiatu gara argitzen. 

4.4. Datuen analisia 

Paperean jasotako erantzunak ordenagailura pasatu dira Excel orri batean datu 

base bat sortuz, eta ikasle bakoitzari identifikazio zenbaki (ID) bat egotziz. Irakurriaren 

Ulermenaren Ebaluazioa egiteko, galdetegiko zuzentzeko orria erabili da, horrela, ikasle 

bakoitzari irakurgai bakoitzean 1etik 6ra zenbat erantzun zuzen egin dituen adieraziz. 

Ondoren, 12 punturen gainean neurtu dira bi testuak batera. 

Autokontzeptuaren kasuan, lehendabizi, ikasle guztiek 30 itemetan idatzitako 

erantzunak jaso dira Excel orrian. Ondoren, zuzentzeko irizpideak jarraituz, 4., 12., 14. 

eta 22. itemak ezezko esaldiak direnez, formula bat aplikatu behar izan da (X= 100 – item 

zenb.). Jarraian, item guztiak multzokatu egin dira dimentsioka (2. taula). Behin 

multzokatuta, ikasle bakoitzaren batezbestekoa kalkulatu da formula hau jarraituta: I1 +

I2 + I3 + I4 + I5 + I6 = X ∶ 60 = PZ. Jasotako datu bakoitzari pertzentil bat esleitu zaio 

galdetegiak zehazten duen moduan, non horrek autokontzeptuaren maila definituko duen 

dimentsioka. Autokontzeptu maila orokorra neurtzeko, dimentsioka jasotako datuekin 
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batezbestekoa kalkulatu da. 

Taula 2. Itemak dimentsioka multzokatuta. 

Autokontzeptu akademikoa 1, 6, 11, 16, 21, 26 

Autokontzeptu soziala 2, 7, 12, 17, 22, 27 

Autokontzeptu emozionala 3, 8, 13, 18, 23, 28 

Autokontzeptu familiarra 4, 9, 14, 19, 24, 29 

Autokontzeptu fisikoa 5, 10, 15, 20, 25, 30 

Gehitzeko, burututako bi galdetegietako emaitzak R lengoaia estatistikoa erabilita 

aztertuta dira eta bertan sortu dira grafikoak, aldagai desberdinen (generoa eta jaiotza 

urtea) artean ager daitezkeen aldeak identifikatzeko zehaztasunez. Aldagaien arteko 

korrelazioa ere kalkulatu da, korrelazio positiboa edo negatiboa ematen den ikusteko. 

Baita ere, korrelazioa estatistikoki esanguratsua den ikusteko balio izan du, horrela, 

bukaeran hipotesia baieztatu edo ezeztatu ahal izateko. Korrelazioa irakurketaren 

ulermenaren eta autokontzeptuaren dimentsio desberdinen artean kalkulatu da bai eta 

autokontzeptuaren barneko dimentsioen artean ere. 

Azpimarratzeko beste puntu garrantzitsu bat, ikasle bat ikerketatik kanpo utzi 

behar izan dela da. Hau horrela izatearen arrazoia, generoaren atalean “beste bat” jarri 

zuelako izan da. Irakurriaren ulermena ebaluatzerako orduan ez da egon zailtasunik, ordea 

autokontzeptuaren maila ezagutzean, bai; izan ere, erabili den galdetegiak soilik neska 

edo mutilak bakarrik hartzen ditu kontuan eta horien arabera kalkulatzen da pertzentila. 

Hortaz, erabaki da ikasle hau ikerketatik at uztea, nahiz eta ikasgela osoaren irudia ezin 

ezagutu parte-hartzaile honen datuak falta direlako.  

5. Emaitzak 

Emaitzen atal honetan, jasotako datuen azterketan oinarritutako datuak aurkezten 

dira. Lehenengo, irakurriaren ulermenaren emaitzak aurkeztuko dira eta ondoren 

autokontzeptuaren emaitzak.  Azkenik, bi aldagaien arteko korrelazioan agerian uzten da. 

5.1. Irakurriaren ulermena 

7. eta 8. irudietan ulermen testuen emaitzak aurkezten dira grafikoki; hau da, sei 

galderetatik zenbat erantzun zuzen egin dituzten testuetako bakoitzean. Lehenengo testua 

hobeto ulertu dela ikus daiteke bigarrenarekin alderatuz gero, jasotako emaitzak oso 

bestelakoak direlako. Gainera, bigarren testuan inferentziadun galderak nagusitzen dira, 

lehenengoan galderak zuzenagoak direlarik. Lehenengo irakurgaian (7. irudia), erantzun 
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bakarra zuzen 3 ikaslek egin dute, bi erantzun 11 ikaslek, hiru erantzun 11 ikaslek, lau 

erantzun 16 ikaslek, bost erantzun 12 ikaslek eta guztiak ondo 9 ikaslek. Bigarren testuan 

ostera (8. irudia), zero erantzun zuen 9 ikaslek, erantzun bakarra 7 ikaslek, bi erantzun 14 

ikaslek, hiru erantzun 19 ikaslek, lau erantzun 10 ikaslek, bost erantzun 3 ikaslek eta 

guztiak ez ditu inork zuzen egin.  

   
7. irudia. Lehenengo testuaren ulermena. 8. irudia. Bigarren testuaren ulermena. 

 Bi irakurgaietako emaitzak batuta 9. irudian azaltzen dira, ponderazioa hamabi 

punturen gainean izanik. Ikasle bakar batek erantzun du galdera bat ondo, bi erantzun 3 

ikaslek, hiru erantzun 5 ikaslek, lau erantzun 11 ikaslek, bost erantzun 4 ikaslek, sei 

erantzun 9 ikaslek, zazpi erantzun 7 ikaslek, zortzi 11 ikaslek, bederatzi 6 ikaslek, hamar 

3 ikaslek eta hamaika 2 ikaslek. 

  
9. irudia. Testu bien emaitzak batuta. 10. irudia. Testu bien emaitza grafikoa. 

Azkenik, 10. irudian ikus daiteke testu biak kontuan hartuta zein izan den ikasleen 

irakurriaren ulermena grafikoki. Ikasleen batezbestekoa 12 punturen gainean 6 emaitza 

zuzenetan kokatzen da, parte-hartzaileen kopuru handiena 4 eta 8 emaitza zuzenen artean 

kokatuz. Horrez gain, bi muturretan dauden ikasleak ere aurkitzen dira. 

Jasotako emaitzak generoaren arabera aztertuz gero (11. irudia), neskek lortutako 

media altuagoa da ( m= 6,03 ; n= 6,37), nahiz eta alde nabaririk ez egon. Proba guztitik 

emaitza baxuenak jaso dituzten parte-hartzaileak mutilak izan dira (emaitza zuzen 1), eta 

emaitza altuenak jaso dituzten ikasleak neskak (11 emaitza zuzen, bi neska). Generoaren 

araberako aldea ez da estatistikoki esanguratsua (p= 0.804). 

12. irudian jaiotza urtearen arabera sailkatu dira irakurriaren ulermenaren 
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emaitzak. 2010. urtean jaiotako ikasleek orokorrean maila altuagoa erakutsi dute 2011. 

urtean jaiotakoek baino, emaitza zuzenen batezbestekoa altuagoa baita ( 2010= 6,5; 2011= 

6). Horrez gain, bi ikasmailetan emaitza zuzen kopuru altuena berdina da (11 emaitza 

zuzen), bakoitzean ikasle bana kokatuz (lehen aipatutako neskak). Lortutako aldeak ez 

dira estatistikoki esanguratsuak (p=0.488). 

  
11. irudia. Irakurriaren ulermena generoaren arabera. 12. irudia. Irakurriaren ulermena jaiotza urtearen 

arabera. 
 

5.2. Autokontzeptua 

Arestian aipatu bezala, autokontzeptuaren barnean, lehendabizi dimentsioka 

aztertu dira datuak eta horrela aurkeztuko dira hasieran, generoa eta jaiotza urtea kontuan 

izanik; eta ondoren, autokontzeptuaren balio edo emaitza orokorrak atera dira guztien 

batura eginez.  

Autokontzeptu akademikoa aztertuz, parte-hartzaile gehienak maila egokia dute 

( aka.=54 p.). Alabaina, 13. irudian generoaren arabera bereizita agertzen dira datuak, eta 

horrek, tarteak handitzea eragin du; hortaz, mutilek batezbesteko baxuagoa ( aka.M=48 p.) 

erakutsi dute nesken autokontzeptu akademikoaren aldareratuta ( aka.N=64 p.). Jaiotza 

urtean zentratuz (14. irudia), ez da alde nabaririk sumatzen batezbestekoari dagokionez, 

pertzentilean puntu bakarreko desberdintasuna baitago ( aka.2010= 56 p.; aka.2011= 55 p.).  

Generoa (p=0.08) Jaiotza urtea (p= 0.927) 

  
13. irudia. Autokontzeptu akademikoa generoaren 

arabera. 

14. irudia. Autokontzeptu akademikoa jaiotza urtearen 

arabera. 

Autokontzeptu sozialean jasotako emaitza, gainerako emaitza guztiekin 

alderatuta balio baxuena erakutsi duena da ( soz.= 46 p.), media orokorretik behera 
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kokatuz. Generoaren arabera aztertuta, 15. irudian ikus daiteke ez dagoela alde 

nabarmenik, nahiz eta neskek autokontzeptu sozial maila altuagoa duten mutilek baino 

( soz. N= 49p.; soz. M= 45p.). Jaiotza urtearen arabera (16. irudia) ere ez dago diferentzia 

handirik ( soz. 2010= 51p.; soz. 2011= 41p.), hala ere, 2011. urtean jaiotako ikasleak media 

orokorretik behera daude, eta ikasleen ehuneko handiena grafikoaren ezker muturrean 

kokatzen dela ikus daiteke autokontzeptu maila baxua dutela ezaugarrituz. 

Generoa (p= 0.669)  Jaiotza urtea (p=0.329) 

 

 

 
15. irudia. Autokontzeptu soziala generoaren arabera.  16. irudia. Autokontzeptu soziala jaiotza urtearen 

arabera. 

Autokontzeptu emozionalean ardaztuz, batezbesteko orokorra egokia da ( emoz= 

50p.). Generoaren arabera (17. irudia), neskek maila altuagoa erakutsi dute mutilek baino, 

azken hauek batezbesteko orokorraren azpitik kokatuz ( emoz. N= 52p.; emoz. M= 49p.). 

Jaiotza urteari begiratuz (18. irudia), 2010. urtean jaiotakoek maila altuagoa erakusten 

dute, 2011. urteko ikasle gehienak batezbesteko orokorraren azpitik kokatzen baitira 

( emoz. 2010= 52p.; emoz. 2011= 48p.). 

Generoa (p=0.690) Jaiotza urtea (p=0.560) 

  

17. irudia. Autokontzeptu emozionala generoaren 

arabera. 

18. irudia. Autokontzeptu emozionala jaiotza urtearen 

arabera. 

Gehitzeko, autokontzeptu familiarrean jasotako emaitzei dagokionez, balio 

altuak jaso dira, ikasle gehienak familian ongi baloratuak eta integratuak daudela 

sentitzen dutelako ( fam= 64p.). 19. irudian, generoaren araberako bereizketa egiten da, 

eta alde nabarmenak antzeman daitezke; izan ere, neska gehienak oso ondo baloratuak 

sentitzen dira, baina mutilen kasuan badaude ikasle batzuk maila oso baxua adierazten 
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dutenak ekosistema familiarrari dagokionez ( fam N= 72p.; fam M= 58p.), eta honek, 

batezbestekoan eragin zuzena dauka. Jaiotza urtearen arabera (20. irudia), nahiko alde 

nabaria dago, 2010. urtean jaiotako ikasle gehienak balio altuetan kokatzen dira ( fam 2010= 

71p.; fam 2011= 59p.) eta 2011. urtean jaiotakoak balio normalen barruan. 

Generoa (p=0.01) Jaiotza urtea (p=0.093) 

  
19. irudia. Autokontzeptu familiarra generoaren 

arabera. 

20. irudia. Autokontzeptu familiarra jaiotza urtearen 

arabera. 

 Azkenik, autokontzeptu fisikoa aztertuta, batezbesteko orokorra balio egokietan 

kokatzen da ( fisik= 60,5p.). Generoaren arabera (21. irudia), neskek hobeto baloratu dute beraien 

pertzepzio fisikoa mutilek baino ( fisik N= 62,6p.; fisik M= 59,5p.). Jaiotza urteari dagokionez 

(22. irudia), 2011. urtean jaiotako ikasleek ia hamar puntuko aldea ateratzen diete batezbestekoan 

2010. urtean jaiotakoei ( fisik 2010= 57,8p.; fisik M= 68,41p.). 

Generoa (p=0.706) Jaiotza urtea (p= 0.348) 

  
21. irudia. Autokontzeptu fisikoa generoaren arabera. 22. irudia. Autokontzeptu fisikoa jaiotza urtearen 

arabera. 

Dimentsioka aztertu ostean, autokontzeptu maila orokorra atera da, 

batezbestekoa 54,98 p.-koa izanik. 23. irudian ikus daiteke, neskek autokontzeptu maila 

altuagoa dutela mutilek baino. Gainera, neskak batezbesteko orokorraren gainetik 

kokatzen dira, mutilak azpitik daudelarik ( autok N= 59,22 p.; autok M= 51,8 p). Horrez gain, 

24. irudian jaiotza urtearen arabera bereizita daude, eta nahiz eta alde handirik ez egon, 

2010. urtean jaiotakoek maila altuagoa erakusten dute 2011. urtean jaiotako ikasleek 

baino, gainontzeko dimentsio guztietan izan den bezala ( autok 2010= 57,36 p.; autok 2011= 

54,14 p).  
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Generoa (p= 0.172) JU (p=0.473) 

  
23. irudia. Autokontzeptu orokorra generoaren arabera. 24. irudia. Autokontzeptu orokorra jaiotza urtearen 

arabera. 

5.3. Korrelazioa 

Irakurriaren ulermena eta autokontzeptua banaka aztertu ostean, bien artean 

erlaziorik dagoen ikusteko 25. irudiko grafikoak sortu dira, horrela ikerketaren hasieran 

definitutako hipotesia baieztatu edo ezeztatu ahal izateko.  

Lehendabizi, parte-hartzaileek grafiko guztiaren espazio gehiena okupatzen dutela 

ikus daiteke,  eta hori aniztasunaren adierazgarri da. Horrez gain, irakurriaren ulermen 

mailak eta autokontzeptuak (dimentsioka zein orokorra), eragin positiboa dutela 

antzeman daiteke, zenbat eta irakurriaren ulermen altuagoa orduan eta autokontzeptu 

maila altuagoa erakusten dutelako parte-hartzaileek. Hala ere, emaitza horiek 0-tik oso 

gertu daude, horrek esan nahi duena da positiboa izan arren korrelazioa oso baxua dela. 

Emaitzak ez dira estatistikoki esanguratsuak: ulermena eta a. akademikoa (p.= 0,129), 

ulermena eta a. soziala (p.= 0,545), ulermena eta a. emozionala (p.= 0,609), ulermena eta 

a. familiarra (p.= 0,506), ulermena eta a. akademikoa (p.= 0,57). 

Grafikoak zehatzago aztertuz, ezkerreko aldean kokatzen diren ikasleek (50 p.-tik 

behera daudenak) autokontzeptu maila baxua dutela ikus daiteke, irakurriaren ulermen 

maila aintzat hartu gabe; zehazki, 21 ikasle dira 62tik (%33,8) autokontzeptu maila baxua 

dutenak. Ikasle horietatik, 13 ikaslek irakurriaren ulermen maila baxua dute, gainontzeko 

8 ikasleek maila egokia erakusten dute. Beraz, ikus daiteke, hasieran planteatutako 

hipotesia bete egiten dela 13 ikasle horien artean, bi baldintzak betetzen dituztelako: 

autokontzeptu maila baxua eta irakurriaren ulermen maila baxua. Baina, aurretik esan 

bezala, jasotako datuak estatistikoki esanguratsuak ez direnez, ziurtasunez ezin da 

azpimarratu autokontzeptuaren mailak irakurriaren ulermenean eragin zuzenik ote duen 

edo ez, ikerketa honetan behintzat horrela erakusten baitute emaitzek. 
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25. irudia. Autokontzeptua eta irakurriaren ulermenaren arteko korrelazioa. 
 

Autokontzeptuaren dimentsioen arteko korrelazioei dagokionez, eragin edo 

korrelazio positiboa dago kasu guztietan 26. irudian ikus daitekeen moduan, 

dimentsioetako baten maila altua izateak bestearena ere altua izatea baitakar. Haatik, 

autokontzeptuaren barneko dimentsioen arteko emaitza batzuk estatistikoki 

esanguratsuak dira, horiek dimentsioen arteko erlazioa azaleratzen dute (akademikoa eta 

soziala, p.= 0,00; akademikoa eta familiarra, p.= 0,00; akademikoa eta fisikoa, p.= 0,00; 

soziala eta familiarra, p.= 0,03; soziala eta fisikoa, p.= 0,00; familiarra eta fisikoa, p.= 

0,013). Halere, dimentsio batzuen artean jasotako emaitzak ez dira estatistikoki 

esanguratsuak (akademikoa eta emozionala, p.= 0,312; soziala eta emozionala, p.= 0,55; 

emozionala eta familiarra, p.= 0,336; emozionala eta fisikoa, p.= 0,163). 
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26. irudia. Autokontzeptuaren dimentsioaren arteko korrelazioa. 

6. Ondorioak 

Gradu Amaierako Lanean zehar landutako eta lortutako emaitzak oinarri izanik, 

ondorio azpimarragarrienak plazaratuko dira, egindako aurkikuntza eta etorkizunera 

begira gauzatu beharreko hobekuntzak azalduz. 

Lehendabizi, aipatu beharreko ondorio nagusietako bat, ikertutako emaitzetan 

jasotako ulermen maila baxua da. Arestian aipatu bezala, Eusko Jaurlaritzak (2010) 

adierazten duenez, irakurketa prozesua ez da soilik Lehen Hezkuntzako lehenengo 

zikloan landu eta garatu beharreko gaitasun bat, etapaz etapa maila guztietan presentzia 

izan beharko luke, ikasleak irakurketaren gorengo mailara iritsi daitezen; besteak beste, 

ulermen maila garatua izatera. Gehitzeko, ulermena eta honek barnean hartzen dituen 

abileziak (kontzientzia fonologikoa, kodearen kontrola izatea eta arintasuna) eskola-aldi 

osoan zehar sistematikoki lantzen joan beharko lirateke ikasleak, Lehen Hezkuntzako 5. 

eta 6. mailetan irakurriaren ulermena bere osotasunean garatzera iristeraino. Halere, nahiz 

eta ikerketa honetako ikasleak aipatu berri diren ikasmailetan egon, jasotako ulermen 

datuek, bestelako egoera erakusten dute. Modu honetara, ikasleek jasotako ikaskuntzan 

hobetzeko aspekturen bat egon daitekeela ondorioztatu daiteke, ulermena garatuta izan 

beharreko mailan ez dagoelako.  

Ildo beretik jarraituz, inferentziek zailtasunak areagotu egiten dituztela argi ikusi 

da, irakurleak testuan erantzuna bilatzeaz gain hausnartzera bideratzen dituztelako. NRP 

(2000) komiteak argitaratutako txostenean, ulermena garatzeko estrategia desberdinak 

aplikatu beharra dagoela azpimarratzen dute, non estrategia horien barnean, 

inferentziazko eta arrazoibidea lantzeko galderak egongo diren. Hartara, 2.1.3. sekzioan 

adierazi den bezala, irakasleen aldez aurretiko formakuntza egokia bermatzea 

garrantzitsua da, ostera, ez dute jakingo zer nolako abileziak garatu behar diren eta zein 

estrategia gerta diezaiekeen erabilgarri etapa bakoitzean. Horrez gain, irakurriaren 
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ulermen garatua izateko, garrantzitsua da haurrak txiki-txikitatik irakurketarekin 

kontaktuan jartzea, etxean zein eskolan (irakurketa proiektu garatu baten bidez), 

irakurketa gozamenerako erabiltzeaz gain, hizkuntzaren egitura eta alderdi desberdinak 

garatzen joango direlako, eta nola ez, ulermena ere landuko lukete (Mendoza & 

Tasigchana, 2021). 

Gehitzeko, autokontzeptuaren inguruan jasotako emaitzak, orokorrean positiboki 

baloratu behar badira ere, parte-hartzaileetatik %33,8ak autokontzeptu maila baxua duela 

ikusi ahal izan da. Ikasle hauen egoera hobetzeko, irakasleak dinamika motibatzaile 

gehiago praktikara eramateaz arduratu beharko lirateke, ikasleen egoera aintzat hartuz 

alderdi akademikoa indartzen joateko. Horrez gain, irakasle batek oso argi izan behar du 

zeintzuk diren bere funtzio nagusienak, eta horiek alde batera utzi gabe ahalik eta modu 

eraginkorrenean arazo desberdinei aurre egiteko gaitasuna erakutsi beharko luke; beti ere, 

egoera emozional edo jokabide arazo konplexuetan esparru horretan aditua den 

profesionalarekin elkar-lanean arituz (Smith, 2019). 

Autokontzeptuarekin jarraituz, ikerketa honetan, aztertu ahal izan da, 

autokontzeptuaren dimentsioen artean korrelazio positiboa dagoela, hauetako batzuk 

estatistikoki esanguratsuak izanik; hortaz, arrazoizko egoera izango da dimentsioetako 

bat baxua izanez gero, gainontzeko dimentsioetan ere maila berdintsua erakustea; horrek 

autokontzeptu orokorrean eragin zuzena izanik. 

Ikerketaren hasieran definitutako hipotesia berriz kolpez, ikusten da osotasunean 

ez dela betetzen, irakurriaren ulermenaren eta autokontzeptuaren artean jasotako emaitzen 

korrelazioa ez direlako estatistikoki esanguratsuak, finean ikerketa lan sakon honi begira 

aukeratutako lagina txikia izan daitekeelako. Hala ere, ikerketa honetako parte-

hartzaileen %20,9-aren kasuan planteatutako hipotesia bete egiten da, ulermen eta 

autokontzeptu maila baxua dutela ikus daitekeelako. Honekin bat, marko teorikoan 

adierazi bezala, autokontzeptuak ikasleen errendimendu akademikoan zein ikaskuntza 

prozesuan eragina izan dezakeela aipatzen da, tresna motibatzaile nagusitzat hartzen 

delako (Villarroel, 2001). Alabaina, ikerketa honetan jasotako emaitzak objektiboki 

interpretatuz gero, ezin da esan eragin zuzena dutenik bi ikergaiek. 

Gainera, lagin hau osatzen duten parte-hartzaileen artean, aniztasun handia 

dagoela ikus daiteke, elkarren artean oso bestelakoak diren emaitzak atera direlako bi 

galdetegietan, bereizita zein batera aurkeztuz. Kontuan hartzeko beste aspektu 

garrantzitsu bat, lagina osatzen duten ikasleen ezaugarri gehienak berdintsuak direla da; 
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hala nola, herria, hizkuntza, familia euskalduna etab. Hortaz, esparru honetako 

etorkizuneko ikerketei begira, lagina handitzeko beharrizana ikusten da, zehaztasun maila 

handiagoarekin ikertu ahal izateko ikastetxe, testuinguru, kultura, hizkuntza eta bestelako 

ezaugarrietan oinarrituz. 

Hobetu beharreko alderdietan gehiago ardaztuz, autokontzeptua ebaluatzeko 

erabilitako galdetegia (AF-5) erabili beharrean, beste bat erabiltzea aholkatzen da, 

generoaren araberako diskriminaziorik ez egoteko eta laginetik at parte-hartzaile bat bera 

ere ez uzteko. Gainera, ikerketa honetan jasotako alderdi hau, hausnarketa sakonak 

egiteko bide izan da, pentsaezina baita XXI. mendean oraindik horrelako trabekin 

aurkitzea baliozkotuta dagoen hezkuntza galdetegi batean. Hortaz, generoa aintzat 

hartzen ez duen galdetegi bat hartzea izango litzateke hoberena, edo bestela erabilitako 

galdetegiak aldaketa batzuk jasan beharko lituzke, neska eta mutilen arteko bereizketarik 

egin beharrean, guztiak parametro berdinekin ebaluatuz. 

Bukatzeko, lan honek irakurriaren ulermenean eta autokontzeptuan erlaziorik 

egon daitekeen edo ez ikusteko balio izateaz gain, prozesuan eragin dezaketen 

bestelako faktore batzuk aintzat hartzeko eta horiek baloratzeko ere balio izan du. 

Nahiz eta ikerketa honetan, osotasunean ez ageri erlaziorik dagoen, etorkizuneko 

irakasle lanerako bereganatutako informazioa garrantzitsua eta beharrezkoa iruditzen 

zait, autokontzeptua eta irakurketa kontuan hartu eta modu eraginkor batean garatu 

behar diren alderdiak direlako. 
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8. Eranskinak 

1.  Eranskina 

Irakurriaren Ulermenaren Ebaluaketa galdetegiak (de la Cruz, 2011). 
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2. Eranskina 

Autokontzeptua. “AF-5” testa (García & Musitu, 2014). 

 


