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Resum - La gesti6 del temps periescolar com a estrategia
d’aprenentatge en la millora dels resultats académics en I’Educacio
Secundaria Obligatoria

Sén moltes les variables i els condicionants implicats en I’aprenentatge responsables
d’un adequat o inadequat rendiment académic es considera que la gestié del temps
d’aprenentatge periescolar es constitueix en si mateixa en una variable que pot explicar
en gran mesura els entrebancs que se li poden presentar a 1’alumnat al llarg de la vida
d’aprenentatge escolar. Estudiar comporta de forma generalitzada dedicar certa quantitat
de temps el que requereix d’una dosi d’habilitats i estratégies relacionades amb la
concentracio, organitzacio, regulacio, perseveranca, motivacio etc., tot aco pot provocar
de vegades en I’alumnat inseguretats, pors, dubtes, desmotivaci6 i en el pitjor dels casos
fracas académic o abandonament escolar. L’ctapa educativa d’ESO es considera
especialment sensible per a I’alumnat adolescent atés que comencen a fer-se més patents
dificultats en I’aprenentatge i el rendiment académic derivats d’una inadequada

autoregulaci6 de la gestio del temps periescolar d’aprenentatge.

La recerca realitzada ha volgut abordar la gestié del temps d’aprenentatge periescolar
tenint com a objectiu principal mesurar, analitzar i descriure les estrategies y habilitats
d’aprenentatge que empra en gestio del temps periescolar 1’alumnat d’ESO i la seua

repercussié en el rendiment academic.

Per poder dur-ho a termini ha calgut construir i validar un questionari de gestio del
temps periescolar d’aprenentatge adrecat a alumnat d’ESO. Els resultats de les analisis
de consistencia interna, validesa de constructe i validesa predictiva han sigut
satisfactoris donant com a resultat el Qiiestionari d’Avaluacio de la Gestié del Temps
Periescolar en Educacié Secundaria (QAVGTPEES). Les respostes donades per 730
alumnes al QAVGTPEES ha permes no sols descriure com es gestiona el temps
periescolar d’aprenentatge I’alumnat sind, fins i tot, arribar a fer prediccions sobre quins
serien els resultats académics a obtenir per I’alumnat en funcié de les estratégies en
gesti6 del temps més comunes que sol emprar quan s’enfronta a les tasques
acadéemiques per a casa. Tota aquesta informacié és considera vital per poder
implementar programes d’intervencié educativa que ajuden a millorar o pal-liar en el
pitjor dels casos les mancances en estratégies de gestio del temps manifestades per

I’alumnat.



Atenent a la multiplicitat de variables responsables de 1’aprenentatge i el rendiment
académic en I’alumnat d’ESO s’ha volgut incloure en I’estudi els estils d’aprenentatge
preferents de I’alumnat per disposar d’una visi0 tant interna com externa al propi
alumne 1 aixi disposar de més elements de judici per saber com aprén. L’us del
Questionari desenvolupat per Delgado (2011) Estils d’Aprenentatge (CHAEA-Junior)
per a alumnat adolescent d’educacié Primaria i Secundaria ha ajudat en gran mesura a

abordar i con¢ixer quins son els estils preferents d’aprenentatge de I’alumnat.

L’associacié d’ambdues variables ha permés disposar d’un important bagatge
d’informacio tant des de la vessant interna de 1’estudiant (estils d’aprenentatge) com
externa (gestidé del temps periescolar). Aquest estudi de les variables esmentades ha
mostrat la importancia i el potencial de les mateixes de manera més significativa quan
s’usen de forma conjunta per saber com aprén l’alumnat i realitzar prediccions en
I’aprenentatge el que facilita en gran mesura la tasca de deteccio de problemes i la seua

rapida intervencio psicoeducativa.

Paraules clau: Gestio del temps periescolar, estils d’aprenentatge, estratégies

d’aprenentatge, Ensenyament Secundari, resultats academics.

Abstract — Time management extra-curricular and learning strategy in
improving academic results in Secondary Education

Are many variables and constraints involved in learning responsible for an appropriate
or inappropriate academic performance, it is considered that the time management of
informal learning is in itself a variable that can explain the problems students may
encounter throughout their learning at school. Studying involves, thoroughly devoting
certain amount of time requiring a certain amount of skills and strategies related to
organization, planning, control, concentration, perseverance, motivation etc., all this can
sometimes cause students’ insecurities, fears, doubts, demotivation, in the worst case
scenario, academic failure or dropout. ESO educational stage is considered especially
sensitive to adolescent students bearing in mind that difficulties in learning and
academic performance as a result of unsuitable self-regulation of management-school

learning time become more evident.



The research carried out is meant to tackle the determining factor of time management
of informal learning and is aimed at measuring, analyzing and describing how students

of ESO manage their out-of-school time and its impact on academic performance.

For this research it has been necessary to construct and validate a questionnaire on
management of out-of-school learning time aimed at students of ESO. The results of the
analysis of internal consistency, construct validity and predictive validity have been
successful resulting in the Assessment Questionnaire Time Management Periescolar
Secondary Education (QAVGTPEES). The answers given by 730 students to
QAVGTPEES have allowed not only to describe how the extra-curricular learning time
Is managed but to even get to make predictions about what would be the academic
results obtained depending on the most common strategies in time management that
students often use when doing homework. All of this research is considered vital to
implement educational intervention programs that help improve or alleviate the

deficiencies in management strategies expressed by students.

Given the multiplicity of variables responsible for learning and academic performance
among students of ESO we have tried to include the study with the learning styles
preferred by students in order to have both an internal and external vision to the students
themselves and, thus, have greater an evidence to understand how they learn. The use of
Learning Styles Questionnaire for students CHAEA-Junior Teen Delgado (2011) has

helped greatly to tackle and know what students’ preferred learning styles are.

The partnership of both variables has allowed having an important background of
information both from the internal aspect of the student (learning styles) and external
(time management). The study of these variables has shown their importance and
potential, and more significantly, when used together in order to know how students
learn and make predictions on learning, which greatly facilitate the task of problem

detection and its rapid psychoeducational intervention.
Keywords:

Management of extra-curricular time, learning styles, learning strategies, Secondary
school, academic performance.
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I INTRODUCCIO

1.1. Contextualitzacio teoricoconceptual del temps académic periescolar

El temps, considerat com a constructe fisic invisible pero a la vegada present i sensible
ha preocupat de forma constant la humanitat. El fugir inexorable del temps ha sigut
objecte d’atencid constant per grans pensadors i estudiosos. El fisic Isaac Newton fa
més de 300 anys va suggerir la teoria de la relativitat i la teoria quantica que després va
ser corregida per Albert Einstein (1905) on el temps prenia la consideracié de
mesurable. El filosof Henri Begson (1859-1941) situa el temps al marge de la nostra

vida alhora que 1’envolta, una persona viu en el temps i és capag de sentir-lo subtilment.

El matematic Norbert Wiener (1894-1964) feia mencid a un rellotge interior que es
troba al nostre cervell i que és capa¢ de dir-nos quina hora és sense mirar-lo. Per tant,

ens parla de la nostra capacitat per a sentir el temps.

Son nombroses les investigacions realitzades enquadrades dintre del camp de la
cronopsicologia i la cronobiologia que han tractat de manera concreta 1’estudi del
comportament i el ritme biologic escolar de 1’alumnat per poder donar explicacions
sobre com afecten a 1’aprenentatge (Asensio, 1993; Estatin, 1993, 2004; Testu i Freixa
Niella, 1992, Testu, 2000).

Si el temps té una gran importancia en les nostres vides, en el mon educatiu la seua
gestid es considera vital com ho manifesten diversos autors entre els quals ressaltem: “la
rellevant significacio que tenen els almanacs i horaris escolars, com primeres pautes
reguladores del temps viscut a la infancia, en I’estructuracié de la vida humana. Els seus
codis no sén sols un sistema de 1’escola, sind les claus de la cronobiologia i la
cronocultura, els senyals que organitzen les primeres percepcions cognitives de la
temporalitat (una de les categories estructurals dels individus i les societats). Aixo
explica que la investigacidé historica sobre el temps escolar no tinga sols una
funcionalitat pedagogica, tota vegada que afecta a qiliestions d’un més ampli interés
antropologic i sociologic” (Escolano, 1992: 57); “el constructe temps, quan ha sigut
estudiat des de la perspectiva psicopedagogica, ha sigut objecte d’una lectura uniforme 1
unilateral, marcadament eficientista i economicista, que conclou amb 1’analisi d’una
sola dimensio temporal i d’una sola modalitat de temps en 1’educacié: temps extern,
objectivable, matematic, quantificable, susceptible de ser analitzat a partir d’una de les
seues multiples dimensions i formes que concorren en la realitat educativa” (Romero,

2000: 16); “el temps ha sigut estudiat en 1’ambit de I’educacio, pivotant sobre aquells
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aspectes vinculats amb els ritmes d’aprenentatge, descansos, cansament (recordant el
moviment higienista, la cronobiologia i la cronopsicologia) que han sigut presos per a

dissenyar calendaris i jornades escolars” (Recio, 2007: 1).

Temps 1 escola han estat lligats des de sempre. L’escola com a organitzacid es regeix
per un temps planificat, el qual ha estat present com a element organitzador de la seua
vida. Un temps molt marcat dintre de la institucid escolar que es trasllada fora d’ella de
forma subtil i submisament acceptada pels principals membres implicats (professorat,
familia i alumnat). Com indiquen Beltran (1990), Tyler (1991), Hargreaves (1992),
Rodrigo (1994) i Putnam, Phillips i Chapman (1996) el temps escolar encara que no és
explicit es constitueix en un element de gestio, control i regulacié de 1’organitzacid

escolar, del professorat i de les activitats d’ensenyament i aprenentatge.

Podem considerar el temps com un bé que tenim a les nostres mans pero al mateix
temps és limitat perque se’ns escapa de forma inevitable. El que fem amb el temps ¢€s
decisio nostra pero cal tenir en compte que també presenta un component que va lligat a
produir alguna cosa amb aquest. La nostra vida, cultura quotidiana i saviesa popular es
troba marcada per frases fetes sobre el temps com: El temps vola; sempre corrent i
sempre arribant tard; No deixes per a dema el que pugues fer avui; EI temps és el teu
millor mestre, sols té un defecte: “‘et mata”; Aprofita el teu temps; aprofita ara ja que
el temps, és ['unic recurs vertaderament no renovable; Si la riquesa és or i ['or €S
temps, quantes riqueses hem tirat!; Qui no treballa en tot ’any, treballa en cap d’any! |

aixi podriem seguir amb moltes més...

Si aquesta perspectiva la traslladem a I’ambit educatiu trobem frases de 1’estil Sent que,
sovint, no tinc suficient temps per a finalitzar les meues tasques o per moltes hores que
tinga el dia crec que no arribe. Aquestes queixes s6n molt comunes entre els nostres
estudiants i reflexa com ’us del temps 1 les dificultats associades amb la percepci6 del
control del mateix es situen en un dels centres de les seues preocupacions en relacio
amb I’estudi. “Aquesta questio no resulta aliena a la problematica diaria de les aules, ja
que una de les queixes més habituals que els estudiants dirigeixen cap al professorat és
que no disposen de temps suficient per a realitzar totes les tasques que se’ls han assignat
en les distintes matéries académiques, tant en 1’Educaci0 Secundaria com en la

Universitat” (Garcia-Ros, Pérez-Gonzalez, Talaya i Martinez, 2008: 245-246).



I INTRODUCCIO

Per altra banda també trobem connotacions tant positives com negatives en funci6 del
ritme d’aprenentatge de ’alumnat. “Si el temps del subjecte-alumne (el seu ritme
d’aprenentatge, el que necessita per a acabar una determinada tasca), no s’acomoda al
temps pautat escolar i a I’establert per a desenvolupar el curriculum escolar per ser més
lent, aleshores sera titllat de retardat i fins i tot podra ser exclos. “Endarrerir-se”, “no
acabar a temps”, “realitzar amb lentitud una prova d’avaluaci6”, “no aprofitar
adequadament el temps” sén anomalies en la sincronia entre el temps personal i
I’escolar. Si un alumne és més rapid, aleshores sera qualificat com a avancat o es
considerara que el ritme de desenvolupament de 1’ensenyament li fa “perdre el temps”, i
amb el més rapid ens sembla que estem perdent el temps” (Gimeno Sacristan, 2003:
177).

En la societat actual de revolucié cientificotecnologica cal tenir present que el
constructe temps presenta connotacions ben diferents de les que havia tingut fins ara.
Els parametres espai-temporals amb les barreres que suposaven ja no tenen cabuda en la
nostra societat de la informacio i el coneixement. L’era d’Internet ha fet que el temps es
relativitze perque tenim la possibilitat d’estar presents i realitzar diverses accions alhora.
Una educacié que passa per la necessitat d’aprendre de forma constant atés que la
informacid és canviant en qliestié de segons el que implica haver de readaptar-se a una

nova forma d’adquirir els coneixements.

El temps presenta un component de canvi important en la nostra forma de treballar a
causa de trobar-nos immersos en una societat tecnologitzada, on a les persones els cal
realitzar diverses tasques alhora, treballar tant dins com fora de les institucions
educatives, prioritzar quines tasques sén les més importants, treballar en qualsevol
moment i lloc i saber combinar experiencies educatives que vaguen més enlla de la
presencialitat (Orlikowsky i Yates, 2002; Gimeno Sacristan, 2008). EI bon maneig del
temps resulta una competéncia essencial en tot futur professional ja que assegura el
maneig de I’estrés (Kearns i Gardiner, 2007) i I’adaptacié a I’ambient laboral (Huie,

Winsler i Kitsantas, 2014) entre altres.

En el proleg del llibre Los retos de la educacion en la modernidad liquida de Bauman
(2008) s’indica que cal reajustar el significat del temps cap a un enunciat que dispara

I’evocacid de I’educacid “com temps diversos 1 inclus divergents, que 1’acte educatiu
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pretén lligar en un breu instant, en una duracié infima, perd0 que deixa empremta”
(Bauman, 2008: 11).

Aquest nou entorn d’aprenentatge fora de I’ambit escolar cobra un significat especial ja
que I’aprenentatge passa a tenir un caire de control i d’esforg propi i personal per part de
I’alumnat, on 1’s que se’n faga tant en quantitat com en qualitat repercutira en els
resultats académics, aspecte desenvolupat en la ponencia realitzada per Barberd i
Fuentes (2013) Importancia de la gestion del tiempo periescolar del alumnado sobre el

rendimiento académico.

Els estudiants dediquen part del seu temps a organitzar el seu material de treball, a
estudiar les seues llicons i a memoritzar el contingut en vistes a una comunicacio davant
del professorat. Un dels aspectes que cal tenir en compte a 1’hora de valorar el seu
rendiment ¢és el temps d’estudi, perd amb tot i aix0, el temps es converteix en condicio
necessaria, encara que no suficient perque hi haja aprenentatge (Dufresne i Kobasigawa,
1989). “Ningt dubta que el temps dedicat a I’estudi i a les diferents tasques que hi estan
implicades, es relacionen en alguna mesura amb la qualitat dels resultats obtinguts.
Estudiar requereix de I’alumne, a més de certes habilitats i predisposicid, temps
disponible per a dur-ho a termini. Es de tots sabut que les tasques d’aprenentatge
comporten hores d’esforg, no sols en quantitat de temps reservat per a 1’activitat sinod

també en la qualitat de I’interés que se li dedica” (Barrera, Donolo i Rinaudo, 2008: 9).

Nombrosos estudis assenyalen la importancia que té la quantitat de temps que els
estudiants inverteixen en les tasques escolars, pero a pesar d’aixo, la investigacio6 indica
que el temps invertit en la realitzacié de les Tasques per a Casa (TPC), encara que siga
important, per si sol no significa un compromis de I’alumnat amb aquestes tasques, ja
que l’esfor¢ que un alumne empra en la realitzaci6 de les TPC no ha d’estar
necessariament relacionat amb el temps que tarda en realitzar-les. Autors com Nufiez,
Suérez, Cerezo, Gonzélez-Pienda, Rosério, Mourdo i Valle (2013) han observat que
’aprofitament del temps té un pes inclis major que el nombre de TPC realitzades pel

que fa a la prediccié del Rendiment Academic (RA).

“El temps d’ensenyament és també una variable important. La majoria dels
investigadors confirmen que el temps efectiu d’instruccid esta estretament relacionat
amb I’aprenentatge de I’alumnat. Certament, el més important no €s el temps disponible

sino el temps real d’aprenentatge i aquest temps real depén a la vegada d’altres factors
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com D’estructuraci6 del curriculo, 1’organitzacié de 1’alumnat a 1’aula, el clima
d’aprenentatge i I’estil d’ensenyament del professor. Tots aquests factors no son facils
de mesurar pel que la sola referéncia al temps d’estudi pot resultat insuficient. En tot
cas, és un indicador més que cal que es tinga en compte (...) No obstant, el temps
d’instruccid obligatori cal que es valore tenint en compte també les hores d’estudi que

I’alumnat dedica fora de 1’escola” (Marchesi, 2003: 21).

Centrant-nos en aquest temps extraescolar o periescolar educatiu ens és definit de la
seguent forma “entenem per educacid periescolar (non formal education) tota activitat
educativa organitzada que no forma part del sistema escolar establert —ja s’exerceixca
independentment o forme part d’una activitat més general-, destinada a “clientela
d’educands” (learning clienteles) i que al mateix temps pretén aconseguir uns objectius
determinats” (Coombs, 1973: 332).

Altres autors posen ’accent en les TPC i defineixen “deures” com “tasques assignades
als estudiants pel professorat des de 1’escola que cal que es duguen a terme durant hores
no escolars. Aquestes activitats extraescolars, des dels centres educatius, i en concret
per part del professorat, es consideren d’obligatori compliment, i presenten una

repercussio directa en I’aprenentatge i en els resultats académics” (Cooper, 2001: 3).

Com indica Gonzélez-Pienda (2003) les variables que poden influir en el RA de
I’alumnat son multiples i variades, els factors o condicionants es poden agrupar en dos
nivells: les de tipus personal i les contextuals (socioambientals, institucionals i

instruccionals).

Els investigadors solen prendre i mesurar aquelles variables, que al seu parer, poden
acostar-los a explicar un determinat fenomen com per exemple el RA. L’as d’una
variable o la combinaci6 de dos o més ve donat per diversos motius com poden ser la
complexitat de les mateixes o el seu grau de relacio el que indica la conveniéncia d’un
estudi conjunt. En la tesi que es presenta, s’ha optat per emprar la combinacié de dues
variables que es considera es troben intimament imbricades i que poden acostar-nos a
explicar els motius pels quals a igual instruccio per part del professorat els alumnes
presenten diferents resultats académics, aquestes dues variables sén els estils

d’aprenentatge i la gestio del temps periescolar (GTP).
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La variable estils aprenentatge es trobaria enquadrada dintre de les variables de tipus
personal mentre que la variable GTP es trobaria relacionada dintre de les personals i les
contextuals. Pel que fa a les personals estudis que han fet servir els estils aprenentatge
(Luengo i Gonzéalez, 2005; Ruiz, Trillos i Morales, 2006; Lopez i Velasquez, 2013)
indiquen la rellevancia de les diferents formes personals i singulars que presenta
I’alumnat quan capta, processa i s’apropia de la informaci6. Mentre que les contextuals
estarien relacionades amb les estratégies en gestio del temps que sol emprar 1’alumnat
en la seua planificacid, organitzacio, regulacid, execucio i avaluacio per a aconseguir
finalment un rendiment més o menys exitds (Monereo, 1990; Pérez-Gonzélez, Garcia-
Ros i Talaya, 2003; Barrera et al., 2008; Garcia-Ros i Pérez-Gonzalez, 2009). “Dir que
les persones, tant nens com adults, aprenem de forma distinta, resulta evident. No tenim
més que analitzar com cadascu prefereix un ambient, uns métodes, una situacio, un tipus
d’exercicis, un grau d’estructura. En definitiva I’experiéncia ens diu que tenim diferents

estils d’aprendre” (Alonso, Gallego i Honey, 1995: 11).

Seguint en la mateixa linia argumental d’Alonso et al., es considera que 1’alumnat igual
com té preferéncies en 1’estil d’aprenentatge també presenta distintes formes de
gestionar-se el propi temps extraescolar. En ocasions, fins i tot, es podria parlar d’un
desequilibri en les possibilitats d’aprenentatge respecte a disposar d’un clima adequat
per al desenvolupament de les tasques extraescolars. Marchesi (2003) posa 1’accent en
la importancia d’unes adequades condicions a casa per a realitzar les tasques escolars
com son dispondre d’un apropiat espai de treball o d’estudi que estiga organitzat i en el
que predomine la tranquil-litat sense sorolls ambientals, aixi com rebre el suficient
suport, seguiment 1 estimul a casa per I’entorn familiar, si aquestes condicions es donen
I’alumnat no tindria més problemes pero si no fos aixi provocaria un desequilibri

negatiu.

Es considera que el temps presenta una vessant autoreguladora en la preparacio de
I’ambient d’estudi, en la predisposicid, en la volicid, i en la motivaci6é de I’alumne quan

es troba realitzant les TPC o estudiant que repercuteix en el rendiment académic.

L’alumnat que presenta dificultats d’aprenentatge sol establir objectius academics
menys ambiciosos, té més dificultat per controlar els distractors, dedica menys temps al
treball i fa avaluacions poc exactes i realistes de les seues capacitats (Valle, Nufiez,

Cabanach, Gonzalez-Pienda, Rodriguez, Rosario, Cerezo i Mufioz-Cadavid, 2008). “El
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temps d’estudi augmenta 1’autoeficacia per autoregular 1’aprenentatge, la utilitat
percebuda per a fer-lo i, en conseqiiéncia, augmenta el rendiment escolar” (Rosario,

Lourenco, Paiva, Nufiez, Gonzalez-Pienda i Valle, 2012: 5).

Els aspectes que menciona Cooper (2001) i Marchesi (2003) sobre 1I’obligatorietat de les
tasques extraescolars 1 la seua repercussio directa en I’aprenentatge i els resultats
academics, la importancia dels estils d’aprenentatge com la forma particular d’afrontar
I’estudi esmentada per Luengo i Gonzélez (2005); Ruiz et al. (2006) i Lopez i
Velasquez (2013), aixi com la capacitat autoreguladora esmentada per Roséario et al.
(2012) del factor temps com a element aglutinador en la implicacio activa i efectiva de
I’alumnat en les TPC i I’estudi, es constitueixen en les variables que formen part del

nucli central de la tesi doctoral que es presenta.

En aquest sentit les preguntes que plantejades a I’inici de I’estudi varen ser: Sap
I'alumnat enfrontar-se a les tasques académiques periescolars? Disposa del suficient
temps per a la seua realitzacio? Sap quant de temps cal dedicar-hi? Disposa d'estrategies
en gestié del temps per poder realitzar totes les tasques que té encomanades de forma
satisfactoria? Disposa d'estratégies d'aprenentatge autonom? Disposa d'ajudes externes
per a la realitzacid, com per exemple pares, germans, amics, académies, etc.? A part de
les tasques estrictament obligatories com son els deures i preparacié d'examens, en fa
d’altres com lectures complementaries, cerca d’informacid, esquemes o0 mapes
conceptuals etc? Aprofita tot el temps que dedica a tasques periescolars? Podria reduir
I’anomenat temps periescolar per obtenir millors resultats academics? Es planifica?
S’autoregula el temps d’aprenentatge? T¢é en compte la predisposicié i la motivacid?
Sap detectar els possibles distractors o lladres de temps d’estudi i gestionar-10s?
Disposa de condicions adequades per a I’estudi (espai, tranquil-litat, recursos, etc.)? Sap
preparar-se un ambient optim d’estudi? Existeix una relacio entre el temps de dedicacio,
les tasques periescolars desenvolupades, els estils d’aprenentatge preferents de

I’alumnat i el RA?

Donar resposta a tots aquests interrogants és, a grans trets, el motiu pel qual ens hem
decantat en realitzar aquest estudi. En aquest sentit, 1’objectiu general de la
investigacié es situa en mesurar, analitzar i descriure com es gestiona el temps

periescolar I’alumnat d’ESO 1 la seua repercussio en 1’aprenentatge 1 el RA.
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En concret, es pretén aportar informacioé sobre quines son les estratégies en GTP més
comunes que diu ’alumnat d’ESO que sol emprar quan es troba realitzant tasques
academiques extraescolars com deures o estudiar quan es troba sol a casa sense I’ajuda

del professorat.
Aquest objectiu general a la vegada es desenvolupa en els seglients objectius especifics:

1. Desenvolupar un instrument de mesura valid i fiable adaptat al context educatiu
espanyol que permeta mesurar la GTP de I’estudiant d’ESO.

2. Descriure i analitzar com gestiona el temps d’aprenentatge periescolar 1’alumnat
de I’etapa educativa d’ESO a partir del que diu I’estudiant que fa.

3. Analitzar la incidéncia de I’estil d’aprenentatge com a una de les variables en la
GTPiel RA.

4. Analitzar la relaci6 entre la manera amb la qual es gestiona el temps

d’aprenentatge periescolar I’alumat d’ESO, els estils d’aprenentatge i el RA.
Les preguntes de recerca plantejades inicialment varen ser:

a) Com es gestiona el temps periescolar d’aprenentatge académic 1’alumnat
d’ESO?

b) Quines sén les variables implicades en la GTP que presenten una major
repercussio en el RA?

¢) Es conscient I’alumnat de la importancia de la GTP (dedicacié, eficacia i

eficiencia) per a un bon aprenentatge i millora en el RA?
Que es varen traduir en les segulients hipotesis:

a) Existeix una relacio de causa-efecte entre la forma amb la que I’alumnat de 1r. a
4t. d’ESO gestiona el temps periescolar d’aprenentatge i els resultats academics
que obte.

b) Es podrien classificar els estudiants d’ESO atenent a com es gestionen el temps

periescolar d’aprenentatge academic.

Amb la finalitat de plasmar tota la investigacié realitzada pel que fa als objectius
plantejats, s’ha estructurat el desenvolupament de la tesi en deu capitols: Introduccio,

Plantejament del problema, Marc teoric, Disseny empiric, Procés de construccio i
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validacio del Questionari d’Avaluaci6 del Temps Periescolar dels Estudiants
d’Educaci6 Secundaria (QAvVGTPEES), Resultats i discussid, Conclusions i

prospectiva, Referéncies bibliografiques, index de figures taules i grafics i Annexes.

L’estructura de la tesi es troba dividida en els capitols i continguts que a continuacid es

descriuen:

En el primer capitol, Introduccid, es realitza una dissertacio sobre la importancia del
temps com a fil conductor i factor regulador i orientador de la vida de la comunitat
educativa, de les institucions escolars i de 1’estudiant. Aixi com també els objectius que
es pretenen aconseguir en 1’estudi, les preguntes d’investigacio i les hipotesis de les que

es va partir.

En el segon capitol, Plantejament del problema, es concreten els motius que ens han

dut a realitzar la investigacié que es presenta.

El tercer capitol, Marc teoric, es troba dividit en sis apartats. El primer apartat
correspon a — Epistemologia de la psicologia de I’aprenentatge- en el que es realitza
una reflexié sobre la diversitat de factors que es conjuguen en l’acte d’aprendre i
I’evolucié historica de les distintes teories sorgides per explicar-lo. Es fa al-lusio a les
principals teories de 1’aprenentatge i als constructes que les defineixen els quals han
presentat una repercussio directa amb 1’objecte d’estudi de la tesi realitzada com és el de
la gestio del temps académic a I’ambit periescolar. ES dona una visié sobre les
caracteristiques principals de l’aprenentatge en [’edat escolar i la importancia de
I’aprenentatge al llarg de la vida, el que comporta la necessitat d’una formacié constant
tant a nivell formal dintre de les institucions educatives com fora d’elles, 1 d’aqui la
importancia de saber gestionar bé el temps quan s’esta fora dels centres de formacio. El
segon i tercer apartats —Estils d’aprenentatge i Estratégies d’aprenentatge- explica la
importancia dels estils i les estratégies d’aprenentatge i la seua repercussio en el RA,
mostrant la relacié d’ambdues variables amb la gestid del temps. Es revisen 1 descriuen
els instruments de mesura d’estils i estratégies més representatius que s’han emprat de
manera mes comuna i els beneficis que ha comportat el seu Us en I’aprenentatge de
I’alumnat. El quart —Gestio del temps academic escolar i periescolar- es centra en la
gestid del temps des de la vessant escolar i extraescolar aixi com la possible relacio amb

el RA. S’ha realitzat una revisio de la literatura dels guiestionaris que més sovint s’han
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emprat en la mesura de la gestio del temps escolar arribant-se a la conclusié de la
necessitat de tenir que crear un instrument ad hoc per mesurar la GTP en alumnat
d’ESO. El cinque —Variables que intervenen en el rendiment academic- s’analitza el
RA per saber quines son les variables implicades en el mateix i la seua possible
explicacié6 mitjancant les variables esmentades en els apartats anteriors: estils

d’aprenentatge, estratégies d’aprenentatge i gestio del temps académic extraescolar.

El quart capitol, Disseny empiric, esta format per I’apartat —Procés metodologic seguit
en el disseny empiric- on s’expliciten els motius que han dut a emprar en la tesi una
metodologia quantitativa i qualitativa en la modalitat de disseny no experimental
transaccional correlacional causal. S’indica la mostra emprada (nombre i
caracteristiques de I’alumnat i els centres intervinents en 1’estudi), els instruments
emprats en la recollida de les dades el CHAEA-Junior per als estils d’aprenentatge, el
QAVGTPEES per a la gestié académica extraescolar del temps d’aprenentatge i el RA
de I’alumnat mitjangant les qualificacions escolars. Finalment, es descriu el procés de
recollida i analisi de les dades obtingudes en els questionaris darrerament esmentats i el
RA.

El cinqué capitol, Construccid i validacié del Questionari QAVGTPEES, consta de
I’apartat —Fases seguides en el procés metodologic de construccié del QAVGTPEES- en
el que es descriu la fonamentacid teorica en la que s’ha basat el procés de construccid
del qiiestionari i les fases en les que s’ha desenvolupat. En la Fase I —Procés de recerca
d’informacio- es descriu la bibliografia consultada sobre gestié del temps i les
entrevistes prévies realitzades a experts educatius i alumnat abans de comencar amb el
redactat de les preguntes del questionari. En la Fase Il -Operacionalitzacidé dels
conceptes en dimensions i subdimensions, indicadors i items. Obtencid qiestionari
inicial QAVGTPEES vl1- s’explicita la fonamentacié teorica de les dimensions
escollides per a la mesura de la gestié del temps i la seua agrupacio en els items que han
conformat el glestionari aixi com la validesa de contingut donada pels jutges experts en
la matéria. En les Fases Ill, IV i V es realitzen les analisis psicomeétriques per mesurar,
analitzar i validar el questionari definitiu QAVGTPEES que es fa servir en la tesi per a
mesurar la GTP de I’alumnat d’ESO. L’apartat final que tanca aquest capitol -
Manipulacio de la imatge de [’alumnat d’ESO en el giiestionari QAvGTPEES-
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s’analitza el grau de manipulacié de la imatge de I’alumnat al qiiestionari el que es

constitueix en un prova més de la seua validesa i fiabilitat.

En el sise capitol, Resultats i discussid, s’indiquen les diferents unitats tematiques en
les que s’ha dividit la presentacid de resultats, atenent als objectius plantejats en la
recerca. Consta de tres apartats, en el primer —Gestio del temps periescolar- es descriu
atenent a les preguntes del questionari QAVGTPEES com es gestiona el temps
periescolar 1’alumnat d’ESO 1 la comprovacioé empirica de la relacié entre la GTP 1 el
RA. En el segon —Estils aprenentatge- es mostren els resultats que han permés
classificar a I’alumnat atenent a la preferencia pels distints estils aprenentatge, aixi com
la relacio entre els estils d’aprenentatge i el RA. En el tercer, Relacio gestio del temps
periescolar, estils d’aprenentatge i rendiment academic- es mostren els resultats
obtinguts de la correlaci6 de les tres variables alhora, s’estableix quin estil
d’aprenentatge presenta cada grup o perfil d’alumnat en GTP i el RA associat a cada

grup o perfil d’alumnat en GTP.

En el capitol seté, Conclusions i prospectiva, es resumeixen les conclusions obtingudes
pel que fa als objectius de la recerca, els entrebancs trobats en la realitzacio de la tesi i

futures investigacions que podrien desprendre’s a partir dels resultats obtinguts.

En el capitol vuite, Referéncies bibliografiques, es relacionen totes les fonts
consultades citades seguint la normativa American Psychological Association (APA)
6a. Edicio.

Finalment, en el darrer capitol nové es troba I’Index de figures, taules i grafics que
han sorgit de ’estudi, i en el capitol desé els Annexes amb hipervincles en format

digital.

Cal indicar que la tesi realitzada s’ha escrit en Valencia, llengua que es troba dintre de
la varietat dialectal occidental del Catala. El tracte de génere que s’ha emprat al llarg del

text ha sigut neutre.

* La imatge de la portada de la tesi Time to learn s’ha obtés de la pagina web:

Www.crowntv-us.com
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. PLANTEJAMENT DEL PROBLEMA

Aquesta linia d’investigacid sorgeix del treball desenvolupat com a assessor
psicopedagogic amb alumnat d’ESO, on aquest manifesta junt amb el professorat i les
seues families dificultats en 1’aprenentatge i en 1’adquisicid de nous coneixements pel
motiu de no saber ben bé com ser més eficients en la GTP d’aprenentatge academic.
Una qiestio que provoca, de forma bastant assidua, problemes i malestars no sols de
tipus acadeémic, sin6 també discussions en el si familiar, personals, d’estrés, animics,
emocionals i motivacionals. Aquestes dificultats son descrites per molts autors, per
exemple en el llibre El valor del tiempo en educacion de Gimeno Sacristan (2008) en el
que indica la transcendéncia de dos moments cabdals en un Us adequat del temps
periescolar per part de 1’alumnat, “la transici6 de Primaria a Secundaria Obligatoria i el
final de I’etapa d’obligatorietat, que comprén un moment de 1’escolaritzacioé decisiu i
sobre el qual existeix encara avui una controvérsia no resolta al nostre pais” (Gimeno

Sacristan, 2008: 13-14)

Molts alumnes necessiten 1’ajuda dels seus pares per enfrontar-se a desafiaments com la
preparacié d’un ambient adequat per realitzar les TPC, I’estimaci6 del temps necessari
per a realitzar-les, 1’evitacié dels distractors (ex.: mobil, Internet), la motivacio durant el

moment de treball 1 la gestid dels afectes negatius i els canvis d”humor (Xu, 2008).

L’ajuda amb les TPC ¢és una de les formes més freqiients amb que els pares prenen part
en la vida escolar dels seus fills, s’asseuen amb ells per a ajudar-los en la realitzacié de
les tasques i corregir-los els errors quan acaben de fer-les (Hoover-Dempsey, Bassler i
Burow, 1995; Pomerantz i Eaton, 2001).

La relaci6 entre el temps de dedicaci6 a TPC i estudiar amb el rendiment académic
encara és una qlestié no resolta entre els estudiosos del tema. Aixi trobem investigadors
que indiquen que aquesta relacié és positiva (Walberg, 1991; Cooper i Valentine, 2001;
Cooper, Robinson i Patall, 2006), i altres que diuen que és debil o negativa (Westerhof,
Creemers i De Jong, 2000; Trautwein, Lidtke, Schnyeder i Niggli, 2006; Trautwein,
2007; Trautwein i Ludtke, 2007) o fins i tot inexistent (Murillo i Martinez-Garrido,
2013). L’estudi realitzat també vol donar un poc més de llum sobre aquest aspecte per
anar més enlla de la quantitat de temps de dedicacio a les TPC, analitzant les estratégies
d’aprenentatge emprades per 1’alumnat dintre d’aquest temps com a factors de qualitat,
eficacia 1 eficiéncia, aixi com també veure els efectes que provoca en 1’alumnat

I’aspecte afectiu-motivacional en el moment en que es troba realitzant les TPC.
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Aquests condicionats han fet que gran quantitat d’investigadors educatius hagen posat
I’accent en establir relacions entre la gesti6 del temps extraescolar, 1’aprenentatge 1 el
RA, comencant pels autors pioners en veure la importancia del factor temps com
Zimmerman, Greenberg i Weinstein (1994) els quals indicaven que la rapidesa en
I’execucio, I’eficiéncia en 1’us del temps i la utilitzacié conscient d’estratégies en el
maneig del temps d’estudi eren components vitals de 1’¢xit académic, fins 1’actualitat,
on trobem investigacions com les d’Hernando, Oliva i Pertegal (2012) que continuen
apuntant en aquesta direccio quan diuen que el temps dedicat a I’estudi i a la realitzacio
de tasques escolars fou la variable que presenta una major relacio amb els éxits
académics front a d’altres factors com: nivell socioeconomic, nivell d’estudis dels pares,
afecte i comunicacio, promocié i autonomia, control conductual, control psicologic,

revelacio i humor.

Han sigut molts els estudis que han coincidit en manifestar aquesta relacio entre la GTP,
I’aprenentatge i el RA (Gomez Dacal, 1992; Kember, Jamieson, Pomfret i Wong, 1995;
Kember, Ng, Tse i Pomfret, 1996; Kember i Leung, 1998; Rosario, Nufiez, Gonzélez-
Pienda, Almeida, Soares i Rubio, 2005); Informe d’Avaluaci6 de Diagnostic de la Junta
d’Andalusia, 2006/2007, 2008/2009).

La preocupacid perque 1’alumnat controle el seu temps d’aprenentatge i les accions que
realitza també es pot veure reflectida en ambits com el de les Tecnologies de la
Informaci6 i la Comunicacio (TIC) aplicades a 1’ensenyament, mitjancant aplicacions o
(Apps) com: Sunrise Calendar, Awesome Calendar, The Homework App, etc. De totes
les existents se’n posen de relleu dues com a exemple: una per a ordinador anomenada
“OEst, Organitzador d’estudis escolars” i I’ App per a mobils i tauletes digitals “Guia
d’estudis Pro”.

La importancia del temps s’ha vist reflexada des de diverses vessants com per exemple
en la literatura amb el poema Tiempo sin tiempo de Mario Benedetti, al cinema amb la
pel-licula El club dels poetes morts (1989) de Peter Weir o Tic Tac (1997) de Rosa
Vergeés, aixi com també el mon musical s’ha volgut fer resso d’una forma molt més
melodica amb la cang0 L ‘estudiant d’ultim moment (2007) de Fernando Diamant, en la
que es canten els entrebancs que pot sofrir I’estudiant quan realitza un us inadequat de

la GTP.
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. PLANTEJAMENT DEL PROBLEMA

Des d’aquests plantejaments esmentats, que ressalten la importancia de 1°Us
d’estratégies en GTP en alumnat d’ESO i la seua repercussio en el RA s’enquadra la tesi

realitzada per tal que es tinguen en compte des de 1’ensenyament.
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3.1. Epistemologia de la psicologia de ’aprenentatge

Intentar esbrinar com s’aprén no és una qiiestido facil, els antics filosofs ja es
preguntaven sobre la complexitat de ’aprenentatge huma. EIl seglient passatge del

Mendn, dialeg de Plat6 (427-347 a. de C.) ho deixa ben pales.

Entenc, Menon, el que dius [...] argumentes que 1’home no pot inquirir sobre el
que sap, més tampoc sobre el que ignora; perqué si sap, no ha de menester
preguntar; i si no, no pot fer-ho, ja que no coneix la propia matéria sobre la que i

cal investigar.

La psicologia de I’aprenentatge com es pot observar en 1’anterior dialeg és molt antiga,
ja des de Platd i1 Aristotil els estudiosos de I’aprenentatge es preguntaven: quina era la
funcidé del professor i els deixebles, quines eren les diferents metodologies o teories
d’ensenyament i aprenentatge existents, quines eren les variables o factors mes
determinants que afectaven a 1’acte d’aprendre, com analitzar I’ordre en 1’aprenentatge
0 el paper afectiu-motivacional en el mateix. Aquestes preguntes han sigut entre d’altres
objecte d’estudi per la psicologia de I’aprenentatge la qual es trobaria definida i

s’ocuparia dels segiients aspectes:

Una disciplina distinta, amb les seues propies teories, metodes d’investigacio,
problemes i técniques. Els psicolegs educatius fan investigacio sobre ’aprenentatge i
I’ensenyament i, al mateix temps, treballen per millorar la practica educativa (Pintich,
2000).

Els psicolegs educatius estudien el desenvolupament dels nens i els adolescents,
I’aprenentatge 1 la motivacid; per exemple, la manera en que les persones aprenen
diferents temes academics com lectura o matematiques, les influences socials i culturals

sobre 1’aprenentatge, I’ensenyament, el professorat, 1 1’avaluacio, incloent els examens

(Alexander i Winne, 2006).

Del que hem vist darrerament es despren que el principal objectiu de la psicologia de
I’aprenentatge és comprendre com indiquen Schwab (1973) i Berliner (2006) qué ocorre

quan algu li ensenya alguna cosa a una altra persona en algun context.

Els teorics, investigadors i professionals de 1’educacié han debatut constantment sobre

quina seria la teoria psicopedagogica més adient per a resoldre dubtes relacionats amb
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I’ensenyament, 1’aprofitament i la millora en I’aprenentatge. Una mostra de la gran

quantitat de teories existents la podem torbar en la Figura 1.
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« ACT-R (John Anderson)

« Adult Learning Theory (P, Cross)

+ Algo-Heuristic Theory (L. Landa)

« Andragogy (Malcolm Knowles)

» Anchared Instruction (John Bransford)

« Aptitude-Treatment Interaction (L. Cronbach
2 R, Snow)

= Attribution Theory (B, WWeiner)

+« Cognitive Dissonance Theory (L. Festinger)

« Cognitive Flexibility Theary (F. Spiro)

= Cognitive Load Theory (1. Sweller)

« Component Display Theory (M. Dawvid Merrill)

+ Conditions of Learning (Robert Gagne)

« Connectionism (Edward Thorndike)

« Constructivist Theory (Jderome Bruner)

» Cantiguity Theory (Edwin Suthrie)

= Conversation Theory (Gordon Fask)

+« Criterion Referenced Instruction (Robert
Mager)

« Double Loop Learning (C. Argyris)

= Drive Reduction Theary (. Hull)

« Dwal Coding Theaory (A Paivia)

= Elaboration Theory (T, Reigeluth)

« Experiential Learning (Z. Rogers)

+« Functional Context Theory (Tom Sticht)

« Genetic Epistemology (. Piaget)

= Sestalt Theory (M. WWertheimer)

« SOMS (Card, Moran & Mewell)

+ General Problem Solver (A Mewell & H.
Simon)

Inforrmation Pickup Theory (J.J. Gibson)
Information Processing Theory (5.2 Millen
Lateral Thinking (E. DeBono)

Levels of Frocessing (Craik & Lockhart)
Mathematical Learning Theory (R.C. Atkinson)
Mathematical Problem Solving (A Schoenfeld)
Minimalism (1. k. Carroll)

Model Centered Instruction and Design Layering
[Andrew Gibbons)

Modes of Learning (D, Rumelhart & DL Morman)
Multiple Intelligences (Howard Gardner)
Clperant Conditioning (B.F. Skinner)

Originality (1. Maltzrman)

Fhenomenonography (F. Marton & M. Entwistle)
Fepair Theary (k. “anlLehn)

Script Theory (Roger Schank]

Sign Theory (E. Talman)

Situated Learning [J. Lave]

Soar (A Mewell et al)

Social Development (L. “ygotsky)

Social Learning Theory (&, Bandura)

Stimulus Sarmpling Theory (W, Estes)
Structural Learning Theory (1. Scandura)
Structure of Intellect (1. Guilford)

Subsumption Theory (D Ausubel)

Symbol Systems (G, Salomon)

Triarchic Theory (R. Sternberg)
Transformational Theory (1. Mezirow)

Figura 1.

Learning theories. Font http://bit.ly/1H6K8UU
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Segons ens indica Bruner (1985) les teories es reforcen per explicar les diverses classes
d’aprenentatge, i la seua habilitat per a fer-ho difereix. S6n moltes les institucions i
organismes educatius que han dedicat molt de temps, esfor¢ i diners en el

desenvolupament de programes per millorar els sistemes educatius.

La complexitat del moén educatiu amb la gran quantitat de variables que cal manejar i
tenir en compte, com per exemple: la propia naturalesa psicologica de 1’ésser huma,
tipus d’alumnat i professorat, contextos socials diferents i continuament canviants,
I’aprenentatge dins 1 fora de ’aula, tipus d’estratégies d’aprenentatge emprades d’s
més comu etc., comporta que a la psicologia de 1’aprenentatge li calga centrar-se en
estudiar determinades variables que considera que son lo suficientment significatives
per poder explicar els processos d’ensenyament i aprenentatge. Aquesta tesi s’ha volgut
centrar en 1’aspecte, variable o factor que es considera té una repercussio important i
directa en I’aprenentatge com és la GTP de 1’alumnat, “aixi concebut, el temps actuaria
per la gestid i responsabilitat personal de dedicar-lo a aquesta o aquella accio; i també
com a proceés intern que ens duu a la maduresa de certes funcions mentals. Per aprendre,

ambdues perspectives entren en joc” (Barrera et al., 2008: 9).

Aguesta complexitat de ’aprenentatge es veu reflectida tant en la quantitat de teories
sorgides com en les nombroses definicions donades d’aprenentatge, de les quals se’n

destaquen aquestes dues:

- “Aprendre és un canvi perdurable de la conducta o de la capacitat de conduir-se

d’una manera donada com a resultat de la practica o d’altres formes

d’experiencia” Shuell (1986) citat per Schunk, Davila i Ortiz (1997).

- “Aprendre €s un canvi persistent en I’exercici huma o en I’exercici potencial...[el
qual] cal que es producixca com a resultat de 1’experiéncia de I’aprenent i de la

seua interaccido amb el mon” (Driscoll, 2000: 11).

S’han triat aquestes definicions perque fan referéncia a tres aspectes que es consideren

essencials quan s’aborda el tema de 1’aprenentatge: canvi, capacitat i experiencia.

a) Els canvis en la conducta ens perfeccionen i milloren mostrant-nos noves
formes 1 accions d’aprendre, i no sols pel que fa a I’aspecte académic sind

també de transformacié personal.
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b) Capacitat per ser nosaltres els que dirigim el nostre procés d’aprenentatge
permetent-nos-hi ser cada vegada més autonoms, questié a tenir en compte en
aquesta societat de la informacié que ens facilita crear-nos els nostres propis
entorns personals d’aprenentatge (EPA) o Personal Learning Environment
Entorns (PLE).

El PLE de les persones segons Castafieda Quintero i Adell (2013) es va conformant
mitjancant els processos, experiéncies i estratégies que li cal posar en marxa a
I’aprenent per aprendre. En 1’actualitat aquesta capacitat per aprendre es troba

mediatitzada per les possibilitats que li permeten les tecnologies.

c) L’experiéncia com a interioritzacié de la forma d’aprendre, una forma d’aprendre
que va més enlla de la repetici6 1 la memoritzacié de continguts, s’estaria parlant
de vivéncies d’aprenentatge individuals, col-laboratives i cooperatives mitjangant

I’observacio i la relacio amb els altres.

Si considerem 1’aprenentatge com un canvi personal, de capacitat per aprendre de forma
autonoma i d’experiéncia mitjangant el contacte amb els demeés, ens cal buscar dintre de
les teories educatives aquelles més representatives que ens expliquen els processos que

intervenen pel que fa a les diferents formes d’aprendre que tenen les persones.

Segons Duarte (1996) i Gardner (2004) el Conductisme i el Cognitivisme varen ser els
dos paradigmes teorics dominants dintre de la psicologia de I’aprenentatge durant el

segle XX que intentaven explicar com aprenen els éssers humans.

Han sigut molts els estudis dintre del camp de 1’educacié que han fet classificacions
excel-lents sobre les distintes teories d’aprenentatge sorgides entre els quals destaquem
(Marchesi, Palacios i Carretero, 1983; Pérez Gomez, 1988; Bower i Hilgard, 1989;
Pozo, 1996; Merriam i Caffarella, 1991; Schunk, Davila i Ortiz, 1997; Alonso i
Gallego, 2000; Martorell i Prieto, 2002; Acosta, 2004).

No obstant aix0, la majoria d’aquests autors manifesten que 1’agrupaci6 de les teories €s
molt complicada i dificil, com indica Pérez Gomez (1998) les distintes teories es troben
de vegades barrejades entre diverses categories ates que presenten caracteristiques
comuns, la seua classificacio dintre d’una o altra categoria és una opcié metodologica

que depén del criteri escollit.

31



La gestid del temps periescolar com a estratégia d’aprenentatge en la millora dels resultats académics
en I'Educacié Secundaria Obligatoria

Es considera que encara que de forma generalitzada es presenta una visidé dicotomica de
les teories que envolten els dos grans paradigmes educatius dominants durant el segle
XX, la conductista i la cognitivista, caldria afegir altres corrents de pensament i teories
paral-leles que han servit per ampliar i millorar el corpus cientific o base teorica existent
que explica com aprenen les persones. Entre aquestes corrents teoriques es situaria la

gestid del temps d’aprenentatge.

De manera sintetitzada es presenten les principals teories educatives sorgides dintre de
la psicologia de I’educacid. S’ha pres la classificacio realitzada per Woolfolk (2006) en
la que posa de relleu la importancia de huit importants teories del desenvolupament de
I’aprenentatge i la motivacio, organitzant-les en tres grans grups o families: teoria
d’etapes, teories de I’aprenentatge i teories contextuals. Dintre d’aquestes huit teories i
amb la finalitat d’enquadrar i contextualitzar les corrents teoriques en les que es
fonamenta aquesta tesi s’han inclos dues teories més, la del Model de Temps
d’Aprenentatge de Carroll (1963, 1965) i la del Model de Gestid del Temps de Macan
(1994) per ser les que han presentat un major impacte i representativitat en 1’explicacio
de la influéncia del factor temps en 1’ensenyament i I’aprenentatge com s’observa en la

Taula 1.
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Familia de teories

Teoria d'etapes Teories de I'aprenentatge Teories contextuals
Piaget Freud Erikson | Conductisme |Processament Social Vygotsky | Brofenbrener|  Carroll Macan
de la cognitiva
informacio
S'enfoca en... |Canvis Canvisenel |Resolucio  |Analisi sistematic |Explicar com  |Es efectes de la |El paper que  [Sistema El factor temps |El factor temps
qualitatius en |desenvolupa |exitosa dels [dels antecedents |I'atencio, la interaccio entre (tenen les biotecnologic. |coma aptitud |lligat a la
el pensament {ment conflictes del|iles percepcio, la  [la conducta,  |persones amb |L'individu influit {per abastir el  concrecio dels
durant el psicosexual |desenvolupa |consequencies |representacio i {fambientiles |majors per sistemes  [dominidels  [components
desenvolupa |mitjancant5 [ment de la conducta |el coneixement |caracteristiques |coneixements, la [socials i continguts que lintegrenia
ment etapes del  |psicosocial afecten la en cultura i la culturals niats i |d'aprenentatge |una adequada
cognoscitiu  |desenvolupa [mitjancant 8 memoriaila  (l'aprenentatge i |historia en interactius gestio dels
mitjancant4 |mentde la  |etapes del resolucio de  {la motivacié  |l'aprenentatge i mateixos
etapes personalitat  |desenvolupa problemes enel
ment desenvolupament
Exemples de  |Operacions |Inconscient, |Crisi del Reforcament,  |Percepcio, Interaccions  |Eines culturals, [Sistemes Autoregulacio i [Avaluacié dels
conceptes concretes,  |analisidels  [desenvolupa |castig, memoriade  triddiques zona de socials niats i |avaluacio del  {components del
operacions  {somnis ment, crisi  |condicionament  |treball, reciproques,  [desenvolupament|interactius temps tanten  [temps i
formals d'identitat memoria a llarg (autoeficacia  |proper quantitat com |intervencio
termini en qualitat educativa

Taula 1. Adaptacio familia teories educatives de Woolfolk (2006: 6)
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No sent 1’objecte de I’estudi realitzar una analisi exhaustiva de les diferents teories
d’aprenentatge sorgides al llarg del temps, es realitza una descripcid d’aquelles més
representatives per facilitar I’enquadrament de les teories relacionades amb la gestio del

temps dintre del conjunt del marc teoric i conceptual de I’educacio.
3.1.1. Teories d’aprenentatge i temps académic
1. Teoria d’Etapes: Piaget, Freud i Erikson

La teoria d’ectapes presenta com a denominador comd en els tres autors més
representatius Piaget, Freud i Erikson que 1’aprenentatge va lligat a un procés temporal
de desenvolupament cognitiu. Cada autor ho representa d’una manera determinada pero
els tres coincideixen en explicar que el factor temps presenta un component de canvi en
el desenvolupament fisiologic, en el pensament i en la conducta de les persones. Les
etapes es constitueixen en passos temporals bastant delimitats que marquen d’una
manera o d’altra el desenvolupament cognoscitiu i conseqiientment la possibilitat o

capacitat per poder abastir cotes d’aprenentatge superiors o0 més complexes.

La teoria de Piaget (1896-1980) es fonamenta en qué les persones en el seu
desenvolupament i aprenentatge travessen per quatre etapes: sensoriomotriu (0 a 2
anys), preoperacional (de 2 a 7 anys), d’operacions concretes (de 7 a 11 anys) i

d’operacions formals (d’11 anys a I’edat adulta).

Aquest procés seqiiencial de I’aprenentatge es reforga pel pas entre les diferents etapes.
En la teoria de Piaget, les adquisicions anteriors sén necessaries per a les actuacions i
cada nova adquisicid és possible a causa de les anteriors que s’integren en les noves

(Piaget, Garcia i Banks, 1987).

La teoria de Sigmund Freud (1856-1939) es fonamenta en 1’analisi dels somnis, en els
records de la infancia 1 al igual que Piaget en I’existéncia de cinc etapes del
desenvolupament de les persones a través de la perspectiva psicosexual (oral, anal,
fal-lica, laténcia i genital). Freud indica que si les persones presenten conflictes o
problemes no resolts en cadascuna de les etapes, aquests problemes poden continuar
latents i provocar que la persona no puga donar per tancada aquesta etapa, si es dona

aquesta circumstancia pot influir en trastorns en 1’aprenentatge.
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El fracas escolar es va abordar per nombrosos autors des d’una perspectiva
psicopedagogica en la que s’integren les idees de Piaget, constructivistes, amb les de
Freud, psicoanalisis, per poder donar resposta a problemes en I’aprenentatge que
demanaven les institucions educatives. D’aquesta forma el psicoanalisis es va convertir
en una eina assistencial per comprendre, explicar i donar resposta dintre de 1’ambit

educatiu a trastorns de I’aprenentatge (Elgarte, 2009).

Erik Erikson (1902-1994) va continuar en la linia del psicoanalisi de Freud
reinterpretant les fases psicosexuals elaborades per Freud emfatitzant els aspectes
socials, d’aquesta forma en 1933 va presentar la teoria anomenada del desenvolupament
psicosocial. Els estadis o fases del desenvolupament psicosocial d’Erikson son:
confianca versus desconfianca-esperanca (0 a 12-18 mesos); autonomia versus vergonya
i dubte — Autonomia infancia (2 a 3 anys); iniciativa versus culpa i por — Edat preescolar
(3 a 5 anys); industria versus inferioritat — Competencia edat escolar (5-6 a 11-13 anys);
identitat versus confusio de rols — Fidelitat i fe adolescencia (12 a 20 anys); intimitat
versus aillament — Amor jove-adult (20 a 30 anys); generalitat versus estancament —
Cura i cel d’adult (30 a 50 anys); integritat versus desesperanca — Saviesa vellesa

(després dels 50 anys).

Com s’ha pogut observar en les teories d’etapes, com el seu nom indica, lliguen els
periodes de desenvolupament o etapes de creixement fisic i maduresa mental amb el
desenvolupament cognitiu, el pas d’una a I’altra es troba molt acotat explicant en gran
mesura com s’apren 1 fins on es pot arribar amb I’aprenentatge atenent a aspectes més

fisiologics que cognitius.

2. Teories de DP’aprenentatge i la motivacié: Conductisme, Cognitivisme,

Processament de la informacié i Teoria cognoscitiva social

Les teories de ’aprenentatge i la motivacio es diferencien de les darreres, que posaven
com a condicio preferent per a aprendre el desenvolupament cognitiu lligat a 1’edat en la
importancia del factor temps com a element quantitatiu, nombre d’hores per poder

adquirir I’aprenentatge unit al qualitatiu atenent a qué se’n fa dintre d’aquest temps.
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e Conductisme. L’aprenentatge com a associacid estimul-resposta

Agquesta teoria es fonamenta en la conducta observable que es fruit d’un conjunt
d’accions que es troben envoltades per determinades influences. Com indica Skinner
(1950) a nivell conceptual, podriem considerar que una conducta esta rodejada de dos
conjunts d’influences ambientals: aquelles que la precedeixen (antecedents) i aquelles

que la segueixen (consequents).

En el conductisme 1’aprenentatge ocorre quan un estimul i una resposta es presenten el
més a prop possible en el temps, és a dir, quan menys siga el temps que transcorrega
entre I’estimul d’aprenentatge i la resposta donada major sera el refor¢ en I’aprenent i en
aquest sentit major sera el grau d’aprenentatge. “El paradigma conductista fonamentava
I’explicacié de 1’aprenentatge reduint-lo a que sempre que es produeixen juntes dues
sensacions (estimul, resposta) de forma reiterada aquestes arriben a associar-se” (Bara,
2001: 7).

Com deia Shuell (1986) I’aprenentatge suposa un canvi conductual o un canvi en la
capacitat conductual perd a més calia que aquest aprenentatge féra perdurable en el
temps, és a dir, la capacitat d’evocacio, de record o d’aplicacio dels coneixements

adquirits son la prova de que s’ha produit aprenentatge.

L’aprenentatge basat en I’establiment de relacions temporals ha sigut objecte de
d’estudi sobretot pel que respecta al mesurament del temps que ha calgut emprar per a
aconseguir-lo, acd ha quedat plasmat en les anomenades corbes d’aprenentatge que
posen de manifest la importancia de la repeticié dels conceptes o de 1’assaig i I’error
durant certs periodes de temps per a poder aconseguir aprendre. En la vessant
conductista té una gran importancia aquest tipus d’aprenentatge memoristic i repetitiu,
constituint-se 1’estimul en la repeticié constant del contingut d’aprenentatge i en la

resposta en la reproduccio literal del concepte s’haja comprés o no.
e Processament de la informacio

Posa I’émfasi en la forma amb la que els éssers humans processen la informacid”

(Arancibia et al., 1999: 76).

El model del processament de la informacié es fonamenta en la metafora de

['ordinador, aquesta metafora es basa en la consideracio de quée el sistema huma
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d’aprenentatge funciona com una computadora que rep els estimuls per la via dels
receptors que son els sentits (visual, auditiu o tactil), aquesta informacio sensorial
s’emmagatzema en un primer cop en una memoria de curt abast que s’anomena
memoria de treball, darrerament es codifica, es reelabora i es relaciona amb la
informacio previa de qué es disposava. Cal parar atencid en la importancia del repas o
recordatori de la informacid que es realitza en aquesta memoria de treball. Una vegada
la informacio ja ha sigut interioritzada, se 1’ha apropiada la persona i I’ha compresa, és a
dir quan I’ha aprehesa, aquesta passa directament a la memoria de llarg termini per a

poder fer us d’ella en el moment ho necessite.

Aquesta teoria es troba relacionada en el factor temps d’aprenentatge perqué a
I’aprenent 1i cal seguir un procés que passa de forma inevitable per una entrada
d’informacio, un processament i reelaboracio per poder finalment considerar-la apresa.
A més cal d’un cert temps de treball o de repeticio activa per a que els coneixements
passen de la memoria de curt abast, i després del processament en la memoria de treball,
a la memoria de llarg termini on es tanca el procés considerant que s’ha conclos el cicle

d’aprenentatge.
e Teoria de I’Aprenentatge Social o Social Cognitiva de Bandura (1977)

Aixi com el conductisme entén I’aprenentatge com el resultat d’una associacié
mecanica entre estimuls i respostes, la teoria Social Cognitiva de Bandura ho explica en
queé les persones no es limiten Unica i exclusivament a respondre als estimuls sind que
els interpreten. En aquest sentit, 1’alumnat estaria condicionat pel refor¢ que li
proporcione el professorat al treball realitzat el que comportaria que comengara a
desenvolupar mecanismes d’auto-refor¢ i d’autoavaluacio per a dirigir la seua conducta
i aconseguir 1’éxit académic proposat, li caldria regular la seua conducta davant de
tasques que li suposen una major quantitat de dedicacid de temps i esfor¢ precisament

per les conseqiiéncies que se’n poden derivar.
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3. Teories contextuals: Vyotski, Brofenbrenner, Carroll i Macan

e Vygotski (1896-1934)

La teoria de Vygotski es desmarca de les posicions de les teories d’etapes en les que
posaven de relleu que I’aprenentatge anava lligat a I’edat o al desenvolupament evolutiu

del nen.

Per explicar el procés d’aprenentatge Vygotski i Cole (1978) es fixen en el que
anomenen zona de desenvolupament proximal definint-la com “la distancia entre el
nivell real de desenvolupament —determinat per la soluci6 independent de problemes- i
el nivell de desenvolupament possible, precisat mitjancant la solucié de problemes amb
la direccié d’un adult o la col-laboraci6 d’altres companys més destres” (Vygotski i

Cole, 1978: 86).

Aquest aspecte és molt important dintre de la GTP perqué fa referéncia a dos aspectes
temporals, el primer ve donat per la capacitat propia i personal que disposa 1’estudiant
per poder respondre a les tasques d’aprenentatge de forma autonoma sense 1’ajuda de
cap adult, professorat etc., el segon per 1’ajut proporcionat a alumnat per persones
adultes 0 amb més experiéncia en el moment en el que el necessita, aquest ajut cal que
siga ajustat a un moment puntual, determinat i precis per a qué 1’alumnat puga continuar
tot sol amb la tasca académica encomanada. Per tant, 1’ajut cal que siga per una banda
proporcionat en un moment determinat, i per altra proporcional al requeriment de
I’alumnat, perque si no es dona en eixe precis moment o és inferior la informacid
proporcionada 1’alumnat no podra continuar en el procés d’aprenentatge, mentre que si
és superior interferira per poder posar en funcionament processos mentals que li ajuden

a millorar en darrers aprenentatges.
e Brofenbrener (1917-2005)

Va anomenar a la seua teoria Model Biotecnologic del Desenvolupament
(Brofenbrenner i Morris, 2006).

Aquesta teoria considera I’individu en relacio amb el seu ambient fisic ja siga a nivells
individuals, organitzacionals o comunals. Té les seues arrels en la salut publica i en la
psicologia. Proposa que les diverses dimensions d’influenca com ambients socials i

cultures i ambients fisics poden influir en les conductes saludables. La interaccio
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mitjancant aquestes dimensions s’adopta per predir les conductes, i és aqui en aquesta

interaccio on actua el model (Serra, 2007).

La vessant del temps en el model de Brofenbrenner (Figura 2) presenta la component de
mesurar el grau d’estabilitat i canvi que es produeix en els sistemes ecologics que
conformen la vida de la persona: macrosistema, ecosistema, mesosistema i
microsistema. Aquest model teoric és anomenat com un model Procés-Persona-Context-
Temps (PPCT).

L’escola que apareix en el mesosistema té una importancia capsal en el mon dels joves
atés que romanen gran quantitat de temps en aquest lloc contribuint al seu
desenvolupament intel-lectual i social, pero a més 1’escola continua present a casa

mitjancant les tasques académiques que se li encomanen com deures, estudiar etc.

Py

Macrosistema

ldeclogia amplia, leyes y
costumbres culturales de la
persena, subcultura o clases
: sogial

Familia Microsistema

Nifa - Nifio

Figura 2. Model Biotecnologic del Desenvolupament (1987). Font: http://bit.ly/1P2jVIW

Tenint com a base fonamental d’aquesta tesi el factor temps com a element clau en
I’aprenentatge i el RA de I’alumnat es presenten a continuacid les dues teories més
significatives i que major rellevancia han presentat dintre de les teories de
I’aprenentatge: el model de temps de Carroll (1963, 1965) i el de Macan (1994). Cal dir
que aquestes dues teories es continuen emprant en ’actualitat en estudis i investigacions
relacionades amb el temps escolar, i que després de la recerca realitzada no s’han trobat

de noves que continuen, complementen o milloren les existents.
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3.1.2. Models teorics de temps d’aprenentatge: Carroll i Macan

A. Model del temps (Carroll, 1963, 1965)

Per situar el model de temps proposat per Carroll dintre de les teories de I’aprenentatge,
es trobaria relacionat amb la visio epistemologica de les teories cognitives que
expliquen I’aprenentatge per les relacions internes entre 1’individu i el context en el que
es desenvolupa, la cultura, la seua situacio personal etc., que va comencar en Piaget i
que després va seguir amb Ausubel (1963, 1968) amb el concepte d’aprenentatge
verbal significatiu, on el factor llenguatge cobra un significat especial com a vehicle per
a la transmissio i la comprensio dels coneixements, i que segueix Gagné (1965) amb el

model d’aprenentatge del processament de la informacié que hem vist abans.

Carroll (1963) explica 1’aprenentatge escolar des de la variable del temps que es dedica
a aprendre, indica que les tasques d’aprenentatge si son explicades amb claredat
I’alumnat manifesta de forma fefaent que les ha assumit (Schunk, Davila i Ortiz, 1997).
Aquesta visio és un dels constructes en els que es fonamenta la present tesi. La del
factor temps com a responsable de I’aprenentatge a 1’ambit periescolar. En la figura 3
podem veure representat el factor temps de Carroll dintre del procés d’aprenentatge on
diferencia quatre tipus de temps: temps real necessari per aprendre, temps real emprat

en aprendre, temps permes per a la tasca d’aprenentatge i temps assignat a la tasca.
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Figura 3. El factor temps de Carroll en I'aprenentatge (1963). Font (Arends, 1991: 69)

Levin i Tsang (1987) fonamentaren gran part de la investigacio realitzada sobre el

temps i I’aprenentatge en els anys 60 i 70 en el model proposat per J. B. Carroll.

La premissa fonamental és que els estudiants aprenen amb éxit en tant que inverteixen
tot el temps que exigeix l’aprenentatge. Temps vol dir temps dedicat a I’estudi o a
prestar atencio i a tractar d’aprendre. Amb aquest marc Carroll referencia els factors que
influeixen en el temps necessari per a qué¢ es done 1’aprenentatge i en el temps que

realment se li dedica.

Segons Cotton (1990); Schunk, Davila i Ortiz (1997) i Delhaxhe (1997) els factors
temporals als que fa referéncia Carroll que a modo d’equacidé es constitueixen en

variables per determinar I’aprofitament de I’aprenentatge son els segiients:
a) Temps necessari per a aprendre.

Dues son les influences dintre d’aquest factor, la primera €s [’aptitud per a aprendre la
tasca, que es trobaria relacionada amb els coneixements previs tant teorics com practics
que es tenen per poder afrontar amb garanties d’éxit els nous continguts a aprendre,
units a les caracteristiques personals com son les capacitats, les actituds, les habilitats
per a comprendre les instruccions etc. La segona és la capacitat per entendre
[’ensenyament que es trobaria relacionada amb les habilitats propies per a aprendre
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d’una determinada manera, és a dir, si ’aprenent és més visual, cinestesic, auditiu, etc.,
aixi com també pel que fa al tipus d’estratégies d’aprenentatge que sol emprar com per

exemple: organitzacio, planificacio, avaluacio, autoregulacio, etc.
b) La qualitat de I’ensenyament.

Aquest factor assenyala com a element clau la forma amb la que el docent proporciona
la informacio6 que cal aprendre i I’organitzacid i presentacio de les tasques a realitzar. Es
tractaria de la qualitat de I’ensenyament, de la forma amb la que presenta els materials i
de les caracteristiques de la demanda de les tasques que li encomana a alumnat, si son

de tipus memoristic o repetitiu, comprensives, reflexives...

La qliestié quedaria resumida en qué a major grau de qualitat de I’ensenyament menor

seria la quantitat de temps que caldria per aprendre.
c) Temps dedicat a I’aprenentatge
Aquest factor es divideix en dos tipus d’influences:
c.1. El temps que es concedeix a I’aprenentatge

Considerat com la quantitat de temps necessari per a realitzar un aprenentatge de
qualitat, entés com ’oportunitat d’aprendre o temps permes per a I’aprenentatge. De
vegades no es realitza una planificacié adequada per part dels docents de la quantitat de
temps que es requereix a ’aula i a casa per a realitzar les tasques de forma satisfactoria.
Per altra banda també cal considerar la necessitat de 1’alumnat d’una planificacio
realista sobre el temps que li cal per a la realitzacid de les tasques escolars, de vegades
el temps no és 1’0Optim atenent a les caracteristiques de la tasca o a la capacitat de

I’alumnat pel que fa al nivell de coneixements previs que es tenen sobre la materia.
c.2. El temps que ’estudiant esta disposat a implicar-se en 1’aprenentatge

Una cosa ¢és el temps que s’utilitza en la tasca i una altra el temps productiu que s’empra
en la mateixa. L’interes, la motivacid, la perseveranga entesa con la quantitat de temps

durant la qual ’estudiant esta gustosament actiu i involucrat en 1’aprenentatge.
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Caroll va plasmar aquestes variables del temps en una férmula per determinar quin seria

el grau d’aprenentatge resultant en qualsevol materia.

grau d’aprenentatge = temps dedicat/temps requerit

El model del temps de Carroll es centra tant en el temps requerit o necessari com en el
realment dedicat, per tant, quan més s’acosten els valors d’aquestes dues variables

major sera el rendiment en I’aprenentatge.

En el model de Carroll s’emfatitza la importancia del paper de 1’alumne mentre que el
paper del professor es troba relegat a un segon planol. L’actitud i1 ’aptitud de I’alumne
son els factors prioritaris que provoquen els efectes en 1’aprenentatge de 1’alumnat.
Precisament 1’aptitud es constitueix en un dels aspectes principals del model de Bloom
(1974).

Els models de Caroll i Bloom inspiraren en els anys 70 una important tendéncia
d’investigacio centrada en /’Academic Learning Time (ALT). Aquest es defineix com el
temps durant el qual I’estudiant es compromet amb petites errades en I’aprenentatge
d’una matéria. El concepte té quatre components: a) el temps dedicat pel professor a
ensenyar la matéria; b) el compromis de I’estudiant en aquest ensenyament; c) el grau
de correspondencia entre els items de l’avaluacido de I’aprenentatge i les materies
ensenyades i d) el grau de bones respostes obtingudes en les interaccions durant aquest
procés d’ensenyament (Borg, 1980). En la figura 4 podem veure representat I’ALT.

School Yean L:uqrh
Arrendance for Year

School Day Length
Allocared time.

InsTrucrional rime

Engaged vime

Levels of Time

Academic
learning
TimE

Figura 4. Representacid de I’Academic Learning Time. Font http://bit.ly/1IM7wMIA
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En la linia encetada per Carroll i Bloom “als anys 70 autors com Levin i Tsang (1987)
analitzen com el temps dedicat a 1’estudi afecta a ’aprenentatge i com les decisions dels

estudiants influeixen en la destinacio del temps i I’esfor¢ dedicats a I’aprenentatge”

(Martinic, 1998: 26).

També formulen, al igual que Carroll, una equacio per aillar les variables que

intervenen en el RA sent el factor temps una d’elles.

Exercici o éxit escolar = D (C,e,t,R)

L’exercici o éxit escolar (D) és una funcié de, al menys, quatre factors com son: la
capacitat de I’aprenentatge de I’estudiant (C); de I’esfor¢ o Us de la capacitat en tasques
especifiques que aquest requereix (e); del temps (t) dedicat a una tasca especifica i del

nivell de recursos (R) disponibles per a I’aprenentatge.

Atenent a I’equacié donada per Levin i Tsang es dedueix que quan major siga el grau
d’exposicio de I’alumne a les variables temps 1 esfor¢ s’incrementara teoricament 1’eéxit
escolar. Aquest plantejament és matisat per Levin (1984); Blai (1986); Castro (1992) i
Veiga i Melim (2007) quan indiquen que la variable quantitat de temps invertit en
I’aprenentatge, encara que ¢és important, no seria I’inica a tenir en compte sin6 que
també entrarien en joc la qualitat d’as d’eixes hores, 1’organitzacio, les habilitats,
aptituds i capacitats de comprensio individuals o el temps efectiu que I’estudiant estiga

disposat a dedicar a I’aprenentatge, entre altres variables.

Es considera bastant important aquest model perqué pot proporcionar pautes valides
molt visibles, clares i d’aplicaci6 immediata per corregir habits inadequats en la gestid

del temps d’estudi.

En aquesta tesi s’ha volgut agafar el testimoni que ens va deixar Carroll (1989) quan
indicava que es necessita més investigacio per a completar els detalls d’aquest model
del temps. Es cert que s’ha investigat molt el temps en la vessant educativa des del
plantejament inicial de Carroll, pero com es veura més endavant en aquesta tesi encara

gueden molts interrogants per respondre.
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B. Model de gestio del temps de Macan, 1994

Aquest model a diferéncia de I’anterior es centra en establir i explicar quins sén els
processos intervinents en la gestio del temps i en la manera practica d’actuar per a
treure-li el major profit al temps amb la utilitzacié d’eines, técniques i estrategies. “El
model de gestio del temps proposat per Macan (1994) és probablement el més reconegut
en I’actualitat i el que ha rebut major atencio i suport en la investigacié educativa i

organitzacional” (Garcia-Ros i Pérez-Gonzélez, 2014: 11)

La representacio grafica d’aquest model quedaria de la segiient forma (Figura 5):
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PRIDRITATS ® 4 PELTREBALL

[ R / Tensions
EINES PER / ‘ SOMATIQUES ™.

¥ — N
ALAGESTIO _'_, NIVELL DE YoN |
DELTEMPS RESULTATS b

| ~ A

lS “a  SATISFACCIO 5
i/ PEL TREBALL |

.'I s
PREFERENCIA ) //

PER ¥
LORGANITZACIO -

»
] NIVELL DE *
RESULTATS

Figura 5. Model de gestié del temps (Macan, 1994). Font Garcia-Ros i
Pérez-Gonzalez (2014: 12)

El model de Macan considera quatre comportaments relacionats amb la gestié del

temps:

a) L’establiment d’objectius i prioritats (p. ex. determinar seqiiencies d’accio fixant

dates, revisar regularment els nostres objectius i activitats).

b) La utilitzacié d’eines i técniques per a la gestio del temps (p. ex. elaborar llistes

d’activitats a realitzar, establir horaris).

c) Les preferencies per I’organitzacid (p. ex. estructurar el desenvolupament d’activitats

1 mantenir un entorn d’estudi ordenat).
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d) La percepcio del control del temps, es constitueix en una variable que resulta de les
anteriors (p. ex. derivada d’evitar assumir un nombre excessiu de responsabilitats o de
dedicar escassa atencié a tasques secundaries), fent de mediador entre les conductes de
gestio del temps i el rendiment, el nivell d’estrés, les tensions que s’experimenten i la

satisfaccio en el treball.

Com es dedueix, aquest model aporta un valor afegit tant al professorat com als
estudiants, atés que els seus components mostren una elevada concrecio dels
comportaments lligats a una adequada gestio del temps el que facilita la connexié entre
identificacio, avaluacid i intervencid. EI model, permet facilitar el disseny de programes
dirigits a la millora d’habilitats en gestido del temps, a més de proporcionar referents
concrets i especifics sobre I’actuaci6 i evolucio dels estudiants amb els quals es treballa.
Dit d’una altra manera, permet intervenir sobre els comportaments de gestid del temps,
dels quals disposem de nombrosos indicadors concrets, facilitant que els estudiants
disposen d’una percepcié de major control i Us eficag d’aquest, facilitant 1’obtencio
d’efectes positius sobre el seu nivell d’execucio i satisfaccid, aixi com també sobre la

disminuci6 de tensions en [’activitat académica.

3.1.3. Conceptualitzaci¢ teorica del temps d’aprenentatge en edat escolar

1. Aprenentatge en edat escolar

Com s’ha pogut observar en les diverses teories a les que s’ha fet al-lusié en el punt
anterior 1’aprenentatge és considerat com un seguit de processos de tipus tant intern com
extern al propi individu els quals van units al propi procés de desenvolupament cognitiu
personal, pero, cal parar atencié que 1’acte d’aprendre no es pot circumscriure Unica i
exclusivament al moment en que 1’alumne arriba a la institucid escolar, “I’aprenentatge
escolar mai comenca de zero” (Vygotski, 1984: 110). Tot aprenentatge del nen a
I’escola té una prehistoria. Atenent al que ens diu Vygotski es considera que tota la vida
és una aprenentatge constant, s’aprén amb els nostres sentits, de les persones més
properes (pares, germans, amics...), d’interrelacionar-nos amb els objectes que tenim al
voltant, i com no, també s’aprén en unes institucions creades a I’efecte com son les

escoles.
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Segons ens indica Teixid6é (2011) I’aprenentatge tal i com el coneixem a les escoles
comenca des de les civilitzacions gregues i romanes de les que som hereus, presentant

les segiients caracteristiques necessaries per a que es puga produir 1’aprenentatge:

a) Qui aprén és I’alumne. Sols I’alumne pot fer seues les activitats que s’han
dissenyat amb una intencionalitat educativa; només ell pot convertir-les en els

aprenentatges esperats.

b) Perque hi haja aprenentatge resulta fonamental tenir-ne ganes, és a dir, la
motivacio, la intencid, el gust d’aprendre. Tota la resta de factors s’hi
subordinen. L’objectiu basic de I’acci6 educativa s’ha d’adrecar a desvetllar el

gust per aprendre.

c) El professor pot ajudar 1’alumne a aprendre: a identificar les errades, a establir
un metode, a conédixer i utilitzar estratégies, a anticipar alld que s’espera
aprendre, a esforcar-s’hi (amb reconeixement, estimul, comprensio, renys...) a
adoptar habits d’estudi saludables, etc. Ara bé, la seua capacitat d’influir en

I’alumne té limitacions, com les té la capacitat d’aprenentatge de 1’alumne.

L’aprenentatge en edat escolar es troba molt lligat al temps escolar, sent la institucio
educativa qui marca a I’alumnat que ha de fer durant la major part del dia, tant dins com
fora de I’escola. Com indica Husti (1992) el temps escolar es troba subjecte al
quadriculat horari de la planificacio del temps, com a element clau de treball escolar. El
temps escolar invertit 1 la seua repercussio en I’aprenentatge ha tingut un debat obert
pels investigadors educatius al voltant de tres variables: quantitat, qualitat i éxit escolar.
Aquests aspectes de quantitat i qualitat del temps escolar son matisats per Martinic
(2015) quan indica que el rendiment academic es troba subjecte més que a la quantitat i
a la qualitat al que es fa dintre d’aquest temps escolar i a les relacions que s’estableixen

entre professorat i alumnat.
2. Aprendre a aprendre

El constructe aprendre a aprendre és bastant utilitzat pels professionals de la
psicopedagogia, el professorat i els estudiosos educatius, que saben de la importancia de

que I’alumnat comence a tenir el control del seu propi aprenentatge pel que fa a
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aspectes tant de tipus cognitiu com motivacional en un mén canviant com és 1’actual
segle XXI, on les Tecnologies de la Informacid i la Comunicacié han fet possible que
I’acte d’aprendre a aprendre es puga donar en qualsevol moment i context diferent.
L’ aprenentatge ja no esta limitat pels tipus de coneixements impartits dins del centre
educatiu ni pel temps d’aprenentatge en horari escolar. L’alumnat pot aprendre en
qualsevol lloc i moment, pot ampliar els coneixements i continguts, compartir-los,
treballar-los de formes diferents per adaptar-los a la manera particular que millor

s’adequa al seu ritme, estil o estratégia d’aprenentatge.

“La introducci6 de el «aprendre a aprendre» com una de les competéncies basiques que
s’han d’assolir durant I’escolaritzacié obligatoria és coherent amb la idea de preparar
I’individu per a un moén canviant, competitiu, globalitzat, tecnologic, on la informacié
flueix lliurement i, per tant, la capacitat per aprendre d’una manera autonoma, critica i
creativa és fonamental per assolir una plena integracio en la societat i per al

desenvolupament personal i professional” (Teixidd, 2011: 137).

Aprendre a aprendre presenta en aquest mon cada vegada més tecnologic la connotacid
de ser una competéncia basica que permet manejar-se amb fluidesa per aquest ocea
d’informaci6 que ens proporcionen les tecnologies, i ser capag d’abastir-la, processar-la,
estructurar-la, treballar-la i compartir-la. A I’alumnat li cal passar de ser un receptor
passiu de continguts d’aprenentatge préviament estructurats a un gestor dels mateixos.
Per tant, als formadors educatius els cal també canviar la forma d’ensenyar, una forma
d’ensenyar que estiga en consonancia amb les noves competéncies que demanda la

societat actual de la informacid i el coneixement.

Si tinguérem que elegir un lema, un mantra que guie les metes i proposits de 1’escola
del segle XXI, sens dubte el més acceptat [...] entre educadors i investigadors [...] seria
el que I’educacioé cal que estiga dirigida a ajudar a I’alumnat a aprendre a aprendre

(Pozo i Monereo, 1999).

Com veurem en els apartats segtients la major part de la comunitat educativa te clara la
importancia d’ensenyar a aprendre a aprendre, havent-se vist reflectida aquesta
competéncia basica en bona part de la legislacié normativa en matéria educativa que ha
anat sorgint tant a nivell europeu com de pais i de comunitats autonomes. Encara que
haja sigut aixi la seua aplicacié i materialitzacié practica als centres educatius no ha

sigut tan senzilla presentant més ombres que clarianes.
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3. Aprendre a aprendre: una base teorica ben fonamentada pero de dificil

aplicacié practica

Aprendre és una accié que es duu a terme des que naixem. Aquest aprenentatge quasi
sempre ve donat pel contacte amb el medi fisic i social, pel coneixement de les normes
socials establertes, per la interaccié amb altres persones: pares, mares, germans, amics,
professorat etc., és a dir aprenem per les relacions amb els demeés, per la imitacid, per la
necessitat... Quan 1’alumat es troba a 1’escola se li ensenyen els continguts establerts en
el curriculum, pero, aco implica que siguen bons aprenents? Se’ls ensenya el procés
d’aprendre, ¢és a dir quines estratégies de tipus cognitiu, metacognitiu, emocional o
motivacional els cal desenvolupar per a tenir éxit académic? Se’ls ensenya a demanar
ajuda o a col-laborar amb altres persones del seu voltant? Se’ls facilita un transit per
I’aprenentatge en el que 1’alumnat es trobe comode i segur per mantenir 1’esfor¢ i
coneixer els seus punts forts i débils? Se’ls ensenya a resoldre o minimitzar aquells
problemes o traumes que en alguns dels casos puguen sorgir de I’acte d’aprendre? Com
es pot observar sén moltes les preguntes que ens podriem fer al respecte i que una
adequada instruccid des del col-legi en I’art d’aprendre a aprendre podria sens dubte

ajudar a resoldre.

Gran part dels nostres estudiants han apres a actuar per a aconseguir la meta (aprovar les
assignatures 1 cursos), a solucionar practicament la tasca d’aprendre sense comprendre
els processos implicats en aquesta tasca. Saben si han tingut exit o no perd ignoren els
medis que han emprat per a aconseguir-ho i, per tant, el perque dels seus éxits i
fracassos (Piaget, 1974a, 1974b).

Atenent al que ens diu Piaget I’alumnat aprén de forma implicita els continguts pel
contacte amb ells, per ’explicacié del professorat, per les tasques que realitza, per les
avaluacions a les que és sotmes, és a dir se li ensenya a ser exitos i a adaptar-se al
context escolar, per tant el grau d’adaptacio €s el que determina en certa mesura 1’exit o
fracas escolar a obtenir. Es tracta d’aprendre d’una forma més mecanica que reflexiva,
deixant de banda I’esseéncia educativa que és que 1’alumne puga autoregular el seu
aprenentatge, que siga capa¢ d’agafar el control del mateiX, que evite 0 sapiga
enfrontar-se a la procrastinacio o postergacid de les feines sempre per a després, que

puga controlar els elements distractors, i finalment, que puga extrapolar estrategies
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d’aprenentatge exitoses a contextos nous o variar aquelles en funcio de les noves

caracteristiques o demandes del context.

Per tot el que hem vist es considera 1’aprendre a aprendre com una competeéncia basica

que cal desenvolupar en I’alumnat com ho veurem a continuacio.
4. La importancia d’aprendre a aprendre

Aprendre a aprendre s’ha constituit en alguna cosa més que un slogan o una corrent
snobista a seguir entre la comunitat educativa. “Aprendre es constitueix des de la
perspectiva de 1’aprendre a aprendre en apropiar-se d’un saber, d’una practica, d’una

forma de relacio amb els altres i amb si mateix” (Charlot, 2001: 20).

Aquesta importancia de ’aprendre a aprendre i dintre d’ella des de la vessant de la
gestio del temps, s’ha fet patent en la legislacié europea en materia educativa com es

despren de les seglients normatives (Taula 2).

Font

Definicio

Comissié Europea. En:
Educacié i Formacio
2010: grup de treball B.
“Competencies clau per
a un aprenentatge al

llarg de la vida. Un

marc de referéncia
europeu”.  Novembre
2004

Aprendre a aprendre compren la disposicio i habilitat per organitzar i regular el propi
aprenentatge, tant individualment com en grups. Inclou ’habilitat per organitzar-se el
temps de forma efectiva, per solucionar problemes, per adquirir, processar, avaluar i
assimilar coneixements nous, i per a aplicar coneixements i destreses noves en una
varietat de contextos — en la llar, treball, educaci6 i formaci6. En termes més generals,

aprendre a aprendre contribueix enormement al maneig de la vida professional propia.
(pag. 10)

Diari Oficial de la Unid
Europea L 394/10-18
Recomanacio
2006/962/CE del
Parlament Europeu i
del Consell 18 de

desembre 2006

L’habilitat per a iniciar I’aprenentatge i persistir en ell, per a organitzar el propi
aprenentatge i gestionar el temps i la informacié eficagment, ja siga individualment o en
grups. Aquesta competeéncia comporta ser conscient del propi procés d’aprenentatge i de
les necessitats d’aprenentatge de cadascu, determinar les oportunitats disponibles i ser
capa¢ de superar els obstacles amb la finalitat de culminar ’aprenentatge amb éxits.
L’anomenada competeéncia significa adquirir, processar i assimilar nous coneixements i
fer Gs d’ells. El fet d’aprendre a aprendre fa que 1’alumnat es recolze en experiéncies
vitals i d’aprenentatge anteriors amb la finalitat d’utilitzar i aplicar els nous coneixements
i capacitats en molts diversos contextos, com els de la vida privada i professional i
I’educacié i formacio. La motivacié i la confianga son crucials per a I’adquisicio

d’aquesta competéncia. (pag. 7)

Taula 2. Definicions institucionals d’aprendre a aprendre i la seua relacié amb la gestié del temps

Atenent a les definicions donades s’observa que la competéncia d'aprendre a aprendre

és considera fonamental per a l'aprenentatge al llarg de la vida i que no sols es
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circumscriu a contextos formals, sind també no formals. Es posa de relleu el component
autoregulador de la competéncia d’aprendre a aprendre com a element de supervisio i
control de les estratégies d’aprenentatge a emprar quan s’esta aprenent. L’autoregulacio
és un aspecte molt important en la tesi que es presenta com a element clau de gestio del

temps d’aprenentatge.

Trobem autors com Zimmerman (2001); Ndfiez, Solano, Gonzalez-Pienda i Rosario
(2006) i Martin (2008) que dintre de la psicologia de I’educaci6 han posat I’accent en la
rellevancia de [I’autoregulacié per considerar-la un procés decisiu per poder
desenvolupar la competéncia d’aprendre a aprendre. Aquesta autoregulacid es
caracteritzaria per aprendre a organitzar-se, a dividir el temps de treball i a utilitzar

estrategies efectives.

Pero per a qué aquesta competéncia d’aprendre a aprendre es faca efectiva i done els
seus fruits cal que conte amb la implicaci6 del professorat com a peca clau en la
instruccid 1 ’acompanyament de 1’alumnat durant tot el procés, per a qué d’aquesta
forma puga gaudir de 1’aprenentatge amb la comprensio dels continguts curriculars que
desconeixia (Martin, 2008).

Atenent al que ens han dit els autors darrers, aprendre a aprendre es situa en un planol
estrategic, en el que entren en joc no sols aspectes cognitius sind també metacognitius
pel que fa al control i regulacié del propi procés d’aprenentatge en el que no es poden

deixar al marge components motivacionals, emocionals i volitius.

Com es pot observar aquesta competéncia no pot ensenyar-se al marge dels continguts
curriculars, sind que cal que es desenvolupe junt als mateixos per a que siga realment
efectiva, perque precisament el seu propi camp d’aplicacié son els continguts de les

diferents assignatures.

L’era de les Tecnologies de la Informacié 1 la Comunicacié obliga a un canvi en la
forma d’enfrontar-se als contextos d’aprenentatge atés que no sols s’aprén de manera
formal sin6 també informal, la xarxa és informacio i alli hi ha aprenentatge, per tant, cal
saber treballar en aquests nous entorns d’aprenentatge. Els PLE son un exemple clar
d’aquest nou plantejament educatiu, el saber passa per coneixer, desenvolupar i

gestionar correctament els PLE (Castafieda Quintero i Adell, 2013)
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Finalment, cal dir que la competéncia d’aprendre a aprendre t¢é com un dels seus
components essencials el dotar d’autonomia d’aprenentatge a 1’aprenent. La societat
tecnologitzada actual demanda que els aprenents sapiguen autoregular-se com per
exemple: planificant, marcant-se objectius a curt i llarg termini, disposant de
competéncies afectives, motivacionals, emocionals i volitives, sent reflexius,
gestionant-se de manera adequada el temps etc., és a dir, que cal que controlen el seu
propi procés d’aprenentatge que moltes vegades es dona sense la mediacid de cap altra
persona. Aquesta competéncia es necessaria en un moén que demanda adaptar-se i

aprendre de forma constant.
5. Aprendre al llarg de la vida

Dir que estem aprenent de forma continua al Ilarg de la vida sembla una questié evident,
el sol fet de relacionar-nos amb altres persones duu associat un component
d’aprenentatge. Ara bé com s’ha fet mencio al punt anterior la irrupci6 de la societat de
la informacié i 1’as massiu de les noves tecnologies ha fet que aquesta perspectiva
d’aprendre al llarg de la vida agafe una importancia vital en el desenvolupament de les

persones.

Els canvis socials, politics, economics, cientifics, del mercat laboral i de formacid
académica tant reglada com no reglada, formal o no formal que acompanyen al segle
XXI conviden a que 1’opci6 de formacio al llarg de la vida no estiga lligada a una
decisié personal 0 a una moda, sind que cal que es converteixca en una necessitat
ineludible de tota persona per poder desenvolupar-se de forma integra en la societat en

la que es viu.

L’aprenentatge al llarg de la vida també es veu reflexat en aquesta tesi pel matis
temporal que presenta. “Aprendre exigeix temps i I’ordre en el que es succeeixen els
fendmens una cosa rere ['altra, el que no s’aprén de petit, no s’aprén mai el temps
exerceix sempre un paper en els processos d’aprenentatge i de formacid” (Alheit 1

Dausien, 2008: 26-27).

El paradigma d’aprendre al llarg de la vida no és nou ates que s’ha debatut des de fa tres
decades en fors politics, socials, economics i educatius. Aprendre al llarg de la vida no
vol dir encara que semble baladi sols una duracié dimensional quantitativa siné que cal
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tindre present 1’aspecte qualitatiu pel que respecta a I’estructuracié sociocultural com a

una nova competéencia que cal adquirir (Field, 2000; Alheit i Dausien, 2008).

Sembla que aquest nou paradigma no ha calat en forga a I’escola, 0 que encara es dificil
d’introduir en una societat que en bastants ocasions es troba ancorada en formes

d’actuar lligades a formats economics heretats de 1’antiga Revolucio Industrial.

3.2 Estils d’aprenentatge

1. Introduccié

Cal dir que som conscients de que els estils d’aprenentatge, les estrategies

d’aprenentatge i la GTP no constitueixen un constructe unic.

Quan es va comencar aquesta investigacio es considera utilitzar sols la variable GTP per
explicar la varianca del RA de I’alumnat, perd a mesura que s’avangava en la revisio
bibliografica es va observar la importancia que els estudis psicopedagogics li donaven

als estils i a les estratégies d’aprenentatge.

Com es desprén de les seglents definicions la diferéncia entre els tres conceptes és

notable:

- Estil d’aprenentatge: “Son algunes capacitats d’aprendre que destaquen per
damunt d’altres com a resultat de 1’aparell hereditari, de les experiéncies vitals

propies 1 de les exigeéncies del medi ambient actual” (Kolb, 1984: 52).

- Estrateégia aprenentatge: continguts procedimentals, que pertanyen a I’ambit del
“saber fer”. SOn les meta-habilitats o habilitats d’habilitats que emprem per a
aprendre, procediments que posem en marxa per a aprendre qualsevol tipus de
contingut d’aprenentatge: conceptes, fets, principis, actituds, valors 1 normes per

aprendre aquests propis procediments (Valls, 1993; Gargallo, 2000).

- GTP: “El rendiment no s’explica sols pel temps destinat a I’aprenentatge a
I’escola sin6 fonamentalment també pel temps dedicat a 1’estudi fora de la

classe” (Martinic, 1998: 10).
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S’entén que 1’0s d’estratégies en GTP ve determinat o mediatitzat pels estils
aprenentatge, considerant els estils com les estrategies propies i individuals,
relativament estables, que posa en funcionament 1’alumne quan s’enfronta a les tasques

d’aprenentatge.
2. Aproximacio teorica al constructe d’estils d’aprenentatge

Quan es parla d’estil 1 segons ho defineix la Reial Académia de la Llengua en una de les
seues accepcions €s modo, manera o forma de comportament, per tant es tracta d’una
qiiestié relacionada amb la forma de ser de I'individu. Des del context educatiu es
podria considerar 1’estil com la manera particular que tenen els estudiants de reaccionar
utilitzant una serie d’estratégies quan es troben davant d’una situacié d’aprenentatge,

estratégies que poden ser propies o apreses pel contacte amb altres persones.

Per comencar a contextualitzar que sén els estils d’aprenentatge anem a servir-nos de
dues definicions: la primera integra les idees dels estils d’aprenentatge de Keefe (1988),
“els trets cognitius, afectius i fisiologics, que serveixen com a indicadors relativament
estables de com perceben els aprenents, interaccionen i responen als seus ambients
d’aprenentatge” (Alonso et al., 1995: 48). La segona, “una extensié entre la personalitat
i les estratégies d’aprenentatge que utilitza el subjecte sobre un continuo causal que
condueix a un resultat d’aprenentatge” (Pérez-Gonzélez et al., 2003: 60). La primera
definicié estaria més relacionada amb aspectes immutables i inherents a la propia
persona situant-se en el planol de la personalitat de 1’individu, mentre que la segona
presenta la component de les estrategies d’aprenentatge, fent referéncia a qué els estils
no son immutables sind que son susceptibles de modificacions i variacions en cas

d’haver apres noves estrateégies d’enfrontar-se als continguts objecte d’estudi.

Per tant, I’estil es consideraria una forma de conducta propia per0 sobre la que es podria
intervenir mitjangant una adequada instruccioé en estratégies d’aprenentatge, les quals
milloraren aquells aspectes en els que la preferencia per un determinat estil inherent a
cada persona poguera repercutir en 1’aprenentatge. D’aqui surt la importancia de que els
docents coneguen els estils d’aprenentatge que té I’alumnat, d’aquesta forma es podria
ajustar i variar de millor forma el tipus d’ensenyament a realitzar tant a nivell individual

com al grup classe per a queé tot I’alumnat se’n poguera beneficiar.

54



. MARC TEORIC

3. Evolucid historica del concepte d’estils d’aprenentatge

Els estudis sobre estils d’aprenentatge es poden dividir en dues categories tedriques: les
psicologiques que els situen en els estils cognitius de la persona, i les pedagogiques que
els situen en els processos d’aprenentatge i el processament de la informacié (Ojeda i

Herrera, 2013).

Els estils d’aprenentatge han format part del camp de 1’educaci6 des de la década dels
anys quaranta i cinquanta del segle passat amb treballs realitzats per Goldstein i
Scheerer (1941), Klein (1950), Kelly (1955) i Witkin, Moore, Goodenought i Cox
(1978) citats per Aguilera i Ortiz (2009).

En la Taula 3 es troba un resum realitzat per Hervas (2003) i Hernandez i Hervas (2005)
de I’evolucioé historica i conceptual dels estudis realitzats sobre les diverses formes

d’enfocament dels estils aprenentatge.

Periode Enfocament metodologic

1950-1960 | Formes de percebre i adquirir coneixement, relacionat amb el
processament de la informacio

1970 S’incorpora el context ambiental (ecologic) en els aprenentatges,
estudiant el tema no sols en funcié de les aptituds individuals, sin6 en
relacié a com cada persona respon al seu medi

1980 S’incorpora la idea de I’existéncia de controls cognitius previs a
I’aprenentatge, el que influiria en com la persona decideix respondre

a ’aprenentatge

1990 Les investigacions es centren en les teories basades en estructures de
pensament que ajuden a regular les aptituds que cadascu posseeix,
podent manifestar-se aquestes caracteristiques de diferents maneres
Actualment | Existeixen diversos models que expliquen de diferent manera, la
configuracid i desenvolupament dels estils d’aprenentatge, assenyalen
la preséncia de nou models diferents, alguns relacionats

conceptualment, i altres totalment dispars.
Taula 3. Evolucid historica conceptual els estils d’aprenentatge (Hervas, 2003; Hernandez i Hervas, 2005)

4. Definicions terminologiques d’estils d’aprenentatge

Com podem observar a continuacié han sigut molts els autors que han proporcionat
definicions sobre els estils d’aprenentatge des del seu sorgiment el que demostra la

importancia donada a aquest constructe dintre del mén educatiu. De totes elles s’han
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seleccionat les segients per observar una evolucio en la seua concepcio al llarg del

temps d’aquesta forma es té una visio meés clara del constructe.
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Papert (1987). L’estil pot ser considerat com una variable contextual o
construida, en tant que el que I’aprenent aporta a 1’experiéncia d’aprenentatge
depén tant de ’anomenada experiéncia com dels trets més excel-lents de les

seues experiencies prévies.

Sternberg (1990). L’estil d’aprenentatge representa el llag d’unidé entre els
constructes d’intel-ligéncia i1 personalitat de manera que la personalitat del
subjecte es manifesta en 1’accio intel-ligent. L’estil intel-lectual o d’aprenentatge
¢s un mode d’autogovern mental centrat més en els usos que en els nivells

d’intel-ligéncia.

Dunn i Dunn (1993) citat per Kazu (2009). Una forma d’obtenir i processar el

coneixement a partir de que els estudiants s’enfronten amb informaci6é nova i

dificil.

Velasco (1996). ElI conjunt de caracteristiques biologiques, socials,
motivacionals i ambientals que una persona desenvolupa per a percebre,
processar, retenir i acumular, informacié i que constitueixen el seu particular

mode d’aprendre i1 processar cognitivament.

Adan (2001). Procediments generals d’aprenentatge integrats per components
cognitius, afectius 1 conductuals que s’empren de forma diferenciada per a

resoldre situacions problematiques en diferents contextos.

Garcia Cué (2006a). Els trets cognitius, afectius, fisiologics, de preferéncies per
I’ts dels sentits, ambient, cultura, psicologia, comoditat, desenvolupament i
personalitat que serveixen com indicadors relativament estables de com les
persones perceben, interrelacionen i responen als seus ambients d’aprenentatge i

als seus propis metodes o estratégies atenent a la seua forma d’aprendre.

Gravini (2008). Cada estudiant apren de manera distinta als demés, utilitzen

diferents estrategies, aprenen a velocitats diferents, ja siga amb major o menor
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eficacia inclis encara tenint les mateixes motivacions, el mateix nivell

d’instruccio, la mateixa edat o estiguen estudiant el mateix tema.

Aguilera i Ortiz (2009) el terme estil s’utilitza en psicologia com la manera
particular en la que cada individu realitza una activitat, el que reflexa, per

exemple un estil de comunicacio, estil de vida o estil de parlar.

De les definicions donades per aquests estudiosos sobre estils d’aprenentatge es poden

extraure els segiients trets que caracteritzen els estils d’aprenentatge:

L’estil d’aprenentatge estaria relacionat amb la personalitat del subjecte i

influenciat per les seues circumstancies personals.

Els estils d’aprenentatge tenen el seu interes principal en saber com aprenen els
estudiants, és a dir quins son els processos d’aprenentatge (estratégies, habits,

tecniques, destreses...) que de forma preferent solen utilitzar.

El focus d’explicacido a aquests processos d’aprenentatge es situa en com

processa la informaci6 I’alumnat.

El processament de la informacio és tan divers com les particularitats de cada
estudiant, particularitats relacionades amb la identitat cognitiva, afectiva,
motivacional, d’experiencies previes de I’alumnat, context sociocultural, etc., les
quals influeixen en la forma propia i particular amb la que processa la

informacio.

5. La necessitat de conéixer els estils d’aprenentatge

Existeix molta literatura, estudis i investigacions realitzades sobre estils d’aprenentatge

considerant-se un dels camps més explorats en 1’afany de millorar I’educacio, atés que

els resultats obtinguts en les investigacions han servit per aconseguir canvis significatius

en el procés d’ensenyament i aprenentatge (Cornejo i San Martin, 2013).

Dintre del mon de I’educaci6 aplicabilitat de la teoria i la seua repercussié visible en

els resultats académics son una qlestié molt important que no sempre es pot observar de

forma tan evident, per aquest motiu els estils d’aprenentatge tenen tanta acceptacio

57



La gestid del temps periescolar com a estratégia d’aprenentatge en la millora dels resultats académics
en I'Educacié Secundaria Obligatoria

atenent a la facilitat que presenta el seu mesurament i 1’obtencié de manera immediata
de I’estil preferent d’aprenentatge de 1’alumnat el que comporta que es puguen realitzar

accions educatives de seguida.

El panorama de treballs sobre RA i estils d’aprenentatge és molt ampli: analisis del RA
en general i en relacié amb els estils d’aprenentatge; relacio entre estils d’aprenentatge i
rendiment en 1’aprenentatge de la lectura; relacié entre estils d’aprenentatge, estratégies
docents, metodes i RA; analisi dels estils d’aprenentatge i RA en Educacio Especial,

etc., (Romo, Lopez, Tovar i Bravo, 2004).

Pel que s’ha esmentat es considera necessari un coneixement dels estils d’aprenentatge

des de tres vessants: la del I’alumnat, la del docent i la dels pares.

a) Necessitat de coneixement dels estils d’aprenentatge per I’alumnat

Considerant que els estils d’aprenentatge manifesten les diferents formes d’actuar dels
aprenents davant les situacions d’aprenentatge que se li presenten i que aquestes formes
d’actuar encara que son estables no sébn immutables, es considera de gran importancia
un coneixement de les mateixes amb la finalitat de saber quines son aquestes
preferéncies en la forma d’aprendre, i en conseqliencia poder ajustar, modificar o
introduir-ne de noves que milloren i enriqueixen el procés d’aprenentatge. Aquest
aspecte es considera essencial perque de vegades des dels programes d’intervencio no se
sap ben bé de quina forma abordar problemes relacionats amb I’aprenentatge. El
coneixement de D’estil permetria clarificar en certa mesura com s’aprén i d’aquesta
forma poder prendre mesures correctores, per poder acostar-se al coneixement de 1’estil
de I’alumnat caldria com indica Feixas (2010) entendre la docencia des del coneixement
de com i que aprenen els estudiants, coneixer les seues experiencies per poder
relacionar-les amb 1’assignatura, utilitzar meétodes i recursos propis, comprovar el que
van aprenent al llarg del semestre i conversar amb ells sobre les dificultats de

’assignatura.

Autors com Alonso et al. (1995) enumeren les necessitats de coneixement pels discents

de les seglients competéncies per a tenir €xit en I’aprenentatge:

- Comprensio general que facilite una actitud positiva i motivacio.
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- Destreses basiques: llegir, escriure, matematiques i, en aquest temps, a més,
saber escoltar i alfabetitzacio informatica.

- Autoconecixement: punts forts i febles d’un mateix, preferéncies personals pels
meétodes, estructura i ambients d’aprenentatge (factor clau dels estils
d’aprenentatge).

- Processos educatius per a tres modes d’aprenentatge: autodirigit, en grup o

institucional.

Com es pot observar, I’Autoconeixement, és una d’aquestes competéncies que €S

consideren com a factor clau dels estils d’aprenentatge.
b) Necessitat de coneixement dels estils d’aprenentatge pels docents

Si és important el coneixement per part del discent del seu estil d’aprenentatge no ho és
menys per al docent per a qué tinga exit la seua ensenyanca, ates que [D’estil
d’ensenyament del professorat es troba mediatitzat pel propi estil d’aprenentatge i de
manera conseqiient pot repercutir negativament sobre I’alumnat que no presente un
perfil semblant al de I’educador (Rodriguez i Vazquez, 2013). Aquest aspecte del
favoritisme inconscient del professorat cap a I’alumnat amb el mateix estil preferent
d’aprenentatge ha sigut advertit per Gil, Contreras, Pastor, Gomez, Gonzélez, Garcia,
Moya i Lépez (2007) recomanant estudiar en profunditat quin és ’estil d’ensenyar del
professorat i I’estil preferent d’aprenentatge adoptat pels estudiants amb la possibilitat

d’identificar una possible relacio entre aquests.

Les teories dels estils aprenentatge vindrien a ajudar a acostar-se a 1’aspecte
d’individualitzacié de ’aprenentatge tan usat en forums educatius “el repte de I’escola
consisteix precisament en ser capa¢ d’oferir a I’alumnat 1’ajuda pedagogica que
necessita, ajustant la intervencié educativa a la individualitat de I’alumnat” (DCB-CV

(Disseny Curricular Base — Comunitat Valenciana d’ESO, 1990: 49-50).

Aquest nou enfocament permetria canviar el concepte d’ensenyament universal en el
que el discent s’adapta a la forma d’ensenyar del docent per a qué fora a I’inrevés, és a
dir, al docent li caldria adaptar-se a la forma individualitzada d’aprendre de I’alumnat

atenent a les particularitats dels estils d’aprenentatge preferents que manifesta.
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Com es pot observar es demana una reflexio de la practica educativa que comporte un
canvi en el procés pedagogic. Aquest aspecte es podria plasmar en que el professorat
adaptara el metode d’ensenyament als estils preferents del estudiants el que repercutiria
en una millora en la satisfaccio de 1’alumnat i del rendiment académic (Ramirez, Rojas,
Cortés, Lozano i Solis, 2013).

c) Necessitat de coneixement dels estils d’aprenentatge pels pares

Com s’ha comentat en el punt anterior ’estil d’aprenentatge influeix en [Destil
d’ensenyament del professorat, i seguint en aquesta linia també es podria considerar que

afecta als membres que conformen la unitat familiar, i de forma especial als pares.

“Ho pretenguem o no, tots veiem als nostres fills amb el filtre del nostre propi estil
d’aprenentatge, per aix0 ¢és imprescindible un autoanalisis i auto-aplicacio del
diagnostic a tots els membres de la familia, inclus als avis. Amb I’esperit de crear un
auténtic equip d’aprenentatge, cadascu cal que contribueixca augmentant la seua

comprensio dels estils aprenentatge” (Gallego, 2008: 16).

Establir comparacions entre pares i fills resulta inevitable perd de vegades pot ser
contraproduent. Traslladar la forma d’aprendre del pares als fills perqué els ha donat

bons resultats pot ser de vegades no massa recomanable.

3.2.1 Models i instruments de mesura d’estils d’aprenentatge

1. Classificacio dels models d’estils d’aprenentatge

Com hem pogut observar existeixen moltes definicions del terme estils d’aprenentatge i

conseqlientment també han sorgit nombrosos models teorics per explicar-los.

Entre tots els models es ressalten els segiients per considerar-se els més significatius per
poder comprendre els comportaments que es produeixen a 1’aula, la forma en la que
aprenen els alumnes 1 el tipus d’accié a desenvolupar més adient segons el moment

d’aprenentatge (Taula 4).
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Models

Estil d’aprenentatge

Representacio

Model “Quadrants

cerebrals” de Ned

Els quatre quadrants fan refereéncia a la

forma amb la que s’estructura el nostre

Herrmann, N. | cervell i representen les diferents formes A C
. k Andlisis Imagina .
(1989) citat per | d’actuar, pensar, percebre, crear, Racionales Realismo Especula Experimentales
. o Logica [mpetu
Cazau (2004) aprendre. Els tipus d’estils son: S K
e Racionals Riesgo Curiosidad
(] Acurats R
Evita el riesgo Expresivo
. Experimentals Crea reglas Espiritual
. Evita sorpresas Sensible
e  Emotius 8 Disciplinado Habla mucho b
Cuidadosos Emotivos
Font : http://bit.ly/1PAZx07
Model de Kolb | Analitza  I’aprenentatge  basat  en
(1977, 1984) citat | I’experiencia. En la forma amb la que s |:> e )
per Cabrera (2004) | ’alumnat processa la informacié que rep i

la transforma en funci6 de:

e Laseva heréncia (intel-ligéncia)

e Les seues experiéncies previes

e Les exigencies de I’ambient en el
que es desenvolupa

Esta format pels estils: Actiu, Reflexiu,

Teoric i Pragmatic

Exparimentar
(Alumno pragmatica)

G

Teorizar
(Alumne tedrico)

Font : http://bit.ly/1z549aZ

Model “Onion” de
Curry (1987)

Utilitzen la metafora de la “ceba” (onion)
per a explicar els estils aprenentatge.
Identifiquen tres capes o estils.

e  Primera capa o exterior: Preferéncies
instruccionals o de context. Es en la
que millor es pot actuar. L’alumnat
obté orientacions sobre com actuar.

e  Segona capa o central: Preferencies
en el procés  d’informacio.
Relacionada amb com es processa la
informacio.

e Tercera capa o interna: Preferéncies
relacionades amb la personalitat.

Informacié sobre 1’autoconeixement

propi de I’alumne.

LEARNING STYLE THEORIES

INSTRUCTIONAL FORMAT
PREFERENCE INDICATOR

INFORMATION PROCESSING
STYLE

COGNITIVE PERSONALITY
STYLE

Font: http://bit.ly/1nZGH9j
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Model de Felder i
Silverman (1988)

Classifica els estils aprenentatge a partir

de cinc dimensions relatives a:

e  Tipus d’informacio:
Sensitius-intuitius

e Tipus d’estimuls preferencials:
Visuals-verbals

e  Forma d’organitzar la informacio:
Inductius-deductius

e Forma de processar i comprendre la
informacio:
Seqiencials-globals

e Forma de treballar amb la

informacio:

Actius-reflexius

« Active learners learn by direct
interaction with the material;
prefer group communication

*Reflective learners like to
think about the material
prefer individual or very small
group communication.

Active or
Reflective

Sequential
or Global

\ Sensing or
Intuitive

+Sensing learners are detail-\
oriented and practical with a
preferencefor concretefacts
and real world applications

«Intuitive learners have a
creative disposition and are
drawntothe theoretical and
abstract

Font: http://bit.ly/1Dn7CfL

«Visual learners are better able

to remember images they
have seen (charts, graphs,
pictures)

#Verbal learners are better able

to remember written or
spoken words

equential learners prefer
learning linearly, with logical

7 steps
+Global learners prefera

holistic approach and seem to
Jearn almost randomly by
fiting pieces together into a
big picture

d’Intel-ligéncies
multiples de
Gardner (1993)

de set formes diferents les quals es
relacionen en huit tipus d’intel-ligéncies:
e Intel-ligencia linguistica

o Intel-ligencia logica-matematica

e Intel-ligencia corporal-cinestésica

e Intel-ligencia naturalista

e Intel-ligencia espacial

e Intel-ligencia musical

e Intel-ligéncia interpersonal

e Intel-ligencia intrapersonal

Model de | Es fonamenta en quée disposem de tres
“Programacio grans sistemes per a representar ( g i
Neurolingiiistica” mentalment la informaci6: visual, auditiu @ {\@; %
de Bandler i | i cinestésic (VAK). Cada persona té — PR St i
Grinder (1988) potenciats uns i infrautilitzats altres.
V A K
N v
Font: http://bit.ly/1yMZ9qgn

Model Cada persona és capag de conéixer el mén

K(

Naturalista Intery

| Logico

Q’ r&,-’
Intrapersonal ~ Corporal kinestésica  Musical

Font: http://bit.ly/1v29aNG

atica  Espacial

0

Lingiiistica

Taula 4. Models teorics d'estils d’aprenentatge

Com s’observa tots els models tracten d’explicar des de diferents optiques la forma

particular que té cada persona d’aprendre, la qual influeix en el tipus d’estratégies a

utilitzar. Cadascu té la seua tendencia propia per resoldre les tasques derivades de

I’aprenentatge, el que cal ressaltar €s la importancia de cone€ixer quin tipus de

predisposicio o estil d’aprenentatge presenta cada persona el que permetria saber com

I’aprenent estructura els continguts, construeix i utilitza conceptes, interpreta la
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informacid, resol els problemes, coneix quines motivacions i expectatives té, etc. Es
considera que tota aquesta informacio6 ¢€s vital per a que 1’aprenentatge siga molt més

efectiu i significatiu.

Cal posar de relleu que es considera que els estils d’aprenentatge no son aspectes
immutables pel fet d’estar intimament relacionats amb la personalitat dels subjectes sind
que poden ser modificats, i per a aix0 cal previament coneixer-los. Estudis i
investigacions realitzades aixi ho posen de manifest (Justicia i Cano, 1993; Roces,
Gonzélez-Pienda, NUfiez, Gonzéalez-Pumariega, Garcia i Alvarez, 1999; Camarero
Suérez, Martin del Buey i Herrero Diez, 2000; Lu, Jia, Gong i Clark, 2007) indiquen
que s’ha trobat un major us d’estratégies d’aprenentatge i un processament més profund
en I’alumnat de cursos finals i amb major RA, el que assenyalaria que els estils
d’aprenentatge poden modificar-se i complementar-se amb les habilitats cognitives per a

aconseguir un major éxit academic.
2. Instruments de mesura d’estils d’aprenentatge

Son abundants els instruments de mesura d’estils d’aprenentatge Alonso (1992a; 1992b)
elabora una llista de diversos instruments utilitzats per a identificar els estils
d’aprenentatge. Garcia Cué, Rincéon i Garcia (2009) complementen la llista d’Alonso i
n’identifiquen 72, dels quals en seleccionen 38 per al seu article Instruments de mesura
d’estils d’aprenentatge, on analitzen els instruments de mesura més utilitzats que han
sorgit des de 1963 fins 2007, per considerar que son els millors per mesurar i coneixer
les preferéncies d’estils d’aprenentatge de les persones.

Els 38 instruments triats per Garcia Cué et al., (2009) varen ser construits i validats pels
seus autors amb finalitats diverses relacionades amb els camps educatius, empresarials,

psicologics i pedagogics.

De tots els instruments elegits en la Taula 5 s’exposen els que presenten una relacio

directa amb els ambits educatius i pedagogics.
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Instrument

Autor i any

Breu descripcio

Oregon  Instructional

Preference Inventory

Goldberg, L. R. (1963,
1979)

L’objectiu és identificar les caracteristiques 1i
preferencies que influeixen en els estudiants per

a aconseguir un aprenentatge més efectiu.

Learning Strategies | Kagan, N., i Krathwohl, | Descriuen les estratégies que es centren en

Questionnaire D. (1967) I’esforc en els detalls d’una situacid
d’aprenentatge o, pel contrari, tracten de tindre
una visio global de la situacio.

Student Learning | Riechmann S., i Grasha | Parteixen del context d’aprenentatge en grups i

Styles Questionnaire

A. (1974)
http://bit.ly/1ySisP1

desenvolupen un model en base a les relacions

interpersonals  on  proposen  sis  estils

aprenentatge: independent, dependent,
col-laborador, evasiu, competitiu i participatiu.
Tracta d’esbrinar les actituds dels estudiants

cap als cursos de nivell medi o superior.

Learning Style | Kolb, D. (1977). Model d’aprenentatge basat en experiéncies per

Inventory (LSI) http://bit.ly/1tIVQbC a ser aplicat en la vida adulta de les persones.
Segons Kolb I’aprenent necessita quatre classes
diferents de capacitats: experiencia concreta,
observacié reflexiva, conceptualitzacio
abstracta i experimentacio activa.

Learning Style | Dunn, R., Dunn, D., i | Treballaren sobre els estils d’aprenentatge amb

Inventory and | Price, G. (1977, 1979) un model de 18 caracteristiques que varen anar

Productivity http://bit.ly/1srDDD3 canviant fins a arribar a 21 variables les quals

Environmental

Preference Survey

influeixen en la manera d’aprendre. Les
variables foren classificades dintre de cinc
grups: ambient immediat, emotivitat propia,
necessitats sociologiques, fisiques i
psicologiques. Enfocat per a alumnat de tercer

al décim grau del sistema educatiu d’EEUU.

Your Style of Learning
and Thinking (SOLAT)

Torrance, E. P.,
Reynolds, C. R., Riegel,
T.R.,iBall, O. E. (1977)
http://bit.ly/ZxYKKY

Investigaren sobre els hemisferis cerebrals i la
forma de processar la informaci6: hemisferi

dret, hemisferi esquerre, 0 mode integrat.
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Learning Style Profile

Keefe, J. (1979, 1987).
http://bit.ly/1s3vaUyY

Elaborat per a identificar els estils
d’aprenentatge en tres factors: habilitats
cognoscitives (analitica, espacial,
discriminatoria, tractament sequencial,

memoria; percepcié de la informacié (visual,
auditiva i verbal) i preferéncies per a ’estudi i
I’aprenentatge (perseveranga en el treball, desig
per a expressar la seva opinio, preferéncia
verbal, preferéncia per a treballar per les
vesprades, preferéncia tenint en compte
I’agrupament en classe i els grups d’estudiants,
i preferéncies relatives a la mobilitat, so,

il-luminacio i temperatura).

Learning Context

Questionnaire (LCQ)

Griffith, J., i Chapman,
D. (1982)
http://bit.ly/1t1IZWjV

Investiguen sobre la manera en la que els
estudiants es veuen a si mateixa i a la seva

propia educacio.

Perceptual
Style
Questionnaire (PLSPQ)

Learning-

Preference

Reid, J. (1995)
http://bit.ly/1quQYon

Es distingeixen tres tipus distints d’estils
d’aprenentatge en 1’alumnat: visuals, auditius i

tactils/cinestesics.

Learning Styles

Questionnaire (LSQ)

Honey, P., i Mumford,
A. (1995)
http://bit.ly/1yfpfAV

Sortiren de la base de Kolb per a crear un
questionari d’estils d’aprenentatge enfocat al
mén empresarial. Pretenien esbrinar perqué
dues persones que comparteixen un mateix text

i context una apren i I’altra no.

Index of
Styles (ILS)

Learning

Felder, R. M., i
Silverman, L. K. (1988).
http://bit.ly/ZTL1wg

Elaborat per a coneixer les preferéncies

d’aprenentatge en  quatre  dimensions:

activa/reflexiva; sensitiva/intuitiva;

visual/verbal i sequencial/global.

Cuestionario de Honey-
Alonso de Estilos de
Aprendizaje (CHAEA

Estils aprenentatge)

Alonso, C., Gallego, D., i
Honey, P. (1995)
http://bit.ly/ID1CHIM

Varen adaptar el qiiestionari LSQ d’estils
d’aprenentatge a I’ambit académic i a I’idioma
Els del

determinen les preferencies pel que fa als estils

espanyol. resultats questionari

d’aprenentatge:  actiu, reflexiu, teoric i

pragmatic.

Approaches and Study
Skills
Students (ASSIST)

Inventory for

Tait, H., i Entwistle, N. J.
(1996)
http://bit.ly/1tLA4Uq

Dissenyat per a mesurar 1's d’estrategies
d’aprenentatge dels estudiants en les seves
activitats de treball. Permet valorar la qualitat
de I’aprenentatge aconseguit. Dividit en tres

seccions en les que es pretén: identificar el
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concepte d’aprenentatge de la  persona,

determinar els distints enfocaments per a
congixer el

estudiar i tipus de curs i

ensenyament de la persona.

Inventory of Learning
Styles (ILS)

Vermunt, J. (1994)
http://bit.ly/1ngglK]j

Relacionat amb les teories de l’aprenentatge,
combinant els aspectes cognitius i emocionals
émfasi en ambients

fent d’ensenyament-

aprenentatge més que en les diferéncies
individuals. Va identificar quadre diferents
estils

d’aprenentatge: proposit-directe,

reproduccio-directa, aplicacid-directa i

indirecta. Cada estil d’aprenentatge afecta a

cinc dimensions: processament  cognitiu,
orientacio d’aprenentatge (motivacio),
processos afectius (sentiments sobre

I’aprenentatge), models d’aprenentatge mental i
regulacié d’aprenentatge. EIl qiiestionari el
divideix en dos blocs: A: activitats d’estudi i B:
motius 1 opinions referents a 1’estudi
subdividida en dues seccions: motius d’estudi i

opinions sobre I’estudi.

Online Learning Style
Assessments

Willis, M. P., i Hodson,
V. (2013)
http://bit.ly/ZTLv5v

Dirigit als pares de nens petits per a aprofitar la
teoria dels estils d’aprenentatge des d’altra
fixen

perspectiva. Es en cinc aspectes:

disposicié, talents, interessos, modalitat i
context. Cada aspecte analitza un nombre de
variables que permeten suggeriments practics

per a I’acci6 educadora dels pares

DVC Learning Style

Survey for College

Jester, C., i Miller, S.
(2000)
http://bit.ly/ZyDj9Z

Fonamentat en quatre categories:

tactil/cinestesica i auditora/verbal

Learning Style Analysis
(LSA)

Creative Learning

Company (2004)

Dissenyat per a identificar els estils

d’aprenentatge plantejats en la “Piramide
d’Estils aprenentatge” on es distingeixen la
dominancia d’hemisferis cerebrals, els sentits,
els factors fisics, el medi ambient, els aspectes
socials i les actituds. Disponible en tres
versions diferents per a estudiants (nens i
adolescents) per a professorat i per a pares. El

perfil de I’alumne es concep quan s’apliquen els
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tres distints questionaris: estudiants, professorat

i pares

Learning Styles
Inventory — Version 111

(Elementary Class Set)

Renzulli, J., Smith, L., i
Rizza, M. (2002)
http://bit.ly/1tLBwGs

Instrument creat per a ajudar al professorat a
identificar les preferéncies dels estudiants amb
tecniques instruccionals comunes. Enfocat a

alumnat de nivells segon al quint d’EEUU

Cognitive Learning
Strategies for Students

(CLASS)

Smith, C., Whiteley, H., i
Lever, R. (2002)
http://bit.ly/ZTLI8Q

L’objectiu és millorar I’experiéncia

d’aprenentatge de 1’estudiant, creant el

coneixement  mitjancant  estratégies  de
coneixement de les preferéncies en quan als
estils d’aprenentatge, adaptant-los per resoldre

les demandes de distints plans d’estudi

CHAEA Estils
aprenentatge-Junior.

Adaptacio del
questionari CHAEA

d’estils d’aprenentatge
de Honey-Alonso per a
universitaris i
professionals del mdn

empresarial

Delgado, J. F. (2011)
http://bit.ly/AIDEUONX

Es un qestionari que es fonamenta en un
model d’aprenentatge basat en 1’experiéncia i
orientat a la millora académica. La seua
caracteristica principal és la usabilitat i la
rapidesa. Dirigit a alumnat de primaria i
secundaria d’edats compreses entre els 9 i els
14 anys. Mesura els estils d’aprenentatge
preferents en 1’alumnat: Actiu-Reflexiu-Teoric

o0 Pragmatic

Taula 5. Instruments de mesura d’estils d’aprenentatge

S’observa que hi ha tres instruments que no disposen de pagina web, no obstant, es

poden trobar referéncies que els expliquen en llibres, revistes i tesis doctorals.

La majoria de les investigacions estan escrites en idioma anglés el que comporta que la
major part dels instruments d’estils d’aprenentatge hagen sigut construits, validats i
utilitzats pensant en la poblacid i en els sistemes educatius principalment de paisos com
Estats Units, Gran Bretanya i Canada.

L’instrument més utilitzat en idioma espanyol és el CHAEA d’Alonso, Gallego i Honey
que va sorgir d’una adaptacié del LSQ tenint en compte les caracteristiques educatives a
I’ambit académic espanyol, €s el que de forma més comuna s’utilitza en investigacions
en estils d’aprenentatge tant a Iberoameérica com a I’estat espanyol. Cal destacar que
Garcia Cué (2006b) va proposar la pagina Web: www.estilosdeaprendizaje.es en la que
es pot trobar gran quantitat d’informacié referent al qiiestionari CHAEA d’estils

d’aprenentatge.
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La Taula 5 s’ha completat amb el qiiestionari CHAEA d’estils d’aprenentatge-Junior de
Delgado (2011) atés que s’ha utilitzat en la tesi per a mesurar els estils d’aprenentatge

en ’alumnat adolescent d’ESO.

El llenguatge senzill que utilitza el CHAEA d’estils d’aprenentatge-Junior adaptat a
alumnat d’ESO, el poc de temps que es requereix per a contestar-lo (quinze minuts
aproximadament), la possibilitat de realitzacié online i el proporcionar els resultats de
forma immediata sobre quins son els estils d’aprenentatge que presenta 1’alumnat, el

doten d’una gran acceptacid en la seua utilitzacio dintre del mon pedagogic i educatiu.
3.2.2 Estils d’aprenentatge i gestio del temps

En la tesi realitzada, com s’ha indicat darrerament, de la multiplicitat de factors o
variables que poden influir en I’aprenentatge i el RA s’han escollit dues els estils

d’aprenentatge i la gesti6 del temps.

Com indiquen Pérez-Gonzalez et al. (2003) s’han observat relacions significatives entre
les habilitats de gestio del temps i les puntuacions obtingudes en els factors de I’ILP
(Inventory of Learning Processes) que s’ocupa d’avaluar les quatre dimensions
complementaries relatives als estils i processos d’aprenentatge (processament profund,
estudi metodic, retencié de fets i processament elaboratiu) (...) s’ha arribat a la
conclusié de que els estils d’aprenentatge presenten una capacitat explicativa y
predictiva major que les habilitats de gestio del temps en el rendiment escolar.
D’aquesta relacio també en parla Aponte (2012) quan indica que realitzada una revisio
sobre investigacions en estils d’aprenentatge i gestioé del temps s’ha trobat una relacio

bastant significativa entre aquestes dues variables.

Tots els aspectes tractats darrerament sobre la influéncia dels estils d’aprenentatge en

I’aprenentatge 1 el RA han sigut objecte d’estudi en aquesta tesi.
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3.3 Estratégies d’aprenentatge

1. Introduccié

“La idea de les estratégies d’aprenentatge és tan vella com la mateixa educacio.
Professors 1 retorics de Grecia i Roma estaven sensibilitzats en 1’ensenyament de les
estratégies d’aprenentatge. El métode dels “loci”, com a estratégia per a emmagatzemar
de forma fiable la informacio era molt conegut i practicat entre ells” (Sanchez i Beltran,
2014: 34).

El sistema educatiu actual, i en concret en I’ensenyament obligatori, presenta la
necessitat per part de 1’alumnat de 1’adquisicid d’una série de competéncies en habits,
destreses, procediments i actituds. Competencies que en el curriculum tenen una
especial importancia i que es poden englobar dintre dels procediments i estratégies que

permeten a I’alumnat aprendre a pensar, aprendre a fer i aprendre a aprendre.

Aquesta forma de plantejament de 1’ensenyament i 1’aprenentatge obliga a repensar la
practica educativa situant al professorat com un guia que facilite a ’alumne constituir-se
en actor del seu aprenentatge. Dintre d’aquest nou rol de I’alumne en el que cal que
agafe el testimoni de ser actor del seu aprenentatge cobra una especial importancia el

coneixement de les estratégies d’aprenentatge.

Després de fer una recerca en la base de dades Education Resources Information Center
(ERIC), en els darrers 10 anys s han localitzat un total de 20.856 ressenyes relacionades
amb estratégies d’aprenentatge. Segons Montanero i Leon (2000), Mufioz Quezada
(2005) i Sanchez i Beltran (2014) les estratégies d’aprenentatge es troben avui en dia en
el focus d’atencio en la investigacio psicopedagogica atenent al gran nombre de revistes
cientifiques, congressos internacionals, cites i articles publicats en les dues darreres

décades.

Les raons d’incorporar el coneixement i us de les estrategies d’aprenentatge en
I’alumnat com ens han indicat els autors esmentats darrerament so6n innegables. Des del
nostre punt de vista la importancia de les estratégies rau en qué es constitueixen en una
guia o conjunt d’activitats a realitzar per I’alumnat que faciliten la consecucio dels seus
objectius d’aprenentatge. El que li cal a ’alumnat és saber quines estratégies posseeix i

quines li manquen, el descobriment o redescobriment de les estratégies d’aprenentatge
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és fonamental per a aconseguir una autoregulacio de 1’aprenentatge que el faga cada

vegada abastir cotes d’aprenentatge d’una major qualitat de forma autonoma.
2. Aproximacio teorica al constructe d’estratégies d’aprenentatge

Com indiquen diversos estudiosos de la psicologia de 1’educacio el terme estratégies
d’aprenentatge no esta exempt de dificultats pel que fa a la seua delimitacié definitoria,
manifestant que es constitueixen en un constructe multidimensional, polisemic i confus
presentant problemes pel solapament de significats que se li atribueixen no havent
aconseguit el suficient consens dintre de la literatura cientifica i els especialistes
educatius, a¢d ha provocat que en ocasions no s’hagen pogut posar d’acord en establir el
que entenen per estrategia ni quins sén els limits que la separen de constructes propers o
semblants (Mayor, Suengas i Gonzélez-Marqués, 1993; Beltran, 2003; Gargallo,
Suéarez-Rodriguez i Pérez-Pérez, 2009).

Per aquest motius el constructe estratégies d’aprenentatge ha sigut definit de gran
quantitat de formes des que varen ser considerades pels estudiosos de 1’educacié com un
conjunt de destreses, habilitats, tecniques, métodes, procediments, capacitats, accions,
processos, motivacions, interessos, etc., els quals presenten una repercussio bastant

significativa tant en el procés d’ensenyament com en el d’aprenentatge.

Amb la finalitat de delimitar el constructe d’estratégies d’aprenentatge ens servim de la
distincid entre els tres constructes (processos, técniques i estrategies) que va fer Beltran
(2003) com s’observa a la Figura 6.
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N

PROCESSQOS

Cadena general de
macroactivitats o
operacions mentals
implicades en l'acte
d'aprendre: atencio,

ESTRATEGIES

Per exemple
l'organitzacio de les
dades d'informacio que
I'estudiant disposa per a
comprendre el seu

TECNIQUES

Fer un resum o un
esquema.

Facilment visibles,
operatives i manipulables.

comprensid, adquisicio, Mecaniques i rutinaries

reproduccid.
Hipotétiques, encobertes,

poc visibles i dificilment
manipulables

significat.

No tan visibles com les
técniques ni tan
encobertes com els
processos.

Les estratégies estan, doncs, al servei dels processos, i les tecniques al servei de les
estratégies. (Beltran, 2003: 56).

Figura 6. Delimitacio teorica dels constructes processos, estratégies i técniques d’aprenentatge

Una vegada enquadrat el constructe d’estratégies d’aprenentatge anem a servir-nos de
I’aproximacié des del punt de vista psicopedagogic que ens fan Garcia i Navarro (2004)
quan posen I’émfasi en quée les estratégies d’aprenentatge sén un pla d’accidé que es
constitueix en els processos que posa en funcionament 1’alumat en el moment en qué

apren.

D’aquest concepte s’extrauen dues idees, en primer lloc cal una planificacio previa de
I’alumnat abans de realitzar qualsevol tipus d’accié d’aprenentatge, cal elaborar un pla
de treball el qual va a dirigir les accions que es van a realitzar, i en segon lloc el de
decidir quin tipus d’accions es van a realitzar dintre d’aquest pla per a queé

I’aprenentatge siga exitos.

Com es pot deduir aquests tipus d’accions seran molt particulars segons el tipus
d’alumnat, d’aqui la importancia de saber quines estratégies es fan servir i si son les
més adequades o caldria canviar-les atenent al tipus d’alumnat, als objectius

d’aprenentatge etc.

71



La gestid del temps periescolar com a estratégia d’aprenentatge en la millora dels resultats académics
en I'Educacié Secundaria Obligatoria

La necessitat d’una adequada instruccid en el coneixement i us d’estratégies

d’aprenentatge queda ben patent en aquesta reflexio.

L’establiment d’un proposit d’estudi inadequat, descon¢ixer que fer per a arribar a
aprendre significativament i d’una manera eficag, mancances en una base de
coneixements suficient que li permeta teixir xarxes elaborades amb els coneixements,
abusar de técniques i estrategies simples, centrades en la repeticié o el repas, en
detriment d’altres més complexes perd més eficaces, com I’elaboracié d’esquemes o la
construccid de suposits, coneixer aquestes altres estratégies i tecniques més complexes
pero desconeixer en qué condicions és adequat utilitzar-les, sostenir motius 0 metes
personals que no afavoreixen la pressa de decisions adequades, la falta de supervisio de
la compressid..., poden ser algunes de les raons per les que un alumne no és un bon
estudiant (Garner, 1990).

Aquesta visio de les estratégies d’aprenentatge de Garner que les presenta com una
forma d’aprendre que va més enlla de la simple utilitzacié d’una técnica més o menys
interioritzada o mecanitzada, sind que es situa en posar en funcionament funcions
cognitives d’ordre superior que regulen, orienten i dirigeixen el procés d’aprenentatge,
és el que molts autors defineixen com metaconeixement, aspecte important que no es pot

deslligar de les estrateégies d’aprenentatge.

3. Evolucio historica del concepte d’estratégies d’aprenentatge

Encara que situem els estudis i investigacions més rellevants en el camp de les
estratégies d’aprenentatge durant els anys 70 amb Gagné (1974) i entre els anys 80 1 90
en la seua maxima expansié atenent al nombre d’investigacions i estudis publicats, cal

tenir en compte que comengaren molt abans.

En la Taula 6 podem veure un resum de I’evolucio historica i conceptual de les
estratégies d’aprenentatge realitzada per Valdés (2003) atenent a I’enfocament teoric
que li va assignar. Seguint amb la mateixa classificacié realitzada per Valdés i amb la

finalitat d’actualitzar-la s’han afegit des dels anys 90 fins I’actualitat.
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Evoluci6 historica del concepte d’estratégia d’aprenentatge

autonom i tutoritzat

I’actualitat

Estratégia com... Apareix Baix un | Com una didactica centrada en...
durant... enfocament...

Un algoritme | Anys 20-25 | Conductista Prescripcio i repeticié de cadenes de

d’aprenentatge respostes

Un procediment | Anys 50-70 | Cognitivista Entrenament en operacions mentals

general (simulacio

d’aprenentatge ordinador)

Un procediment | Anys 70-80 | Cognitivista Models d’experts

especific (experts vs. novells)

d’aprenentatge

Una accid6 mental | Anys 80 Constructivista Cessi6 gradual dels processos

realitzada amb I’s d’autoregulacio

d’instruments

Operacions mentals | Anys 90 Cognitivista Procediments de mediacié cognitiva

de selecci6 i regulacio Constructivista encarregats de seleccionar el metode
o técnica d’estudi i de regular els
processos cognitius

Un sistema | Anys 2000 | Constructivista “Aprendre a aprendre”, “Aprendre a

d’aprenentatge fins Metacognitivista saber fer” i “Aprenentatge al llarg de

la vida”

Taula 6. Evolucié conceptual de les estratégies d'aprenentatge

L’evolucio del concepte d’estratégia d’aprenentatge, especificament a partir dels anys

90, coincideix amb un enfocament de doble vessant cognitivista i constructivista atenent

a la recopilacié que fa Ferreras (2008) de les definicions d’estratégies d’aprenentatge
de: Gagné (1974); Weinstein i Mayer (1986); Derry i Murphy (1986); Nisbet i
Schucksmit (1987); Monereo (1991); Roman (1993); Beltran (1995); Justicia (1997) i
Gargallo (1999) els quals coincideixen en aspectes comuns a les estratégies

d’aprenentatge en les seues definicions, com per exemple:

- Son procediments, processos 0 operacions mentals

- Comporten plans d’accid per a aconseguir objectius

- SOn de caracter intern i, per tant, no observables

- S’utilitzen en I’adquisicio, en el emmagatzemament o retencid, en la recuperacio

i en la utilitzaci6 de la informacio

- Inclouen components metacognitius que és el que possibilita el control del propi

procés d’aprenentatge

- Combinen el maneig de tactiques, técniques i habilitats

L’enfocament de les estratégies d’aprenentatge a partir de 1’any 2000 segueix una linia

constructivista, és imprescindible considerar que 1’aprenentatge cal concebre’l com un
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procés que té lloc al llarg de la vida (Knapper i Cropley, 2000; Aspin, Champman,
Hutton i Sawano, 2001; Méndez, 2005; Herrera, Lorenzo i Rodriguez, 2008). Aixi com
també constructivista i metacognitivista, aquesta concepcid cal que descanse en el
desenvolupament d’estratégies fonamentades en principis de tipus constructivista que
permeten a I’alumne aprendre a aprendre, generant un ambient que propicie
I’increment de 1’autonomia personal dels estudiants i fomente el pensament critic i la
reflexié sobre el seu procés d’aprenentatge (Mayor, Suengas i Gonzalez, 1993;
Carretero, 1994; Coll, 2001; Pimienta, 2004; Brockbank i McGill, 2007).

4. Definicions terminologiques d’estrategies d’aprenentatge

Son moltes les definicions donades sobre estratégies d’aprenentatge, el motiu principal
ha sigut els innumerables estudis que s’han realitzat sobre estratégies d’aprenentatge

dintre de la Psicologia de I’Educacié des dels anys 20 del segle passat fins 1’actualitat.

En la Taula 7 es sintetitzen les definicions d’estratégies d’aprenentatge que es
consideren més significatives i rellevants atenent als autors més representatius amb la

finalitat de veure quina ha sigut 1’evoluci6 historica-conceptual del terme.

Autor i any Definicié

Monereo i Castelld Processos de presa de decisions (conscients i intencionals) en els quals
(1995) I’aprenent tria i recupera de manera coordinada, els coneixements que
necessita per a executar una determinada demanda o objectiu, depenent de

les caracteristiques de la situacio educativa en qué es produeix ’accid

Justicia (1997) Procediments interns, no observables, de caracter generalment cognitiu, que
posen en joc els subjectes quan aprenen i que tenen com a finalitat
aconseguir un pla, un objectiu una meta associada amb la manipulacid del

coneixement

Beltran (2003) Directament relacionades amb la qualitat de I’aprenentatge de I’estudiant,
perqué permeten identificar i diagnosticar les causes del baix o alt rendiment
escolar (...) permeten prendre decisions adequades en relacié a un procés
determinat en el moment oportd (...) sén operacions mentals que 1’estudiant
pot dur a termini per a facilitar i millorar la realitzacio de la tasca (...) podem
imaginar-les com les grans eines del pensament posades en marxa per
I’estudiant quan aquest t¢ que comprendre un text, adquirir coneixements o

resoldre problemes

Ferreras (2008) Sén tots aquells procediments cognitius, afectius i motrius que mobilitzen
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els estudiants de manera conscient i reflexiva, orientats cap a la consecuci6
eficag d’una meta o objectiu especific d’aprenentatge. Tenen la finalitat de
planificar, controlar, regular i avaluar la incidencia de les variables que
influeixen en el seu aprenentatge referides a las seues caracteristiques
personals, a les caracteristiques del context en qué I’aprenentatge té lloc i a

les peculiaritats propies del tipus de tasca i d’aprenentatges a emprendre

Gargallo et. al. (2009) | El conjunt organitzat, conscient i intencional del que fa 1’aprenent per a
aconseguir amb eficacia un objectiu d’aprenentatge en un context social

donat

Taula 7. Definicions estratégies aprenentatge

De totes les definicions donades els trets més caracteristics que podrien resumir la

naturalesa de les estratégies d’aprenentatge serien els segiients:

- El caracter conscient i intencional de les estratégies, on 1’alumne cal que vulga
utilitzar-les amb la intenci6 d’aprendre.

- La seleccié d’una o d’unes determinades estratégies amb la finalitat de poder
aconseguir els objectius d’aprenentatge proposats. L’eleccié de 1’estrateégia
adequada comporta I’eficacia o ineficacia de la mateixa.

- L’aplicacio de I’estratégia no €s automatica requereix d’una reflexid prévia pel
que fa a les caracteristiques de la tasca academica a desenvolupar.

- Implica la recerca de recursos externs al propi individu que poden ser de tipus
material (llibres de text, informacié a internet etc.,) o de tipus personal (pares,
germans, amics, professorat particular, acadéemies etc.,)

- El caracter autonom en la utilitzacié de I’estratégia, es pot dir que I’alumnat és

estratégic quan sap quina estratégia utilitzar sense ’ajuda de cap altra persona.

La seglent reflexio ens aclareix de manera practica el perqué, com i quan cal utilitzar

les estratégies d’aprenentatge.

“Un pensador competent analitza la situacio de la tasca per a determinar les estratégies
que serien apropiades. A continuacio, es va formulant un pla per a executar les
estrategies 1 per a controlar el progrés durant 1’execucio. En cas de dificultats, les
estratégies ineficaces son abandonades en favor d’altres més adequades. Aquests
processos sén recolzats per creences motivacionals apropiades i per una tendéncia

general a pensar estratégicament” (Symons, Snyder, Cariglia-Bull i Preessley, 1989: 8).
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5. La necessitat de conéixer les estratégies d’aprenentatge

El coneixement de les estratégies d’aprenentatge permet acostar-nos al coneixement de
la qualitat de I’ensenyament de 1’alumnat. Nombroses investigacions i autors manifesten
que el coneixement i us de determinades estratégies d’aprenentatge presenta una relacio
directa amb 1’¢xit o fracas escolar en tots els nivells educatius: en alumnat de primaria
(Pintrich i De Groot, 1990; Schunck, 1997); de secundaria (Veenman, Beems, Gerrits i
Op de Weegh, 1997) i universitari (Valle, Gonzalez, Cuevas i Fernandez, 1998; Roces
etal., 1999; Gargallo, Suarez i Ferreras, 2007).

Les estratégies d’aprenentatge es constituirien des de 1’ajuda al procés de formacid o
acci6 educativa en: prevenir identificant les estratégies emprades per I’estudiant que son
poc eficaces i optimitzant o potenciant les eficaces; identificant les estratégies
responsables del baix rendiment modificant-les si s’han usat incorrectament o canviant-
les per unes altres (Beltran, 2003). | des de I’ajuda educativa a I’alumnat en una guia
d’orientaci6 per mostrar-li qué és el que li cal fer durant les tasques d’estudi pel que fa a
I’adquisicio, processament, recuperaci6 i transferéncia eficient de la informacié (Barca,

Peralbo, Porto, Barca Enriquez, Santorum i Castro, 2013).

Les estratégies d’aprenentatge, per tant, estarien més relacionades en el procés
d’aprenentatge que en els continguts a aprendre, més en el com aprendre que en el qué
aprendre, més en desenvolupar ’aplicabilitat i transferéncia a diverses situacions
d’aprenentatge que en la repeticid mecanica de continguts, i més en 1’autonomia en

I’aprenentatge que en la dependencia de segones persones per poder aprendre.

Com es pot observar les estratégies d’aprenentatge afecten tant a I’aprenent com al
professorat, en aquest sentit tant als uns com als altres els cal el seu coneixement i Us
per a realitzar canvis els primers en la seua forma d’aprenentatge i els segons en la seua

forma d’ensenyar.

3.3.1. Tipusiinstruments de mesura d’estratégies d’aprenentatge

1. Tipus d’estratégies d’aprenentatge

El volum de literatura existent sobre estratégies d’aprenentatge s’ha vist reflexat en una
gran quantitat de treballs, escrits, definicions i publicacions el que ha provocat que

molts estudiosos educatius hagen fet classificacions de les mateixes per tenir una visio
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molt més clara (Danserau, 1978; Weinstein; 1982; Segal, Chipman, Glaser, 1985; Jones,
Amiran i Katims, 1986; Weinstein i Mayer, 1986; McKeachie, Pintrich, Lin i Smith,
1986; Beltran, 1987, 1993; Cano i Justicia, 1988; Weinstein, Zimmerman i Palmer,
1988; Pintich, 1989; Pintich i De Groot, 1990; Bernard, 1990; Roman, 1990; Hernandez

i Garcia, 1991). Totes aquestes classificacions s’han sintetitzat en la Taula 8 que recull

aquelles que es considera que en els darrers 20 anys aporten més claredat conceptual.

Bisquerra (1988)
continuacio de la
classificaci6 de
Danserau (1978)

Autor i any Tipus estratégia aprenentatge Caracteristiques

Danserau (1978) I.  Primaries Comprensid informacio
Retenci6 informacid
Recuperaci6 informacid

Il. De suport Elaboracid

Programacid de metes

Alvarez, I.  Primaries Teual que Panterior

Fernandez,

Rodriguez i| ML De suport Igual que I’anterior

V. Motivacionals

Internalitzar la responsabilitat de
I’alumne en el rendiment

V. Institucionals

Mesures que cal que prenguen altres
actors com: llibres de text, professorat,
familia etc.,

desenvolupa les

Weinstein i I Repas o Repeticio . -
I Elaboracis Microestrategies
Mayer (1986) . aboracié
II. Enfocament de 1’estudi
IV.  Organitzacio
V. Regul_amo 0 _con'FroI Macroestratégies
VL. Afectiu-motivacionals
Hartley (1986) I De suport Crear i afavorir les condicions
citat per Cano i _ _ d’apre_n‘_mtatge . -
Justicia (1991 Il. Processament de la informacié | Repeticid, organitzacid, integracié i
usticia ( ) elaboraci6 de la informacio
1. Metacognitives . .
g Planificar, controlar i regular les dues
estratégies anteriors
Nisbet i I Macroestratégies Processos executius relacionats amb
Schucksmith les habilitats 9 capacitats_ per a
aprendre. Capacitat per congixer-se a
(1987)

si mateix

Il. Microestrategies

Processos executius que habitualment

de Hartley realitza D’alumnat en les tasques

(1986) d’aprenentatge _ (llegir, copiar,
subratllar, memoritzar, etc.,)

Pozo i Postigo I Metacognitives

(1993) Il. De suport

1lI. D’habilitats, destreses o habits d’estudi
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V. Coneixements o temes especifics
V. Processos psicologics basics
Monereo (1993) . Repeticid Copia, repeticid i reproduccié de la
informacio
Il. Gestio Elaboracid
Organitzacid
I1l.  Control Autoregulacid, metacognitives
Fernandez . D’assaig per a tasques basiques | Repeticio
(1994) d’aprenentatge
Il.  D’assaig per a tasques | Copiat, subratllat, repeticié de frases,
complexes d’aprenentatge presa d’apunts
M. Elaboraci6 per a tasques | Formaci6 d’imatges mentals que
basiques d’aprenentatge relacionen articles o associen llistes
V. Elaboracié6 per a tasques | Analogies, parafrasejar,  resums,
complexes d’aprenentatge coneixements  previs, actituds i
creences
V. O‘rg'anltzatlves per a tasques Agrupacié i ordenacio de la informacio
basiques d’aprenentatge
VI. Organitzatives per a tasques | Creacid de jerarquies, descripcid i
complexes d’aprenentatge relacid d’idees principals,
generalitzacio, enumeracio,
seqiencialitzacié,  classificacié i
comparacio
VII. De supervisi6 de la comprensié | Metacognicid com al coneixement de
I’individu pel que fa al seus propis
processos cognitius i habilitats per a
controlar aquests processos mitjancant
la interrogacio, 1’auto-refor¢ i la
modificacio
VIl Afectives Relaxacio, auto-comunicacid, reduccio
de Dansietat, establir prioritats,
programar un horari d’estudi
Roman i Gallego I De suport Metacognicié
(1997) Socioafectivitat
Il.  D’adquisicié Atencio
Repeticio
. Codificacio Mnemotecnitzacid
Elaboracid
Organitzacio
V. Recuperacié Cerca i generaci6 de resposta

Gargallo (2000)

Disposicionals i de suport

Afectiu-emotives
D’autocontrol
De control del context

Cerca, recollida i seleccié de la informacio

Processament i (s de la
informacié

Atencionals

Codificacio, elaboracié i organitzacio
de la informacio

Personalitzacio i creativitat

Repetici6 i emmagatzemament
Recuperacio de la informacio
Comunicacié i Us de la informaci6
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adquirida

V. Metacognitives

Coneixement
Control: estratégies de planificacio,
d’avaluacio i regulacio

Beltran, Pérez
Ortega (2006)

1 Metacognici6

Planificacio
Avaluacié
Regulacid

1. Sensibilitzacioé

Motivacié
Actituds
Afectivitat/control emocional

II. Elaboracié

Selecci6
Organitzaci6
Elaboracié

V. Personalitzacio

Pensament critic/creatiu
Recuperaci6
Transferéncia

Ferreras (2008)

. Metacognitives

Coneixement/consciencia
Control i regulacié
Avaluacié

Il. Processament de la informacio

Adquisicid informacio

Tractament  de la informacio
(elaboratives i organitzatives)
Emmagatzemament i retencio de la
informacié

Recuperacid

Us de la informacio

I11. Disposicionals i de control del
context

Afectiu-emotives i d’autocontrol
De control del context

Gargallo,
Suérez-
Rodriguez
Pérez-Pérez
(2009)

I. Afectives, de suport i control

Motivacionals

Afectius

Metacognitius

De control del context,
social i maneig de recursos

interaccio

Il. Processament de la informacié

Cerca i seleccio de la informacié
Processament i Us de la informaci6

Taula 8. Classificacio d’estratégies d’aprenentatge

De les classificacions esmentades i de 1’evolucidé conceptual es pot observar que hi ha

una serie d’elements comuns a totes elles com per exemple:

- Tracten de treballar amb la informacié (adquisicid, recopilacio, processament,

analisi i elaboracio).

- Cal obtenir un resultat despres de la seua utilitzacio.

- Es poden classificar en dos grans blocs: Microestrategies i Macroestrategies,

sent les primeres dirigides a accions de tipus mecanic en I’aprenentatge mentre

que les segones es relacionen més amb 1’autoconsciencia, 1’autocontrol i

I’autoregulacio.

- Presenten un caracter intencional de voluntarietat d’us per part del subjecte.
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- Presenten un caracter afectiu-motivacional que influencia el tipus d’estratégia a
emprar o la forma d’usar-la.

- Presenten un caracter autoregulador del propi procés d’aprenentatge.

Del que hem vist darrerament es considera que les estratégies d’aprenentatge estan
relacionades amb una manera d’entendre 1’aprenentatge com un procés actiu per part de
I’alumne en el que entren en joc aspectes cognitius, metacognitius i afectiu-
motivacionals. Amb la finalitat de mesurar com es manifesten aquestes estrategies
d’aprenentatge en I’alumnat a continuacié es presenten els principals instruments de

mesura dissenyats a 1’efecte.
2. Instruments de mesura d’estratégies d’aprenentatge

Els instruments de mesura d’estratégies d’aprenentatge usats de forma més comuna fins

’actualitat han sigut els segiients (Taula 9):

Nom i instrument Autor i any Breu descripcio
LASSI Weinstein, Zimmerman | L’objectiu és mesurar: 1’actitud, la motivacio, el
i Palmer (1988) control del temps, ’ansietat, la concentracio, el

processament de la informacid, les idees
principals, els suports per a l’estudi, 1’auto-
avaluacio 1 les habilitats d’aprenentatge.

Adrecat a alumnat de 12 a 16 anys

MSLQ (Motivational | Garcia i Pintrich (1996) | Els factors mesuren: 1’adquisici6 i la repeticid
Strategies Learning de la informacio, 1’organitzacid, 1’elaboraci6, la
Questionnaire) metacognicid, el pensament critic, el maneig del
context, I’orientacidé a la meta, la motivacid
intrinseca, D’auto-eficacia, D’ansietat 1 la

capacitat de control. Adrecat a alumnat de 12 a

16 anys
ACRA Romén i  Gallego | L’objectiu és mesurar: I’adquisicio
(1997) d’informacio, la codificacié de la informacio, la

recuperacio de la informacio i el suport al

processament. Adrecat a alumnat de 12 a 16

anys
CEAM (Questionari | Ayala, Martinez i Les escales mesuren: organitzacio de la
d’estratégies Yuste (2004) informacio, establiment de relacions, regulacio
d’aprenentatge i metacognitiva/autoavaluacié i  aprenentatge
Motivacié) superficial. Adrecat a alumnat de 12 a 18 anys
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CEAR-R Beltran, Pérez i Ortega | Les escales mesuren: la motivacio, les actituds,
(2006) el control emocional, la selecciod, I’organitzacio,
I’elaboracid, el pensament critic, la recuperacio,
la transferéncia, la planificaci6 1 Ia

regulacio/avaluacio. Adrecat a alumnat de 12 a

16 anys
CEVEAPEU Gargallo, Suérez- Les escales mesuren: estrategies afectives de
(Quiestionari Rodriguez, Pérez-Pérez | suport i control (autocontrol) i estrategies
d’Avaluacié6 de les | (2009) relacionades amb el processament de la
Estrategies informaci6. Adrecat a alumnat universitari

d’Aprenentatge dels
Estudiants

Universitaris)

Taula 9. Instruments de mesura d’estratégies d’aprenentatge

La importancia del coneixement dels instruments de mesura de les estratégies
d’aprenentatge es troba en qué permet el diagnostic de I’equipament estratégic que
presenta I’alumne i en conseqiiencia una millora en el coneixement de com aprén.
D’aquesta forma es poden prendre mesures encaminades a qué 1’alumnat conega i
empre determinades estratégies que li faciliten 1’aprenentatge. L’observaci6 directa a
’aula o fora d’ella de I’alumnat ens pot donar una idea de quines son les estrategies d’us
més comd, pero, I’Gs d’instruments de mesura de les estratégies d’aprenentatge facilita
de forma rapida un coneixement més objectiu de les mateixes per a cada alumne aixi

com en el conjunt de I’aula.

Com indica Beltran (2003) abans d’ensenyar una estratégia a 1’alumnat cal saber quin

coneixement té de les estrategies 1 1’Us que n’ha fet d’elles.
3.3.2 Estrategies d’aprenentatge i gestio del temps

Com hem pogut observar en les definicions d’estratégies d’aprenentatge donades pels
autors i1 en els factors inclosos dintre dels instruments de mesura d’estrategies
d’aprenentatge més utilitzats, hi ha un component que es considera essencial i és
I’aspecte autoregulador que tenen les estratégies en I’aprenentatge de 1’alumnat. Un
aspecte autoregulador que implica que I’alumne agafe “la consciéncia, el coneixement 1
el control del propi coneixement (cognicio)” (Broc, 2011: 176). Aquesta qiiestio és

fonamental des del punt de vista de I’autonomia en ’aprenentatge perque a 1’alumne el
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dota de la capacitat de poder continuar aprenent de manera autonoma, és a dir

d’autoregular-se cognitivament.
Hi ha tres processos que es posen en marxa en [’autoregulacié cognitiva (Broc, 2011):

1. Planificacio: L’establiment de metes i 1’analisi de la tasca contribueixen a
activar, o prioritzar aspectes rellevants del coneixement previ que fan meés facil

I’organitzacio i la compressié de les idees 1 dels continguts.

2. Control: Inclouen un rastreig de la propia atencié a mesura que es va llegint,
autovalorant-se i fent-se preguntes constantment, el que ajuda a 1’aprenent a

coneixer el material i integrar-lo en els seus coneixements previs.

3. Regulaci6: Una adequada sintonitzacid i ajust continu de les propies activitats
cognitives. S’assumeix que les activitats de regulacidé milloren 1’actuacio
assistint a I’estudiant en la comprovacié i correccié del seu comportament a

mesura que maneja la tasca.

I n’afegeix un quart, que considerem essencial per estar relacionat amb la tesi que
presentem, que és el del maneig i regulacio del temps d’estudi o d’aprenentatge quan
diu; que a més de I’autoregulacio de la cognicid, els estudiants cal que siguen capacos
de manejar i regular el seu temps 1 el seu ambient 1 context d’estudi. A¢o inclou no sols
establir periodes de temps per estudiar, sind també 1’us efectiu d’aquest temps d’estudi,
aixi com establir-se metes realistes. EI maneig del temps varia en nivells, des d’una nit

d’estudi a la setmana, fins a un horari mensual acuradament establert.
Tots aquests aspectes es veuen reflexats de forma molt clara en el seguent text.

“Quan preguntem als nostres estudiants pel temps que invertiran en tornar a les seues
cases al termini de les classes, les respostes solen ser sorprenentment precises, i
modulades en relacié a distintes variables (mitja de transport, dia i hora, esdeveniments
conjunturals, etc.,) que els subjectes expressen amb gran exactitud. No obstant
I’interrogant es refereix al nombre de vegades que caldria repetir un vocable desconegut
amb la finalitat de retindre’l, o precisar el temps que caldria emprar per “aprendre” el
contingut d’un text, o descriure el sistema o la “tactica” utilitzada per recordar una llista

de paraules sobre un tema determinat, la majoria d’estudiants es mostren imprecisos,
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quan no perplexes, i en molt pocs casos son capacos de matissar las seues respostes
segons les caracteristiques de la tasca o de variables personals i/o situacionals”
(Monereo, 1990: 4).

Del que ens diu Monereo es desprenen dues giiestions, en primer lloc, quines serien les
estratégies d’aprenentatge que li caldria fer servir a I’alumnat per a aconseguir un
aprenentatge altament efectiu i significatiu. | en segon lloc, el temps com a element o
nucli aglutinador 1 director de les estratégies d’aprenentatge que cal fer servir. ES
considera que el factor temps va més enlla de I’aspecte quantitatiu d’hores de treball o
d’estudi, donant-li més relleu a I’aspecte qualitatiu pel que fa a quines serien les
estratégies que li caldria fer servir a I’alumnat per a ser eficient. Estaria relacionat amb
I’obtencio del maxim RA amb la minima carrega d’exposicié a I’estudi o a tasques

escolars.

Aquest aspecte sobre la racionalitzacio de 1’esforg, del temps i de 1’as efectiu
d’estratégies d’aprenentatge amb la finalitat de millorar els resultats académics també és
veu plantejat de la seglient forma per autors com Mayor, Suengas i Gonzalez-Marqués
(1993) que indiquen que el component de racionalitzaci6 del temps i I’esfor¢ €s un dels
més complexes i de mes dificil establiment en qualsevol programa de millora del
rendiment metacognitiu, perque no hi ha una “recepta” precisa per a la seua instruccio i
varia en funcio de la persona, els materials i la tasca considerada. No obstant la seua
inclusio és necessaria per no convertir ’entrenament en una mera repeticio mecanica de
tecniques i perqué, inclis quan es tracta de poblacions especials, una bona distribucio
del temps d’estudi pot conduir a resultats superiors que 1’as d’estratégies de memoria

concretes.

En la investigacié que es presenta es considera que no sols hi ha una relacio entre
estrategies d’aprenentatge 1 gestio del temps sind que la propia gestié del temps €s una
estrategia d’aprenentatge en si mateixa que presenta una repercussido directa en
I’aprenentatge 1 en els resultats académics. Ho considerem aixi en primer lloc, per la
propia definicid d’estratégia d’aprenentatge “son processos en la pressa de decisions
(conscients i intencionals) en els quals I’alumnat elegeix i recupera, de manera
coordinada, els coneixements que necessita per complimentar una determinada demanda
0 objectiu, depenent de les caracteristiques de la situacié educativa en que es produeix

I’accié” (Monereo i Clariana, 1993: 27).
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I en segon lloc, pel que diuen els segiients autors: sembla que 1’Gs eficient del temps
esta relacionat tant en la utilitzacié d’estratégies d’aprenentatge com en 1’establiment de
metes i la planificacio (Weinstein i Mayer, 1986); “els aprenentatges relacionats amb la
distribuci6 del temps cal preveure’ls des del mateix moment en que els alumnes inicien
la seva escolaritzacidé i no s’acaben fins que adquireixen I’habit de proporcionar el
temps de que disposen a les finalitats que s’han formulat, logicament una fita educativa
que té molt a veure amb les estratégies d’aprenentatge global” (Noguerol, 1990: 20); es
suggereix la necessitat de qué 1’alumnat adopte un enfocament més estratégic amb les
tasques d’aprenentatge, i més en concret en la gestio del temps amb la finalitat de tenir
exit academic Maguire, Evans i Dyas (2001); la gestié del temps es considerada dintre
de les estrategies de control i gestié de recursos, -un dels components de les estratégies
metacognitives-, les quals fan referencia als procediments que els estudiants empren per
a gestionar els seus esforcos i el seu medi, el que comprén el temps, els seus entorns
d’estudi, i altres (professorat, companys, pares) Beltran (2003); la gestio del temps es
considerada com un dels factors més habituals quan es parla de 1’Gs d’estratégies a
I’ambit educatiu (Suarez i Suarez, 2004); “les investigacions en competéncies d’estudi
consideren la gesti6 del temps académic per 1I’alumnat com un dels més importants
aspectes de les estratégies d’aprenentatge” (Gonzalez-Cabanach, Gonzélez-Pienda,
Rodriguez, Nufiez i Valle, 2005: 204); “Aquestes estratégies de gestio del temps
suposen una clara aportacio al RA, i també incrementaran les creences personals dels
estudiants pel que fa a la seua autoeficacia i interés intrinsec i, per tant, afectaran
potencialment a la motivacid académica” (Veiga 1 Melim, 2007: 329); “la gestié del
temps es constitueix en un dels temes més tradicionals en 1’ambit de les estratégies
d’aprenentatge i de 1’estudi, ocupant una posicid central en els cursos i manuals sobre
técniques d’estudi” (Nadinloyi, Hajloo, Garamaleki i Sadeghi, 2013: 134); “de tot el
repertori d’estratégies d’aprenentatge 1 estudi que repetidament s’han mostrat rellevants,
les de gestio del temps ocupen un lloc preeminent” (Garcia-Ros i Pérez-Gonzélez, 2014:
6).

Atenent a les manifestacions realitzades per a aquests autors en les que indiquen la
rellevancia de la gesti6 del temps com a estratégia d’aprenentatge, podem concloure que
per a un aprenentatge eficag cal, en primer lloc, dedicar certa quantitat de temps, aco
resulta obvi, no obstant la importancia de 1’eficiéncia en 1’aprenentatge no es trobaria en

la quantitat de temps, sind en 1’Gs d’estratégies d’aprenentatge adequades dintre
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d’aquest temps el qual el dotarien de significativitat i eficiéncia. Com indiquen Barrera
et al. (2008) els estudiants que obtenen bons resultats academics solen tenir tot el
material d’estudi revisat, ordenat i catalogat, han llegit tota la matéria i han realitzat
resums, sintesis o quadres per aprofundir amb els conceptes teorics. Com es pot
observar un aprenentatge efica¢ passa per saber destriar les estratégies d’aprenentatge i

posar-les en funcionament.

3.3.3 La gestio del temps com a macroestrategia autoreguladora de

I’aprenentatge

L’autoregulacié de ’aprenentatge sorgeix en la psicologia a principis de la deécada dels
seixanta, de la ma de Bandura i els seus col-laboradors. El seu interés es centra en
I’autocontrol, entés com la capacitat per a exercir un domini sobre les propies accions

en absencia de limitacions externes immediates (Fernandez, 2001).

El constructe psicologic d’autoregulacio ens és definit com el modo o la forma en que la
persona en quan oposada a ’entorn que la rodeja, controla, planifica, implementa i
dirigeix la seua conducta per aconseguir les metes proposades en un temps preestablert
(Markus i Wurf, 1987; Kuhl, 1992; Karoly, 1993). Aixi doncs, la regulacié implica la
modulacié del pensament, la motivacid, 1’atencio6 i la conducta, mitjancant la utilitzacié

deliberada o automatitzada de mecanismes especifics i d’estrateégies de suport.

L’autoregulaci6 com a procés de control i direccié de la conducta per part de les
persones amb la finalitat d’aconseguir les metes proposades no va tardar gaire en ser

introduida com a una variable determinant de I’aprenentatge.

Nombrosos autors han considerat que 1’aprenentatge autoregulat es troba intimament
lligat al factor gesti6 del temps per part de ’estudiant. En certa forma ¢€s logic pensar
que aixo siga aixi perque accions relacionades amb 1’aprenentatge com la planificacié i
I’execucio de les tasques, la volicid, la procrastinacio i la motivacié per realitzar-les i
’avaluaci6 dels objectius preestablerts passen inevitablement per tenir que dedicar-los
temps. Aquesta assignacid de temps a les accions d’aprenentatge y el compliment de les
tasques dintre del mateix es considera una aspecte clar d’autoregulacié com indiquen els

seguents autors:

Els estudiants amb alt rendiment exhibeixen en general un major nombre d’habilitats
d’autoregulacié (Zimmerman i Martinez-Pons, 1990); la gestié o regulacié el temps
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implica un procés de decisidé sobre 1’Gs dels recursos temporals dels que disponen i
I’atribucié d’aquests recursos a tasques concretes (time allocation). Aquesta atribucio
temporal cal que siga realitzada de manera estratégica pels estudiants per aconseguir els
objectius d’aprenentatge de manera efectiva (Mazzoni i Cornoldi, 1993); les estrategies
de planificacio i gestio del temps s’han convertit en importants aspectes regulatoris
cognitius de 1’aprenentatge autoregulat que condueixen a exits academics superiors
(Dembo i Eaton, 1997; Zimmerman i Risemberg, 1997); la regulacié del temps és
I’esforg realitzat pels estudiants per a aprofundir, controlar, manipular i millorar el seu
propi aprenentatge (Ley i Young, 2001); es pot classificar en quatre fases
I’autoregulaci6 (previsio, seguiment, control i reflexio) i per a cada fase quatre possibles
arees d’autoregulacio (cognicid, motivacid, comportament i context). La classificacio
conceptualitza la gestio del temps com un aspecte important de 1’autoregulacidé que
implica que les persones sapiguen planificar, supervisar i regular 1’as del temps
(Pintrich, 2004); I’autoregulacio i gesti6 del temps es refereixen al coneixement i
utilitzacié dels espais temporals requerits per a efectuar una tasca, i a I’ordenacio6 de 1’is
d’ells per a 1’aconseguiment dels objectius d’aprenentatge mitjangant cronogrames,
llistes de tasques, establiment i manteniment d’horaris personals d’estudi entre altres
eines (Valle et al., 2008); la gestio del temps és un aspecte important de 1’autoregulacio
academica (Corno, 2004; Pintrich, 2004; Zimmerman, 2008); el bon rendiment de
I’estudiant depén en gran mesura d’una adequada autoregulacio de la conducta en la
gestio 1 organitzaci6 del temps d’estudi de 1’aprenentatge, a més de saber planificar el
treball, i aplicar bones técniques, estar motivat i tindre confianca (Wang, Kao, Huan i
Wu, 2010; Gadbois i Sturgeon, 2011; Wintre, Dilouya, Pancer, Pratt, Birnie-Lefcovitch,
Polivy i Adams, 2011).

El temps es considera un aspecte cabdal pel que fa a la planificacid, perd a més com
indica Romero i Barbera (2013) el temps limitat subratlla una dimensi6 addicional que
va més enlla de la planificacié com sén les decisions que cal prendre en funcio de les
condicions contextuals i personals de I’estudiant. Aquests condicionants contextuals i
personals presenten una vessant social del temps a la que fa referencia Hadwin, Jarvela i
Miller (2011) al considerar que els temps es regula tant a nivell individual
(autoregulacio del temps) com col-laboratiu (co-regulacio del temps).
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Encara que I’estudiant dispose d’estrategies que li ajuden en 1’aprenentatge li cal regular
i planificar el temps que esta dispost a emprar en cadascuna de les mateixes mitjancant

I’establiment de prioritats en funci6 de les seues necessitats d’aprenentatge.

Aquesta importancia de la regulacio del temps es veu reflectida quan Van der Meer,
Jansen i Torenbeek (2010) critiquen el model ciclic d’autoregulacié desenvolupat per
Zimmerman i Moylan (2009) perqué no profunditza en aquesta estratégia atés que hi ha
abundant investigacio que indica que la regulacio del temps esta formada per estratégies
més complexes que les proposades en el model i que, a més, sén fonamentals per a

I’éxit académic.

La importancia de 1’autoregulacié del temps d’aprenentatge encara es fa més patent fora
de la institucio educativa quan a I’alumnat li cal autoregular aquest temps organitzant el
temps i autoregulant els seus comportaments de forma autonoma el que pot provocar
una disminuci6 de la motivacio, de la implicaci6 i del rendiment. No ser entrenats de
forma intencional ni explicita en la realitzacié de TPC duu a desenvolupar técniques i
estratégies peculiars que de vegades soén intuitives i erratiques, tenint com a
conseqiiencia un us desproporcionat del temps i ’esfor¢ invertit. Aquests aspectes
suggereixen la importancia de que el professorat desenvolupe un entrenament
intencional per capacitar a I’alumnat en treballar de forma autonoma i eficag
(Zimmerman i Martinez-Pons, 1986, 1990; Randi i Corno, 2000; Valle et al., 2008;
Suérez, Fernandez, Cerezo, Rodriguez, Rosério i Nufiez, 2012).

En aquest sentit, cal que els habits d’aprenentatge es traslladen fora de la institucio
escolar per a fomentar en I’alumnat habits de disciplina, de planificacid, d’organitzacio i
d’autoregulacio. El fet de traslladar part de 1’aprenentatge a casa comporta que els
estudiants s’acostumen a realitzar un esfor¢ que no estiga baix la tutoritzacid del

professorat i que a la vegada els dote de la capacitat per a treballar de forma autonoma.

Ara bé aquesta qliesti6 de fomentar en 1’alumnat habits de disciplina, de planificacio,
d’organitzacié i d’autoregulacié fora de la institucié escolar no és gens facil com
indiquen Lipps (2005) i Pajares (2006) quan diuen que construir un ambient favorable
d’aprenentatge a casa ¢és, de vegades, una tasca ardua i complexa. La seua
implementacid pot ser especialment problematica en la pre-adolescéncia i a I’inici de

I’adolescéncia, periode durant el qual els nens s’enfronten a la transici0 entre
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I’ensenyament primari i el secundari. Per altra banda Xu (2008) manifesta que molts
alumnes necessiten ajuda dels seus pares per a enfrontar-se a desafiaments com la
preparacié d’un ambient adequat on realitzar les TPC, I’estimacio del temps necessari
per a realitzar-les, I’evitacio dels distractors (p. ex. mobil, internet), la motivacié durant

el moment de treball i la gestid dels afectes negatius i els canvis d’humor.

Els autors esmentats indiquen en els seus estudis que una garantia de 1’eficacia en
I’aprenentatge i1 1’éxit académic passa per una adequada autoregulacid per part de
I’aprenent que consisteix en 1’establiment de metes i en 1’eleccio de les estratégies més
adequades per al seu éxit. Per a poder arribar a 1’autoregulaciéo cal que 1’aprenent
realitze un exercici d’autoconeixement realista que el duga a saber que és el que pretén

aconseguir i fins a quin punt és capa¢ de dur-ho a termini.

La gestio del temps es pot considerar com el fil conductor de 1’autoregulacio. Les
tasques planificades estan subjectes a un compliment temporal molt estricte atés que el
temps és un recurs finit i, en aquest sentit, cal que la seua gestio i distribucio estiga
present i es contemple des del comengament de la tasca d’aprenentatge. Un exemple del
que diem ¢és I’estudi de (Stoeger i Ziegler, 2008) en el que es va dur a termini un
entrenament fonamentat en I’autoregulaci6 i monitoritzacié suggerides per Zimmerman,
Bonner i Kovach (1996) amb 1’objectiu de millorar les habilitats relacionades amb el
temps dedicat a les TPC. El cicle d’entrenament constava de quatre fases en les que
I’alumnat establia les seues metes 1 planificava I’execucid abans, durant i1 després de la

realitzacio de les TPC.

L’afany dels investigadors educatius per millorar la qualitat 1 1’eficacia del temps
extraescolar d’aprenentatge de 1’alumnat els ha dut a desgranar el procés de la gestio del
temps per identificar quins sén els passos a seguir de forma logica i aixi facilitar la
interioritzacid 1 autoregulacio del temps d’una forma més eficient. Una mostra la tenim
en I’anomenat cicle de la gestid del temps de Garcia-Ros i Pérez-Gonzélez (2014) que

queda representat en la Figura 7.
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Figura 7. Cicle de la gestié del temps. Font Garcia-Ros i Pérez-Gonzélez

(2014: 8)

L’explicacio del cicle de la gestio del temps es resumiria en els segilients punts:
1. Establir i definir els objectius sobre ’estudi: Es tracta d’explicitar el perque i el
per a qu¢ de l’estudi el qual té¢ un influx directe sobre les estrategies
d’aprenentatge que s’utilitzaran.

2. Coneixement que ’estudiant té sobre com utilitza el seu temps: Que 1’alumne
siga conscient sobre com s organitza i si utilitza algun tipus de procediment per

a fer-ho, és tractaria de saber quins son els seus punts forts i febles.

3. L’us de procediments que faciliten la planificacié: Realitzar una aproximacio
sistematica per determinar com s’aconseguiran els objectius personals. Ser

conscients del temps que es necessita per cada matéria i com es distribuira.

4. Exercir el control sobre la gestio del temps: Situar a I’estudiant en una posicio
que siga capag de supervisar com esta manejant el temps per a prendre decisions

sobre com vol utilitzar-lo sense sentir-se culpable.
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5. L’establiment dels ajustos necessaris: A mesura que van sorgint les dificultats
cal gue siguen capacos d’aprendre a revisar els objectius i establir mecanismes

d’ajust per assolir les metes.

Es considera que per poder dominar tots aquests aspectes del cicle del temps cal un
programa d’entrenament que permeta a I’alumnat dominar habilitats en gestio del temps
per realitzar una distribucié jerarquica del mateix i una seleccié acurada de les

estrategies que li ajuden a gestionar el temps de forma meés efectiva.

3.4 Gestio del temps académic escolar i periescolar
1. Introduccio

L’escola com a organitzacidé es regeix per un temps planificat molt marcat que es
trasllada fora de 1’escola i afecta de forma directa a tres a tres sectors de forma especial:
professorat, familia i alumnat (Alvarez, Fernandez, Rodriguez i Bisquerra, 1988). La
implicacié harmonica d’aquests tres sectors en la planificacio del temps d’estudi serveix
per a optimitzar els resultats finals en benefici de tots; el temps és ’encarregat de
regular, ordenar i estructurar la realitat organitzativa de 1’escola administrant el que s’ha
de fer en cada moment de la jornada escolar quedant plasmat en horaris i calendaris que
I’alumnat assumeix sense qiiestionar-Se, per aquest motiu, a 1’alumnat 1i cal disposar
d’estratégies que permeten treure-li el major profit i d’aquesta forma assegurar-se 1’éxit

en els objectius educatius marcats (Hargreaves, 1992; Recio, 2007).

La investigacio educativa en gestié del temps académic es pot estructurar al voltant de
tres nuclis principals: estudis sobre 1’autoregulacio del temps d’estudi, investigacio
sobre la idoneitat d’us de la gestio del temps, i la intervencid en habilitats de gestio del
temps (Kovach, 1997). Les conclusions a les que s’ha arribat en aquestes linies

d’investigacio son les segiients segons Garcia-Ros, Pérez-Gonzélez i Hinojosa (2004):

a) L’aprenentatge autoregulat es relaciona amb el RA (Zimmerman i Martinez-
Pons, 1986; Pintrich i De Groot, 1990). L’autoregulacio en la gestio del temps €s
una precondicid per a I’éxit a 1’escola. Estudis com els de Morgan (1985),
Macan, Shahani, Dipboye i Phillips (1990) i Britton i Tesser (1991) assenyalen
que les habilitats en gestio del temps es troben directament relacionades amb el
RA.
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b) La gestié del temps no pot ser considerada una variable unidimensional, i per
tant, cal que siga estudiada en diversos contextos per a comprendre la seua

repercussio en el RA.

c) La quantitat de temps dedicat a estudiar esta directament relacionada amb
I’aprenentatge, perd per si mateixa no ¢€s una variable que ho explique
suficientment. Per aquest motiu junt a una dimensio quantitativa (quantitat de
temps), és necessari considerar la dimensié qualitativa del temps d’estudi.
Mitjancant el contacte amb els estudiants en les aules hem constatat com, sovint,
una gran part d’ells pensen que la clau de 1I’¢xit per a obtenir un bon rendiment
consisteix en estudiar quantes més hores millor; no obstant, I’evidéncia empirica
mostra que la manera en com aquests empren/utilitzen el seu temps d’estudi és
tan important, o inclis més, que el temps que empren en el mateix (Delucchi,
Rohwer i Thomas, 1987; Wilhite, 1990).

d) Les intervencions en habilitats de gestié del temps han mostrat un cert grau
d’eficacia, tant en contextos académics com en no académics, que es manifesta
en I’augment de la consciéncia en els propis habits d’estudi, en la millora en
I’autoregulacio del temps, la reduccié de I’estrés i un augment en els nivells

d’autoeficacia (King, Winnett i Lovett, 1986).

Aquesta inquietud per estudiar el temps d’aprenentatge es veu reflexada en el Model de
Temps de Carroll (1963, 1965) ja descrit darrerament, aixi com també en 1’anomenat
ALT de Caldwell, Huitt i Graeber (1982) i Berliner (1984) quan indiquen de
I’existencia de tres tipus de nivells de temps associats a qualsevol tipus d’aprenentatge

academic:

1. Temps institucional: Constituit pels horaris del centre. De forma generalitzada
venen marcats per ’administracié educativa com per exemple: horaris d’entrada
I eixida del centre escolar, temps associat al desenvolupament dels programes
formatius en les distintes assignatures, esplai, vacances, calendari festiu, etc. En
I’aprenentatge presencial serien totes aquelles accions educatives que es

realitzen dintre de 1’aula.
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2. Temps instruccional o dels docents: es tracta dels temps que els docents
assignen a la planificacid 1 seguiment de les activitats d’aprenentatge. Regulat i
planificat externament pels docents. Cal destacar I’inici i la finalitzacio de les
activitats, temps de resposta i retroaccio, aixi com els temps d’avaluacio

formativa i sumativa (Dorrego, 2006).

3. Temps dels estudiants: Es aquell temps que ’alumnat decideix dedicar a
activitats académiques d’aprenentatge (deures, estudiar, realitzaci6é de treballs,
cerca d’informacio, realitzacié d’esquemes o mapes conceptuals, etc.). Es tracta
d’un temps que controla directament I’estudiant 1 que es troba acotat, limitat o
influenciat per activitats esportives, ladiques, jocs, us d’eines tecnologiques (p.

ex. mobil, videojocs, xarxes socials, televisio...).

Com es pot observar ’ALT s’ha estudiat des de diverses vessants atenent als actors
implicats com son les administracions i institucions educatives, el professorat, les
families, I’alumnat, etc., aixi com també respecte del component regulador de les
accions educatives i la seua repercussié en 1’aprenentatge i el RA. Romberg (1980)
assenyala que I’ALT es correlaciona positivament amb el rendiment, tenint en compte
que aquell temps que I’alumnat empra sense éxit en tasques academiques es relaciona

negativament amb el RA de I’estudiant.

Cal tindre en compte que mesurar I’ALT no és una qiiestio senzilla perqué cal unir la
quantitat de temps dedicat a la tasca amb la qualitat del mateix per a darrerament

analitzar i avaluar la repercussio d’aquestes dues variables amb el RA.

Abordar tota 1’arquitectura del temps relacionada amb ’escola i I’alumnat seria inviable
en aquesta tesi per una qiiestié d’espai, per tant farem al-lusi6 de forma més breu al
temps relacionat amb 1’escola i de forma més amplia i concreta al temps periescolar
emprat per I’alumnat en la realitzacio de TPC, un temps que es considera que de forma
generalitzada no es troba baix cap tipus de supervisio i control extern al propi estudiant,
sent el propi alumne qui el regula i el dota de valor d’aprenentatge en funcié de les

estrategies o0 accions que realitza repercutint de forma directa en el RA.
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2. Aproximacio teorica al constructe gestié del temps

Ates que la qliestio de la gestio del temps com s’ha vist darrerament no €s nova i s’ha
enfocat des de diversos punts de vista: laboral, social, afectiu-motivacional, educatiu
etc., cal dedicar-hi encara més estudis i esforgos, “no sols les definicions sind la propia
teoria sobre la gestio del temps és insuficient. La questio, com funciona la gestié del
temps 1 perqué? Es troba encara sense resposta” (Claessens, Van Eerde, Rutte i Roe,
2007: 264-265). Sols Macan (1994) presentava un model de gestié del temps que
comprenia els antecedents de la gestié del temps com els trets de la personalitat
(neuroticisme i extraversio...); la mediacié o formacid en gestio del temps i els efectes
de la formacio en gestio del temps pel que fa al rendiment en entorns de treballs o

academics.

A continuacié es presenta un recull de definicions (Taula 10) dels autors meés
representatius que han estudiat el constructe gestié del temps amb la finalitat de qué ens

propocione una visié teorica molt més clara al respecte.

Autor i any Definicio
Lakein (1973) La gestio del temps implica el procés de determinar les necessitats, establir metes
per a aconseguir aquestes necessitats, la prioritzacié i planificacié necessaria per
a aconseguir els objectius.
Britton i Tesser | Gestionar el temps d’estudi exigeix prendre en consideracié una séric de
(1991); Macan | conductes entre les que destaquen: 1) /’avaluacid del temps — passat, present i
(1994, 1996) futur-, aixi com la percepcio de 1"is del mateix el que contribueix a plantejar-nos
tasques i responsabilitats que s’ajusten a les nostres propies capacitats i temps
disponible; 2) planificacio, tal com establir metes, planificar tasques, prioritzar,
elaborar llistes de coses per a fer, agrupar tasques que contribueixen a un Us
efectiu del temps, i 3) monitoritzacio, les quals ajuden a observar 1’4s que en fem
del temps mentre es duen a cap les activitats, generar un feedback que ens
permeta posar limits a les interrupcions d’altres, etc.,
Zimmerman i | La gestié del temps son totes aquelles activitats que permeten establir objectius,
Bandura (1994) complir amb un horari d’estudi i organitzar les tasques académiques i Nno
académiques amb la finalitat d’aconseguir els objectius prefixats (...) la gestié del
temps es caracteritza per la seua dependéncia del context, del tipus de tasca (en
algunes activitats és imperant la gestié pero en altres no), i de lo conscient que
I’alumne siga sobre la importancia del mateix, el que confirma la seua
classificacio dins de les estratégies metacognitives, doncs requereix dels
estudiants que desenvolupen habilitats procedimentals que li ajuden a adaptar-se
a les tasques demandades quan ocdrrega un desajust entre elles.
Crutsinger La gestio del temps consisteix en determinar el que cal fer mitjancant
(1994) I’establiment de metes, decidir quins esdeveniments s6n importants i donar-se
compte de quines activitats caldra tenir programades (prioritzacié); la presa de
decisions pel que fa al temps a dedicar en certes tasques (estimaci6 del temps),
adaptar-se a lo inesperat (problema a resoldre), reconsiderar els objectius i les
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prioritats (avaluar), i observar patrons i tendéncies en el comportament.

Koch i | La gestio del temps és el control personal sobre 1’Gs del temps per a aconseguir
Kleinmann un objectiu.

(2002)

Garcia-Ros i | La gestid del temps és un procés dirigit a ’establiment i 1’aconseguiment de
Pérez-Gonzélez metes clares tenint en compte el temps disponible aixi com la verificacié de 1’us
(1996, 1999, | que fem del temps.

2009); Pérez-
Gonzalez et al.

(2003)

Claessens et al. | La gestio del temps és un procés dirigit a determinar les necessitats, prioritzar i

(2007) planificar les tasques requerides per a aconseguir-les.

Garcia-Ros, La gestio del temps és un procés on s’estableixen metes clares, es té en compte el

Pérez-Gonzalez, | temps disponible i es verifica 1’as que se li dona al temps en relaci6 a I’estudi (...)

Talaya i | comprén tres aspectes clau: 1) I’establiment de metes, 2) les eines per a la

Martinez (2008) gerencia del temps i 3) la percepcid de control o verificacio de 1'ts del temps
personal.

Garcia Cué i | La gestio del temps son actes successius en que es divideix I’execucié d’alguna

Santizo-Rincon activitat per a aconseguir el seu objectiu.

(2010)

Garcia-Ros i | La gestio del temps d’estudi és un procés dirigit a I’establiment i assoliment de

Pérez-Gonzalez metes academiques tenint en compte el temps que tenim disponible, aixi com

(2014) també la verificaci6 que fem de 1’Gs eficag d’aquest.

Taula 10. Definicions gestié del temps

La suma de totes aquestes definicions ens proporcionen informacié molt valuosa per
anar configurant un corpus de coneixement teoric per saber i ser conscients de les
estratégies cognitives i metacognitives associades a una adequada gestié del temps pels
estudiants. Tot aco ens permet en primer lloc poder acotar de millor forma les variables
o dimensions intervinents en la gestié del temps, i en segon lloc disposar de pautes i
elements suficients per poder construir una prospectiva d’intervencid i orientacié de

cara a I’alumnat que facilite la millora de la consecucid dels seus objectius academics.

Com es dedueix definir la gestié del temps no és una tasca facil pel que fa a
I’establiment dels aspectes, dimensions 1 variables que la integren com ja va esmentar
Claessens et al. (2007) sobre la inexisténcia d’acord en la definicié de gestio del temps

en els estudis analitzats.

La gestio del temps estaria relacionada amb ’autoregulacio dels processos estratégics
cognitius, metacognitius 1 afectius-motivacionals posats en funcionament per a
aconseguir els objectius d’aprenentatge prefixats, amb la menor exposicio temporal
possible als continguts objecte d’estudi i la maxima obtenci6 de RA, aspecte
desenvolupat per Barbera i Fuentes (2014) en la ponéncia Incidence of feelings and

emotions in the management of extra-curricular learning time.
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3. Temps academic escolar i extraescolar d’aprenentatge

L’ordre del temps escolar és, a més d’un sistema de comput i planificacio, una férmula
de poder, un compromis entre la politica i els costums, entre els interessos de
I’economia i dels professionals de I’ensenyament i la racionalitat organitzativa de

I’escola, entre els criteris de modernitzacio 1 la litargia (Escolano, 1992: 77).

El temps escolar va unit a una planificacié i organitzacié accentuada lligada
generalment als objectius d’aprenentatge que es materialitzen en les avaluacions que es
realitzen durant el curs escolar. D’aquesta forma “els agents educatius es converteixen
en “presoners del temps” (Recio, 2007: 3). El calendari escolar marca en tot moment
que es el que cal fer i el seu compliment és inapel-lable trobant-se en ell reflexades entre
d’altres les segiients accions a realitzar: les dates d’inici i finalitzacio del curs, les dates
de les avaluacions, les dates d’entrega de notes, les dates de reunions del Consell escolar
o el Claustre escolar, etc.,) per tant es pot considerar que poc o res queda a 1’atzar i a la
improvisacio, és un temps que al igual que I’alumnat i les families, el professorat també
accepta sense questionar-lo. Ara bé com diu Escolano (1992, 2000); Husti (1992) i
Etkin i Scharstein (1995) el temps escolar no és una simple estructura buida que es
s’emplena amb 1’educacié ni tampoc un interval temporal amb un principi i final on es

succeeixen els esdeveniments i els fendomens educatius.

La visi6 d’Aronson, Zimmerman i Carlov (1998) del temps escolar és la d’una piramide
invertida (Figura 8) la qual ens proporciona una visio bastant clara dels diferents temps
assignats al voltant de la vida escolar.

Unitats macro de temps (total dies i
hores classe any escolar)

Temps d’activitats curriculars

Temps instruccional compromes en

I’anrenentatoe

Figura 8. Temps escolar (Aronson, Zimmerman i Carlov, 1998)
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Una questio important a destacar en la piramide invertida és que els objectius per a
millorar els aprenentatges no depenen Unica i exclusivament del temps relacionat amb
les hores d’ensenyament, sind també amb la qualitat o compromis en estar actiu,
concentrat i motivat quan I’alumnat es troba realitzant tasques d’aprenentatge les quals
es poden desenvolupar tant dins com fora de la instituci6 escolar. Com indiquen Bloom
(1974); Delhaxhe (1997); Karampelas (2005); Wubbels i Brekelmans (2005) i Bellei
(2009) és necessari garantir que els estudiants tinguen un compromis amb la tasca i aixo
implica entendre els seus ritmes, coneixements previs, motivacions, i sobretot, posar en

practica una metodologia atractiva i activa en la sala de classes.

“Certament, el més important no és el temps disponible sind el temps real
d’aprenentatge i aquest temps real depeén a la vegada d’altres factors com I’estructuracid
del curriculo, I’organitzacié de I’alumnat a 1’aula, el clima d’aprenentatge i I’estil

d’ensenyament del professorat” (Marchesi, 2003: 21).

Coombs (1973) indicava que existeixen dos tipus de temps d’aprenentatge: I’escolar i el
periescolar o extraescolar. En la Figura 9 podem veure representada la unié dels dos
temps d’aprenentatge amb un denominador comu, el temps dedicat a tasques

académiques.

/ [ Temps d’aprenentatge ] \

Temps escolar en tasques RERE extrae§co_lar en
tasques académiques

academiques

Temps d’activitats complementaries

o /

Figura 9. Temps d'aprenentatge de |'estudiant (Coombs, 1973)
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La divisio temporal de les activitats realitzades per un alumne en un dia-tipus segons

Gimeno Sacristan (2008) quedaria representat com es pot veure al Grafic 1.

B Desplagaments
H Al'escola

M Acasaioci

Grafic 1. Temps dedicat a activitats quotidianes en un dia-tipus (Gimeno Sacristan, 2008: 57)

Cal dir que dintre del 38 % del temps reservat a casa 1 a oci I’alumnat caldria que se’l
distribuira en la realitzacié de les tasques académiques que s’allarguen fora de la
jornada escolar con sén deures o estudiar.

El fet de saber conjugar les tasques academiques extraescolars que té encomanades
I’alumnat amb la gestio del seu temps disponible és una qiiestio que de vegades no és
tan senzilla, i menys encara si el seu aprofitament esta Iligat al seu desenvolupament
personal 1 académic. “El RA no sols es construeix dintre de ’aula, sin6 també fora
d’ella, mitjangant les tasques per a casa, treball de després de classe que permet reforcar

els continguts adquirits a I’aula” (Suarez et al., 2012: 73).

Covey, Merrill i Merrill (1994) en el llibre First thing first divideixen 1’us dels temps en
tres zones per utilitzar-lo de forma intel-ligent: zona d’inquietuds, zona d’influenga i

zona de responsabilitat (Figura 10).
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Zona de les
INQUIETUDS

Zona
d'INFLUENCA

Zona de
RESPONSABILITAT

Figura 10. Divisié del temps (Covey, Merrill i Merrill, 1994)

Des del nostre punt de vista un dels principals problemes que presenta I’alumnat a
I’hora de posar-se a realitzar tasques académiques extraescolars és la de regular i
controlar I’anomenada zona de responsabilitat, qliestié que es troba lligada a estrategies
d’aprenentatge com son 1’autoregulacid. Dintre de 1’autoregulacid es vol posar de relleu

I’aspecte de la volicio a la que fa referéncia Corno (1993) que la caracteritza pel:

a) Control de la motivacio:

- Establir contingencies de compliment que es puguen tenir en ment (per exemple,
les recompenses personals).

- Establir prioritats i imaginar el valor de les metes.

- Imaginar-se fent la tasca amb éxit.

- Descobrir formes de fer el treball més divertit o reptador.

- Submergir-se en la planificacid per a abastir les metes.

- Practicar I’auto-ensenyament.

- Analitzar els errors per a dirigir el segon intent.

b) Control de les emocions:

- Contar mentalment fins a 10.
- Respirar lenta i profundament.

- Generar diversions utils ( per exemple, cantar-se).
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- Imaginar-se fent el treball amb éxit i sentint-se bé pel que s’ha fet (canviar les
respostes emocionals a les tasques).

- Recordar les forces i recursos disponibles.

- Considerar qualsevol sentiment negatiu pel que fa a I’experiéncia i les formes de

fer-la més segura.

Aquesta zona de responsabilitat és la que mereix especial atencidé perqué és
I’encarregada de determinar quins son els nostres deures, és a dir allo que ens cal fer,
pero afegeix que a més cal que es faca de forma eficag. Per tant, es considera que
mentre no s’haja atés de forma adequada aquesta zona no es deuria dedicar temps a les

altres dues.

L’acte de realitzar TPC o estudiar duu aparellada una série d’accions que sén comuns,
sent una de les més importants 1’esforg i el temps que se li dedica a 1’accié d’aprendre.
Cal suposar que cada persona es gestiona el temps d’estudi d’una manera distinta
atenent a les seues caracteristiques personals, al context sociofamiliar en el que es
desenvolupa, al seu autoaprenentatge, a 1’estat animic-motivacional o a la instruccio

rebuda en gestié del temps.

Com podem deduir la importancia de saber gestionar correctament el temps fora de la

institucid escolar és molt important.

“La utilitzacio del temps lliure de forma activa 1 positiva s’ha convertit en una necessitat
basica de la persona humana. El desenvolupament tecnologic cada vegada ens
proporciona més temps d’oci 1 ’alumnat cal que aprenga progressivament a organitzar
aquest temps de modo intel-ligent, al marge de ’estructura d’horaris 1 continguts de la
jornada lectiva. La participacié en activitats no academiques (extraescolars) ajuda a
aconseguir aquest objectiu, al presentar un grau d’estructuraci® menor i una major
adaptaci6 als interessos personals de 1’alumne. En aquesta dinamica, 1’estudiant

decideix que li interessa, en que i quan hi participa” (Martinic, 2015: 496-497).

Atenent al que diu Martinic, en el seglent punt anem a aprofundir en el temps
extraescolar per la seua importancia i repercussio en l’aprenentatge i el RA de

I’alumnat.
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4. El temps extraescolar o periescolar d’aprenentatge

El fet de posar 1’accent en el temps periescolar d’aprenentatge no és nou, han sigut

molts els autors 1 models teorics d’aprenentatge que han indicat la importancia dels

aprenentatges adquirits fora del centre escolar i la necessitat de saber que en fa

I’alumnat durant aquesta prolongacié complementaria del temps d’aprenentatge

anomenat extraescolar o periescolar la qual presenta una repercussié directa amb 1’éxit
academic (Carroll, 1963; Bloom, 1974; Harnischfeger i Wiley, 1976; Haertel, Walberg i
Weinstein, 1983).

A continuacio es presenta un recull d’opinions d’investigadors educatius que deixen ben

palés la importancia de 1’educacio periescolar:
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Coombs (1973). Un dels motius fonamentals de I’interés que des de fa anys
contempla [’educaci6 periescolar consisteix en que cada vegada es té una major
consciéncia de la impossibilitat de considerar 1’educacidé com un procés limitat
en el temps i en I’espai, impossibilitat que acaba de posar de manifest la
Comissio Internacional per al Desenvolupament de 1’Educaci6, rebutjant la
concepcid de I’educacié com a equivalent a ’ensenyament escolar i com alguna
cosa que es mesura, conseqlientment, en anys d’escolaritat, el Consell
Internacional per al Desenvolupament de 1’Educacié parteix del principi de qué
I’educacio equival, de forma general, a 1’adquisici0 de coneixements i que
manca d’importancia el saber on, quan o com han sigut adquirits aquests

coneixements.

Escribano i Peralta (1993). A més del temps estructurat amb que compta una
jornada escolar, els professors poden estendre el temps dels estudis de les seues

materies mitjancant les tasques per a realitzar a casa.

Marchesi (2003). El temps d’instruccio obligatori cal que es valore tenint en
compte també les hores d’estudi que 1’alumnat dedica fora de 1’escola (...) les
dificultats apareixen especialment en aquells que no tenen el suport necessari ni
les condicions adequades per a estudiar a casa, normalment alumnat de

contextos socioculturals més baixos. Per a ells, aquest desequilibri és negatiu.
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Gonzélez-Cabanach, et al. (2005). Una de les primeres dificultats amb les que es
troben els estudiants és la falta de consciencia al voltant de com utilitzen el seu
temps. Qualsevol treballador és capa¢ de contestar a preguntes sobre el seu
treball del tipus: quin horari t€? o quantes hores treballa a la setmana? No té
massa problemes per indicar amb precisio: qué cal fer a primera hora, que es fa
després, quan es descansa per al cafe, qué ha d’estar preparat per al dia segiient
abans d’anar-se’n...? Més senzill encara, quin dia s’incorpora a treballar després
de les vacances?...Si li preguntem a la majoria dels nostres estudiants: quin és el
seu horari d’estudi?, quantes hores treballen a la setmana?, qué¢ fan quan
s’asseuen a estudiar, a que dediquen la primera hora, quan es prenen un primer
descans abans d’alcgar-se?... o inclds, en quin mes comencen a treballar?, estarien
acomiadats. Per tant, una de les primeres actuacions que poden ajudar-nos a
optimitzar 1’is del temps consisteix en incrementar el propi coneixement sobre

com s’empra el temps.

Trautwein et al. (2006). S’ha defés que la realitzacio de les TPC millora les
habilitats d’estudi dels alumnes, les seues actituds vers el treball i els ensenya

que I’aprenentatge no sols es produeix dins de les parets del col-legi.

Indreica, Cazan i Truta (2011). Ens varem donar compte, de forma empirica, que
un percentatge significatiu dels estudiants de batxillerat que obtenen resultats
académics baixos en el primer semestre es queixen de la falta de temps per a
I’aprenentatge. Tenint en compte aquesta situacio, s’inicia una investigacio amb

la finalitat d’establir si la gestid eficient del temps podria ser la solucid.

Com es pot observar pel que ens diuen aquests autors estudiar no es circumscriu, en

general, a I’aprenentatge que es realitza dintre de la institucid escolar, i que no sols cal

dedicar certa quantitat de temps fora del centre educatiu sind que a més cal que durant

aquest temps I’alumnat es trobe fortament implicat, concentrat i motivat en la realitzacio
de les TPC.

Els principals problemes manifestats per I’alumnat d’ESO 1 batxillerat es troben en no

haver realitzat una planificacié prévia de les TPC el que comporta (pérdues de temps,

no disposar del material necessari, no ser conscients del temps que necessiten per a la
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realitzacié de les tasques i del que es queda per acabar-les, de les ajudes que els cal

sol-licitar, etc.,).

Cooper (1989) revisa la investigacio dels efectes de les TPC, i troba que la seua practica
millorava el rendiment dels estudiants dels ultims cursos de secundaria i batxillerat. Per
altra banda, eren més recomanables per a realitzar a casa aquelles tasques que tenien un
index baix de complexitat i les que presentaven un coneixement ampli de I’estudiant.
Aquestes resultaren ser més efectives que les més complexes i les que estaven

relacionades sols amb els continguts vistos en el mateix dia per primera vegada.

Una possible millora i ¢xit en la realitzacié de les TPC per I’alumnat seria segons
Escribano i Peralta (1993) que el professorat explicara préviament i oferira exemples
suficients en classe abans de qué els estudiants es posaren a realitzar les TPC de forma

independent.

5. La gestio del temps d’aprenentatge en la formacio6 a distancia

La irrupcié d’internet i les noves tecnologies en 1’educaci6 ha fet que 1’ensenyament i
I’aprenentatge hagen canviat radicalment. Una mostra d’aquest canvi és la possibilitat
del professorat de traspassar les barreres espai-temporals tan ferries que limiten
I’obertura i1 tancament del centre educatiu, 1’abundant oferta formativa tant formal com
no formal que hi ha a I’abast a la xarxa, la possibilitat de combinar feina, deures
familiars o activitats ludiques amb 1’estudi, tot agd ha permes situar-nos en una nova era
educativa del coneixement o de 1’aprenentatge a la que Bauman (2008) considera com a
liquida, és a dir un tipus d’aprenentatge que es filtra a través del flux de la xarxa
d’internet de forma subtil, abundant 1 eficient tant pel que fa a la quantitat com a la

qualitat dels coneixements que de forma continuada aprenen totes les persones.

En I’aprenentatge presencial el professorat disposa d’un major nombre de mecanismes
per congixer, controlar i regular la forma amb la que I’alumnat es gestiona el temps, la
simple observaci6 directa diaria i I’avaluacié de les tasques encomanades ¢és
constitueixen en indicadors palpables de quina és la linia en gestié del temps que
segueix I’alumne. En D’aprenentatge a distancia tots aquests controls no existeixen
almenys de forma explicita, aco no vol dir que en I’ensenyament no presencial no es
puga arribar a saber que en fa I’alumnat durant aquest temps d’aprenentatge perque el

professorat també disposa d’eines per detectar les activitats que realitza 1’alumnat, el
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que passa és que la falta de contacte immediat suposa un major esforg, dedicacio i

motivacio per part de I’alumnat.

Per a I’alumnat d’educaci6 a distancia el temps i el seu maneig per a atendre les tasques
academiques té un altre component. Si bé és lliure, i és el mateix alumne qui en gran
mesura el distribueix i 1’assigna, té pautades activitats que cal que es compleixquen dins
de certs terminis. Sembla més lliure, no obstant és més exigent. Es 1’alumne qui
decideix quan estudiar o no, quan realitzar les activitats i quan no, pero la realitat és que
d’una o d’altra manera hi ha terminis que complir i aquesta qiiesti6 del temps que
sembla una cosa poc transcendent, en I’educacié a distancia es converteix en una arma
de doble tall en quan a que a la persona li cal ser absolutament conscient dels seus
propis temps i dels terminis fixats per altres (Isman i Dabaj, 2005). Podriem creure que
en aquest tipus d’educacio la qiiestio del temps perd importancia, pero la veritat és que
en guanya en quan a la qualitat amb la que cal que se’n faga s del propi temps de
treball i la motivacié per a ell (Barling, Cheung i Kelloway, 1996; Pérez-Gonzalez et al.,
2003).

Si la gesti6 adequada del temps té una importancia cabdal en ’aprenentatge presencial
en l’aprenentatge en linia encara presenta una major rellevancia com a factor
determinant dels resultats acadéemics atés que els resultats venen donats per les tasques
que es realitzen Unica 1 exclusivament a casa. Aquest aspecte obliga a I’alumnat a
aprendre els continguts teorics i a treballar les activitats per a assolir els coneixements
de forma autonoma, per tant els cal d’una dosi elevada d’habilitats i estratégies de gestio
del temps (planificacid, organitzacio, reflexio, avaluacid, motivacid i volici) per a
aconseguir els objectius d’aprenentatge prefixats, els cal disposar d’un major nombre
d’aquestes habilitats i estratégies en gestio del temps pel fet de no disposar de forma tan

immediata del component de proximitat i de relacié amb el professorat i els companys.

“Entenem que donades les particularitat dels entorns virtuals —més flexibles i tal vegada
menys estructurats que els contextos presencials- el maneig i la regulacié dels processos
disponibles podria resultar sensiblement diferent. Per exemple, no sembla igual
organitzar-se el temps per a assistir a les classes presencials fixades per a determinats
dies i horaris que fer-ho per a seguir un curs a distancia, en el que els moments de
connexid a la xarxa son determinats amb major llibertat per 1’alumnat (Chiecher,

Donolo i Rinaudo, 2008: 5).
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La flexibilitat i la disponibilitat dels entorns virtuals d’aprenentatge comporten que la
disposicid, volicié i motivacié de 1’alumnat es constitueixen en aspectes clau que li
permeten regular el temps académic tant pel que fa a la quantitat d’hores com a la
qualitat en la dedicacio a les mateixes. Fins i tot, la diferéncia entre els ambients
d’aprenentatge presencials i virtuals té repercussions notables com son la continuacié o
I’abandonament dels estudis en linia (Vergidis i Panagiotakopoulos, 2002; Dillenbourg,
2002; Chiecher et al., 2008; Park i Choi, 2009; Romero, 2010; Romero i Barbera,
2011).

Si I’estudiant no pot regular el temps i el context en el que realitza la formacid escollint
aquells temps i contextos que permeten una concentracid optima per a les activitats
academiques li sera més dificil aconseguir els seus objectius académics en el context de
la formacid a distancia. Aquesta necessitat de regulacié queda encara més evident amb
la incorporacié de la web social i les eines 2.0 per a ’aprenentatge. Les eines socials o
2.0 sén de natura mes oberta, combinant els usos en contextos laborals, ladics i
personals, el que implica una major necessitat de regulacié dels seus usos atenent a

I’ampla disponibilitat aspecte desenvolupat.

6. Caracteristiques de la gesti6 eficac del temps

El temps com a dimensio fisica quantitativa presenta unes determinades variables que el
diferencien d’altres recursos que tenim al nostre abast com per exemple: ’equitat, la
gratuitat, la inelasticitat etc., aquestes caracteristiques particulars del temps impliquen
que el coneixement i Us adequat de les mateixes permeten una millora en la gestid del

temps.

Existeix un debat sobre quines serien les habilitats 0 comportaments més recomanables
per a fer un Us eficac del temps, per aquest motiu han sigut diversos els autors que han
indicat quins son els factors, lleis, accions i predisposicions animiques i motivacionals
que segons el seu parer caldria tenir present per aconseguir una millora significativa en
la gestié del temps. A continuacié es presenta una mostra que no pretén ser una
recopilacié exhaustiva pero si mostrar la importancia de tenir clars certs aspectes que
poden ajudar a millorar la qualitat de la gestid del temps si es trasllada a 1’ambit

academic.
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» Shipman (1983). Identifica sis principis per a la gestio efica¢ del temps: 1) ser
conscient d’un mateix, 2) disposar de temps per a estructurar de forma adequada,
3) P’establiment de metes i1 prioritats, 4) augmentar [’eficiéncia 1 I’eficacia
personal, 5) programar el temps per a les activitats i, 6) programar el temps per a

la relaxacio.

» Zimerman, Greenberg i Weinstein (1994). La gestio academica eficac del temps
esta influenciada per factors com: 1) la determinacié de les necessitats i
objectius académics que cal aconseguir, 2) ’avaluaci6 de la disposicié del temps
1 la percepcié d’us del mateix, el que contribueix a queé les tasques i
responsabilitats que es proposen s’adapten a les nostres capacitats i temps
disponible, 3) la planificacio, que consisteix en establir els objectius especifics i
la prioritzaci6 de les tasques a realitzar, i 4) el seguiment del que es va
aconseguint, observant 1I’Gs que se’n fa del temps mentre es realitzen les
diferents activitats, 1’obtencié de la informacié que ens permet persistir en el pla

previament establert o modificar-lo quan canvien les circumstancies.

» Kelly (2003). Les conductes en gestio del temps caldria que estigueren
caracteritzades per: fer llistes, organitzacio, establiment de metes, mantenir i
avaluar de forma rutinaria la programacio propia, i dividir les tasques en parts

més simples.

» Whetten, Cameron i Mues Zepeda (2005). Cal diferenciar entre dos tipus
d’activitats, les que soén importants, les quals produeixen un resultat desitjat,
compleixen amb un fi valués o aconsegueixen un proposit significatiu, de les
que sOn urgents, que estan caracteritzades per la demanda d’atencié immediata,
associades amb una necessitat expressada per algd més o amb un problema
incomode. Davant d’aquestes situacions el més dificil es prendre la decisio per
establir qué és important i que és urgent. Si se es capa¢ de distingir clarament
una opci6 de Ialtra es pot dir que es disposa d’un maneig eficag del temps. Per
altra banda tamb¢ li caldria disposar d’habilitats com utilitzar estratégies per a
gestionar el temps o ser capag de dir “no” a certes activitats sense sentir-se

culpable.
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» Marin, Aranda i Guzman (2007) indiguen que existeixen els seglents factors

personals que influeixen en la gestio del temps:

- De personalitat. La personalitat de I’individu pot afectar a 1’aplicacio de les
tecniques o metodes de millora de la gestio del temps.

- De l’entorn social. L’entorn social influeix en la formulacié d’objectius
personals.

- Individuals. Les dificultats personals o familiars poden rebaixar les capacitats i
rendiments.

- Relacionats amb 1’estrés. L’estrées provoca falta de concentracid, canvis
d’humor, conflictes personals, entre d’altres, que no permeten aprofitar de forma

adequada el temps de treball.

El tenir present totes aquestes particularitats de la gestio del temps permetria que
I’alumnat disposara d’una guia clara d’actuacions per millorar en la planificacio,
I’organitzacio, el control i I’autoavaluacid personal etc., és a dir saber i controlar que fa

durant el temps d’aprenentatge quan s’enfronta als reptes académics que se li presenten.

» Cruz (2010) va realitzar un recull en la literatura sobre gestio del temps de lleis o
principis reguladors que havien sigut comprovats cientificament els quals

ajudaven a coneixer les particularitats del temps:

- Llei de Fraisse: EI temps té una dimensio objectiva i una dimensid subjectiva o
psicologica, que esta en funcio de ’interés que es té per 1’activitat exercida.

- Llei de rendiments decreixents: A mesura que passa el temps la productivitat
disminueix.

- Llei de Carlson: Tota feina interrompuda és menys efica¢ i consumeix més
temps que si es duu a terme d’una manera continuada.

- Principi de Pareto: El 80 % del temps de treball d’una persona contribueix
habitualment al 20 % del nostres resultats.

- Llei de Parkinson: Qualsevol feina es dilata indefinidament fins arribar a
ocupar la totalitat del temps disponible per efectuar-la completament.

- Llei de Murphy: Tot requereix més temps del que es pensava en un principi.
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- Llei del cost oportunitat: Establir el valor de cada hora de treball propia
(cost/hora) és una informacid util que ens aporta el que podriem haver fet o

assolit si no haguérem perdut el temps de forma poc productiva.

Dintre de I’ambit académic es destaquen els seglients dos autors, els quals donen una

série de recomanacions per a que el temps de 1’estudiant siga molt més eficient:

» Gonzalez-Cabanach, et al. (2005) indica que per a qué 1’alumnat es converteixca
en un expert gestor del temps d’aprenentatge caldria que tinguera en compte les

segiients premisses:

- Estimar el temps que li portara una tasca abans d’iniciar-la —Calcul inicial del
temps;

- Ajustar aquesta estimacio durant el desenvolupament de la mateixa —Ajustos
successius durant 1’activitat, i

- Valorar el temps que finalment els ha portat a abastir cada objectiu —\Valoracio.

» Voiculescu i Voiculescu (2011) manifesten que el temps en educacié obeeix a

les seglients caracteristiques:

- Es un recurs limitat per excel-léncia: Qualsevol activitat requereix molt de
temps. Quan la limitaci6 del temps és gran, aquest déficit no pot ser compensat o
substituit per altres recursos. Les limitacions de temps son absolutes i
inextensibles.

- El temps és un recurs amb una dinamica unidireccional. Es consumeix de
manera irreversible i sols té una direccid, no podent ser emmagatzemat,
conservat o recuperat.

- El temps és un recurs amb una polivaléncia maxima: Es pot utilitzar de diverses
formes perd 1’0s en una determinada activitat implica la privacio de 1’is del
recurs temporal en altres.

- El temps és un recurs d’autoconsum: El temps s’utilitza, bé de forma racional i

eficient o de manera ineficient i es perd.

Amb aquesta finalitat d’utilitzar de forma eficient el temps Soucie (1986) i Kelly (2002)

indiquen que les persones cal que siguen capaces de predir quan de temps és necessari
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per a realitzar les activitats, cal que sapiguen de forma clara qué volen fer, que tenen
que fer i per a quina data cal que estiga realitzat I’objectiu marcat. Per a qué acgo siga
possible cal que siguen disciplinades en 1’Gs del temps respecte a les seues prioritats
establertes i reduir al minim les distraccions, aixi com tenir la capacitat de desplacar

prioritats en termes de temps i energia.

Per finalitzar i a modo de resum (Mackenzie, 1972, 1975, 1990; Lakein, 1973; Jorde,
1982; Barkas, 1984; Woolfolk i Woolfolk, 1986; Morris, 2001; Feeney Jonson, 2002;
Hellsten i Rogers, 2009) coincideixen en considerar que hi ha set habilitats o
comportaments essencials per una gestid efica¢ del temps: 1) 1’analisi del temps, 2) la
planificacio, 3) I’ajust dels objectius, 4) la prioritzacio, 5) la programacio, 6)

I’organitzacio, i 7) la millora en les habilitats de temps.

7. Dimensions de la gestio del temps

Per considerar les dimensions gque delimiten i concreten la gestié del temps trobem una
série d’autors que en el seu afany per mesurar com es gestionen el temps les persones
varen construir diversos instruments. Aquesta construccio dels instruments avaluadors
els va portar a seleccionar aquelles dimensions que segons el seu parer explicaven de
millor forma com es gestionen el temps les persones, de tots els autors es destaquen els

seguents per la seua importancia i rellevancia contrastada (Taula 11).

Autor i any Dimensions

Bond i Feather (1988) e Rutina estructurada: organitzacid6 de les tasques al voltant d’una
estructura

e  Organitzaci6 eficag: les tasques s’organitzen de forma efectiva

e  Persistencia: capacitat de visualitzar les tasques ja realitzades

Macan et al. (1990) o Establiment d’objectius i prioritats: predisposicié per a seleccionar i
prioritzar les tasques per a aconseguir uns objectius.

e Eines per a la gestio del temps: Us de conductes associades usualment
amb la gesti6 del temps.

e Preferéncies per la desorganitzaci6: formes en les que el subjecte
aborda les seues tasques i el manteniment d’un entorn d’estudi
planificat.

Percepcid de control sobre el temps: grau de percepcié de la persona
pel que fa al control del temps.

Britton i Tesser e Planificacio: us d’estratégies de planificacié de temps a curt termini a

(1991) lo llarg del dia, en un periode d’una setmana o menys.

o Actituds de temps: percepcié d’s del temps de forma constructiva i
sentir-se responsable de la manera en qué s’utilitza.

e Planificaci6 a llarg termini: establir i seguir objectius propis d’estudi
que comprenen més d’una setmana.

Garcia-Ros i Pérez- e Establiment d’objectius i prioritats: avalua la predisposicié de
Gonzélez (2012) I’estudiant per a seleccionar i prioritzar les tasques que precisa per a
aconseguir els objectius
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e Eines de gestio: mesura 1'as que fa I’alumnat de les conductes
associades usualment amb la gesti6 eficag del temps

e Preferéncia per la desorganitzacid: avalua com I’estudiant aborda les
seus tasques 1 el manteniment d’un entorn d’estudi planificat

e Percepcid de control: avalua el grau en el que les percepcions de
I’estudiant pel que fa al control del temps afecten de forma directa al
modo en com ’utilitza

Taula 11. Dimensions gestio del temps

3.4.1 Instruments de mesura de la gesti6 del temps. Revisiéo de la literatura

existent.

“La gesti6 del temps no €s un concepte nou” (Claessens, 2004: 10). El problema de
gestionar el temps ja va ser tractat des de 1950 fins a 1960 com a un meétode per a fer
front a problemes del temps en el treball (McCay, 1959; Drucker 1967; Mackenzie
1972; Lakein, 1973). Aquests autors varen suggerir solucions bastants senzilles com
escriure la planificacié en un document per a que quedara enregistrada, era el que
s’anomenava llista de tasques, encara que al mateix temps Drucker (1967) indica que
disposar d’una llista de tasques i d’una planificacié no sempre conduia a una millora en

la realitzacid de les tasques previstes sobretot en ambients d’estrés o de pressio alta.

Centrant-nos en 1’ambit educatiu s’ha observat que sOn abundants els estudis i
investigacions que han posat el focus d’atenci6 en la mesura de la gestié del temps en
I’ambit escolar i extraescolar pel que fa a la seua repercussio en 1’aprenentatge i en el
RA: el temps i les escoles (Knight, 1989); el temps i 1’aprenentatge escolar (Carroll,
1963; Bloom, 1968; Anderson, 1984); estudiants universitaris (Britton i Tesser, 1991,
Simons i Galotti, 1992; Trueman i Hartley, 1996; Lahmers i Zulauf, 2000; Van der
Meer et al., 2010; MacCann, Fogarty i Roberts, 2012; Nadinloyi et al., 2013; Langa,
2013); RA (Burt i Kemp, 1994; Hattie i Clinton, 2001; Trautwein, 2007; Caso-Niebla i
Hernandez-Guzman, 2007; Wagner, Schober i Spiel, 2008); mitja en les qualificacions
(Britton i Tesser, 1991); habits d’estudi i puntuaci6é academica (Bond i Feather, 1988);
la gesti6 del temps d’estudi per a estudiants o atletes estudiants (Danyluk, 1985; Carney
i Carney, 1988; Gibbs, 1993; Crutsinger, 1994; Mpofu, D’Amico i Cleghorn, 1996; Ho,
2003; Garcia-Ros et al., 2004; Keim i Strickland, 2004; Garcia-Ros i Pérez-Gonzalez,
2012); la gestio del temps en el professorat (Jorde, 1982; Kozoll, 1982; Collins, 1987;
Morris, 2001; Feeney Jonson, 2002; Wachter i Carhart, 2003; Kearns i Gardiner, 2007,
Cemaloglu i Filiz, 2010).
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La majoria dels resultats obtinguts en aquests estudis s’han aconseguit fent s de
diversos instruments de mesura per poder quantificar la gestio del temps de treball o
d’estudi. Una mostra de D'interés per la gestid del temps d’aprenentatge ha sigut
I’increment de qiiestionaris dissenyats per a avaluar la forma amb la que els estudiants
planifiquen, organitzen, estructuren, prioritzen, reflexionen, i actuen dintre d’aquest
temps d’aprenentatge. “El nombre d’instruments que avaluen les habilitats de gestié del
temps és un clar indicador de la importancia i ’interés que desperta aquest constructe

psicologic” (Garcia-Ros i Pérez-Gonzélez, 2012: 1486).

Amb la finalitat de donar una visi0 general de conjunt cronologica i historica dels
instruments de mesura en gestié del temps que s’han utilitzat de forma generalitzada en
diversos contextos, i de forma més concreta en el camp de 1’educacioé que és el que ens
ocupa, es presenta un recull de les investigacions més representatives que han realitzat
una revisio de la literatura en gestio del temps més complerta fins el moment en
instruments de mesura en gestio del temps, atenent al seu rigor empiric, fiabilitat i

validesa mostrada.
1. Estudis de Claessens (2004) i Claessens et al. (2007).

En I’estudi es realitza una classificaci6 de la literatura empirica sobre la gestié del temps
relacionada amb situacions laborals i académiques on destaquen les técniques d’us més

comu emprades en investigacid sobre la gestio del temps.

Aquesta revisié compren el periode de temps entre 1954 (quan es va introduir el
concepte de gestio del temps) i 2005 mitjancant: American Psychological Association
(PsyclInfo), Sociological Abstracts (Sociofile) i referéncies a estudis anteriors. A¢d no
vol dir que no hi haguera estudis 1 interes per mesurar la gestio del temps abans “aquest
problema ja es va discutir entre els anys 1950 i 1960 per autors com (McCay, 1959;
Drucker, 1967; Mackenzie, 1972; Lakein, 1973 que suggerien metodes simples per
augmentar el rendiment laboral com per exemple escriure “llistes de tasques” Claessens

et al. (2007: 256).

Per poder ser inclosos en I’estudi “varen tindre que complir amb dos criteris: el primer
que el temps estiguera relacionat amb situacions academiques i laborals, i el segon que
els instruments s’hagueren construit a propdsit per a mesurar el comportament i les

actituds vers la gesti6 del temps” Claessens et al. (2007: 257). La recerca dona com a
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resultat 35 estudis empirics (Taula 12) sobre gestid del temps realitzats entre 1982 i

2004, ordenada segons autor, any de publicacid, mitjans emprats, mostres utilitzades,

mesures de gestio del temps i variables analitzades. El fet de no haver introduit estudis

localitzats abans de 1982 va ser per no haver estat acompanyats de la corresponent

investigacio empirica.

Autor Any Mostra Questionari de Gestio
del temps
1. Adams i Jex 1997 | 522 employed adults TMBS
2. Adams i Jex 1999 | 522 employed adults TMBS
3. Bond i Feather 1988 3 samples: 312, 160 and TSQ
211 students
4. Barling et al. 1996 | 102 car salespersons Short version TMQ
5. Britton i Tesser 1991 | 90 freshman and TMQ
sophomore under-
graduates in psychology
class
6. Burt i Kemp 1994 | Study 1: 100 students Activity planning, TSQ
Study 2: 50 students
7. Claessens et al. 2004 | 70 RiD engineers Planning scale
8. Davis 2000 | Women working in 14 TMBS
different nursing homes
9. Eilam i Aharon 2003 | 33 students Yearly and daily
planning reports
10. Francis-Smythe i 1999 | 48 students or employees | TMBS, TSQ
Robertson
11. Green i Skinner 2005 | 232 employed adults (134 | Key Skills
also follow up Questionnaire
measurement) developed for the
study several time
management skills
12. Griffiths 2003 | 120 central office TMBS
employees or teleworkers
13. Hall i Hursch 1982 | 4 members of faculty and | An activity log and
staff at a university short survey
14. Jex i Elacqua 1999 | 525 employees of a TMBS
variety of organizations or
part-time students
15. Kaufman- 1999 | 112 participants (of which | TSQ
Scarborough i Lindquist 95 workers)
16. Kelly 2002 | 130 undergraduate TMBS, TSQ
students
17. King et al. 1986 | 56 participants Time management scale
18. Koolhaas, Sijtsma i 1992 | 469 personnel officers PTP’90 (Dutch scale)
Witjas
19. Lang 1992 | 96 undergraduate students | Time management

coping scale
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20. Lay i Schouwenburg 1993 | 65 psychology students Short version of TMBS
21. Macan et al. 1990 | 353 employees of two TMBS
organizations
22. Macan 1994 | Study 1: 353 employees TMBS
of 2 organizations
Study 2: 341 students
23. Macan 1996 | 38 employees from a TMBS
social service agency
24. Mudrack 1997 | 701 adults for TSQ TMBS, TSQ
207 adults for TMBS
25. Orpen 1994 | 96 undergraduate students | Time management scale
created for the
study
26. Peeters i Rutte 2005 | 123 elementary school Short version of TMBS
teachers
27. Shahani et al. 1993 | Study 1: 93 undergraduate | TMBS, TSQ
students
Study 2: 106
undergraduate students
28. Simons i Galotti 1992 | Study 1: 88 undergraduate | Planning survey
students
Study 2: 39 undergraduate
psychology students
29. Slaven i Totterdell 1993 | 34 delegates of two time | Evaluation of
management training management training,
courses executives time
management inventory
30. Strongman i Burt 2000 | Study 1: 101 first year TSQ
students
Study 2: 17 students
31. Trueman i Hartley 1996 | 293 students TMQ
32. Van Eerde 2003 | 37 trainees in time Short version of TMBS
management workshops
and 14 participants in
control group
33. Vodanovich i Seib 1997 115 students TSQ
34. Williams, Verble, 1995 | 204 psychology students | TMQ
Price i Layne
35. Woolfolk i Woolfolk 1986 | 81 beginning teachers Evaluation time

management training,
self-reports about time
management skills

Tabla 12. Estudis sobre la gestié del temps seleccionats per Claessens et al. (2007: 258-261)

Dels estudis referenciats Claessens et al. (2007) realitzen les segiients observacions:

» El nombre total d’enquestats en els estudis referenciats darrerament variaven des

de quatre fins a 701. Tres varen ser els grups d’investigacio preferent als que

se’ls administraren els qiiestionaris:
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Empleats de diferents organitzacions (agencies de serveis socials, concessionaris
d’automobils).

Estudiants universitaris despres de les classes de psicologia; i

Empleats amb doble carrega de treball, és a dir, que treballen a temps complert,
mentre que estudien a temps parcial o treballen a temps complert i tenen

obligacions familiars (dur una casa, cuidar als nens...)

S’empraren deu tipus diferents de questionaris per a mesurar les conductes de

gestid del temps, encara que tres varen ser els que s’utilitzaren mes sovint:

Time Structure Questionnaire (TSQ, Bond i Feather, 1988)
Time Management Behaviour Scale (TMBS, Macan et al., 1990)
Time Management Questionnaire (TMQ, Britton i Tesser, 1991)

De totes les limitacions trobades de la revisio del estudis que havien emprat

instruments per a la mesura de la gestio del temps es destaquen:

La gestio del temps és un constructe que no queda ben definit.

La qualitat dels instruments de mesura es va demostrar que era qiiestionable.
L’efecte de la gestié del temps en els resultats, com per exemple el rendiment en
el treball no quedava clarament establerta. Alguns estudis trobaren evidéncies de
I’efecte positiu en el rendiment i en la satisfaccio en el treball, mentre que
d’altres fallaren en contra d’aquestes evidéncies.

La formacié en gestio del temps demostrava que millorava les conductes de
gestié del temps, perd no hi havia resultats concloents sobre els efectes directes
de la formaci6 en gesti6 del temps i els resultats.

Els qliestionaris s’empraren per a diversos camps d’estudi. Els questionaris és
basen en diferents definicions de la gestié del temps, i per tant, difereixen en
I’operacionalitzacio del constructe gestio del temps.

La consisténcia interna de les escales diferia en determinats estudis i va ser en

alguns casos per davall de la puntuacié generalment acceptada de 0,7.
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- Una gran quantitat dels estudis abans esmentats han utilitzat mostres
d’estudiants. Caldria qiiestionar-se si els resultats obtinguts en els estudiants
serien transferibles també als empleats atés que els estudiants tenen que lidiar
amb tasques diferents a la dels empleats i no s’ha demostrat que els processos
involucrats siguen comparables. Una de les diferéncies principals és que els
estudiants son capagos d’endarrerir activitats com la de prendre la decisio
d’estudiar per a un examen, mentre que els empleats tenen menys possibilitats
de fer-ho podent-se enfrontar a conseqiiéncies més negatives si no es realitzen
certes tasques a temps.

- Aquesta revisio de la literatura en gestio del temps mostra que encara queda
molt de treball per fer en el concepte de gestio del temps. Estudis anteriors han
cobert sols part de I’espectre conceptual i no sempre han demostrat totes les
consideracions i punts de vista sobre les conductes de gestio del temps i la
seleccio de les variables responsables dels resultats.

- En futures investigacions, caldria estudiar amb més deteniment el comportament
en la gestio del temps. Es considera que cal explorar com planifiquen les
persones i donen prioritats a les seues activitats de treball, com porten a termini
les seues accions planificades, i la forma amb la que implementen les técniques

en gestié el temps.

2. Estudi de Liu, Rijmen, MacCann i Roberts (2009)

En I’estudi realitzen una descripcid de la construccié i validaci6 d’un instrument de
mesura de gestio del temps, per considerar que els instruments existents no sén adequats
tant pel que fa a I’edat com al context educatiu per avaluar com es gestiona el temps

d’aprenentatge I’alumnat adolescent de 1’etapa educativa d’Educacié Secundaria.

Segons Liu et al. (2009) les raons que els va dur a la construccié del questionari de

gestid del temps varen ser:

En primer lloc, considerar que la gestié del temps podia ser particularment important a

I’inici de I’adolescencia pels segiients motius:

» La possibilitat d’identificar el més prompte possible i rehabilitar en males

practiques en gestio del temps.
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>

La transicid a I’educacio secundaria, el que implica un mestre en cada
assignatura en la que se li demanen tasques i examens de forma continuada.
L’obtenci6 d’¢xit en aquest nou ambient d’aprenentatge requereix el
desenvolupament d’habilitats de gestio del temps.

Els adolescents fan servir gran quantitat del seu temps de forma discrecional
amb la televisid, els videojocs, 1’is d’Internet i els esports. A¢d comporta que
disposen de menys temps per a dedicar al treball escolar, en aquest sentit els
adolescents necessiten clarament d’habilitats en gestio del temps per a tenir exit

academic.

En segon lloc, i després d’haver analitzat els qiiestionaris més rellevants i significatius

per a la mesura de la gestio del temps com el TSQ, TMBS i TMQ, adonar-se’n de les

caréncies d‘aquests instruments expressades pels seglients autors:

>

Macan et al. (1990) i Macan (1994). Encara que les propietats de mesura
psicometrica d’aquests qiiestionaris hagen sigut acceptables, han sigut criticats
per ser excessivament llargs pel que fa a alumnat d’edats més joves. En
consequéncia indiquen que determinats items no es poden considerar
transferibles a grups d’edat més jove (p. ex: items que estan relacionats amb el

treball, 0 que s6n semanticament complexes).

Claessens, et al. (2007). Després de la revisio de la literatura en instruments en

gestid del temps suggereix les seglients tres limitacions importants.

Moltes de les mesures de gestio del temps han evidenciat la limitacié de la seua
validesa.

Molts estudis es basen en haver administrat I’instrument de mesura una sola
vegada, per tant les evidéncies de mesura de [’escala no poden ser
generalitzables al no haver sigut recollides en el temps.

L’alumnat de I’etapa educativa (K-12) que es correspon amb 1I’ESO ha sigut en
gran mesura ignorat (...) I’enfocament dels estudis anava adrecat principalment a
adults en el lloc de treball (p. ex: mestres, enginyers) o estudiants universitaris,

en lloc d’estudiants dels graus K-12 (és a dir de secundaria).
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Les mancances observades que presentaven els instruments TSQ, TMBS i TMQ
dugueren a Liu et al. a la conclusié de qué els calia la construccidé d’un qiiestionari que

estiguera especificament adaptat i adregat a estudiants d’ensenyament secundari.

El procés de construccid i validacié del questionari per Liu et al. va consistir en
confeccionar els items de I’instrument de mesura de la gestio del temps en adolescents,
en aquest sentit agafaren 32 items de questionaris de gestié del temps existents adrecats
a adults. El criteri seguit va ser que foren semblants a situacions d’aprenentatge donades
en estudiants d’ensenyaments mitjans. Aquests elements s’agruparen en quatre dominis:
planificacid (p. ex., solc canviar la planificacio que he fet), compliment de les tasques
(p. ex., solc acabar les tasques en el termini proposat), organitzacio efica¢ (p. ex., deixe
endrecat el dormitori abans d’anar a I’escola), estratégies de gestidé del temps (p. ex:

m’agrada realitzar una llista amb les coses que he de fer).

Després de realitzar una analisi factorial dels 32 items de gestio del temps, catorze foren
eliminats per baixa significativitat quedant finalment conformat en 18 per considerar
que eren els que presentaven una consistencia interna més forta en la mesura de la

gestio del temps com es pot observar en la Taula 13.

Table 1
Descriptive statistics, EFA, and CFA loadings of time management (Time 1) ltems.
ltem content EFA CFA Mean SD
F1 F2 F1 F2
When going somewhere, | am late* .75 —-18 b4 3.85 0.83
Arriving on time 62 .00 73 3.97 0.89
People complaining | am late® .66 -12 65 4.23 0.91
Homework completed on time 46 .09 62 4.26 0.86
Doing homework as soon as home A4 15 56 3.62 117
from school
Putting off tasks® 41 18 58 3.40 1.01
Losing things® 47 -01 52 3.13 0.96
Having a messy room? 36 13 43 3.1 1.12
Using other to be organized?® 33 04 A3 3.76 1.08
Make lists of things to do —.08 .76 77 256 1.20
Marking dates on calendar 01 62 64 318 1.29
Making a schedule 01 59 B9 255 0.99
Writing tasks down .06 54 57 328 1.22
Planning for tomorrow .10 51 53 284 1.18
Preference for routine 11 A4 55 3.05 1.08
Planning ahead of time .10 43 A8 354 1.00
Using technology -17 .38 36 244 1.25
Knowing what to do next weekend .01 .29 23 324 1.20

Notes. F1=Meeting Deadlines and Being Organized (Meeting Deadlines);
F2 =Planning and Using Aids to Manage Time (Planning). Loadings equal or larger
than 30 are in bold font.

? Reverse-keyed items,

Taula 13. ftems amb consisténcia més alta per a la mesura de la gestié del temps
(Liu et al., 2009)
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Les conclusions a les que arriben en I’estudi després d’haver administrat el qiiestionari

creat a ’efecte varen ser entre d’altres:

» La necessitat de disposar d’un instrument per avaluar la gestio del temps
especific a I’inici de 1’adolesceéncia perque els vincles entre la gestid del temps i
les qualificacions escolars suggerien que els estudiants amb una mala gestié del
temps es trobaven en risc de fracas escolar. Aquest aspecte permetria identificar
“estudiants en risc escolar”, el que facilitaria als educadors detectar baixos
rendiments escolars deguts a habits inadequats en gestio del temps en compte
d’associar-los a deficits de capacitat intel-lectual.

» EIl coneixement de la gestio del temps en els estudiants permetria proporcionar
una millora en la retroalimentacié per comprendre quines son les estratégies en
gestio del temps emprades, millorant de forma significativa 1’ajust dels
programes en habits en gestio del temps, fent aquestes conductes explicites i
observables (p. ex: fent un calendari d’estudi, planificacions, organitzacid del

material etc.,) tot enfocat a millorar el RA.

3. Estudi Ling i Rijmen (2011)

En I’estudi realitzat indicaren que en les darreres tres décades s’havien desenvolupat un
gran nombre d’escales per mesurar la gestio del temps, destacant d’entre totes elles les
tres citades darrerament per Claessens et al. (2007) i per Liu et al. (2009): TSQ, TMBS i

TMQ. De I’analisi de les mateixes posaren de relleu les segiients tres mancances:

1. El tres instruments es varen utilitzar de forma més habitual en arees com la
psicologia, la gestio industrial i el mon empresarial o organitzacional.

2. Quan s’estudia I’estructura factorial de cadascun dels tres instruments de
gestio del temps, s’observa que la grandaria de la mostra emprada fou petita.

3. La versio actual dels instruments de la gestid del temps prové d’una part de
I’escala de gestid0 1 organitzacid0 australiana del temps anomenada

Time Organization and Management Scales (ATOMS).
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4. Estudi d’Hellsten (2012)

L’estudi realitzat té com a propdsit principal examinar la literatura existent sobre gestio
del temps en camps tan diversos com 1’educacio, la industria, 1’administracio,
I’entrenament 1 ’esport, la salut i1 la psicologia, aixi com també identificar de forma
critica els instruments utilitzats en les investigacions que tracten 1’aspecte de la gestio

del temps.

Per dur-ho a termini va fer servir el Buros Mental Measurements Yearbook (MMY)
organisme creat al 1930 pel professor Oscar Krisen Buros de la Ruters University que
tenia com a finalitat avaluar les proves estandarditzades més rellevants que sortien al
mercat, Buros (1938), i en les que s’oferien descripcions i comentaris critics sobre
aquestes proves. Els instruments sobre gestio del temps foren publicats entre 1976 i
1995.

De la revisio de la literatura empirica realitzada identificaren deu estudis (Calabresi i
Cohen, 1968; Wesman, 1973; Weber i Vogel, 1979; Schriber i Gutek, 1987; Bond i
Feather, 1988; Macan et al., 1990; Landy, Rastegary, Thayer i Colvin, 1991; Britton i
Tesser, 1991; Gafarian, Heiby, Blair, i Singer, 1999; Hellsten i Rogers 2009) relacionats
en camps tan diversos com I’administracio, la gestio, la salut i ’educaci6 que avaluaven
d’alguna manera la gestio del temps. D’aquests deu instruments cinc foren dissenyats
especificament per a avaluar la gestié del temps (Weber i Vogel, 1977; Macan et al.,
1990; Britton i Tesser, 1991; Gafarian et al., 1999; Hellsten i Rogers, 2009).

Les critiques realitzades a aquests instruments pel que fa a la seua validesa i fiabilitat

foren les seglents:
Validesa:

a) Marc teoric.

- La construccié d’un instrument cal que comence amb una teoria sobre el
comportament que se’n deriva d’una investigacid prévia. En aquest sentit
cadascun dels instruments examinats cal que es sustenten en una teoria del
temps o de la gestio del temps (Cronbach, 1971).

- Dels deu instruments identificats, set no es basaven en un marc teoric (Calabresi
i Cohen, 1968; Wessman, 1973; Weber i Vogel, 1979; Schriber i Gutek, 1987;
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Bond i Feather, 1988; Macan et al., 1990; Gafarian et al., 1999). Els altres tres
instruments restants es fonamentaven en diferents marcs teorics (Britton i
Tesser, 1991; Landy et al., 1991 i Hellsten i Rogers, 2009). Per exemple, el Time
Urgency Scale (TUS: Landy et al., 1991) estava basat en teories de la
personalitat, especificament, en patrons de conducta (Landy et al., 1991), mentre
que el TMQ es basava en investigacio en sistemes operatius computacionals
(Britton i Tesser, 1991).

b) Validesa de contingut.

Encara que la majoria dels instruments (Wessman, 1973; Weber i Vogel, 1979; Schriber
i Gutek, 1987; Bond i Feather, 1988; Macan et al., 1990; Britton i Tesser, 1991; Landy
et al., 1991; Hellsten i Rogers, 2009) delimitaven els conceptes, diferien a la vegada els
uns dels altres. Gafarian et al. (1979) afermava obertament que, la definicié de gestid
del temps no s’havia explicat i Messick (1989) indicava que la manca de I’establiment
conceptual pot representar una amenaca per a la validesa de I’instrument a través de la

incomprensio del constructe, de la no representaci i de la irrellevancia.
¢) Rellevancia del continguts dels items dels instruments.

La rellevancia, i per tant la validesa de constructe de cinc dels instruments de gestio del
temps (Calabresi i Cohen, 1968; Wessman, 1973; Schriber i Gutek, 1987; Bond i
Feather, 1988 i Landy et al., 1991) podria veure’s amenacada. Encara que aquestes
escales avaluen el temps d’alguna manera, foren creades per a distintes finalitats, es a
dir estructura temporal que es mesurava no era la de la gestié del temps, 1 per tant, no
tots els continguts es corresponien amb habilitats i comportaments que defineixen la

gesti6 del temps.
d) El judici dels experts.

La rellevancia del contingut i la representativitat dels items son valorades de forma
habitual pel judici de professionals experts (Messick, 1995). Els items de 1’escala cal
que estiguen sotmesos a I’escrutini i la critica dels experts el que repercuteix en la
solidesa de I’instrument atenent a la revisi0 de contingut i constructe dels items
Cronbach (1971). En cinc dels estudis (Calabresi i Cohen, 1968; Wessman, 1973;
Weber i Vogel, 1979; Schriber i Gutek, 1987 i Britton i Tesser, 1991) la identitat dels
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escriptors dels items no fou coneguda, mentre que en els altres quatre estudis (Bond i
Feather, 1988; Macan et al., 1990; Landy et al., 1991 i Gafarian et al., 1999) I’equip que
realitzava la investigacié fou el responsable d’escriure i modificar els items. A més, per
a la majoria dels instruments (Calabresi i Cohen, 1968; Wessman, 1973; Weber i Vogel,
1979; Schriber i Gutek, 1987; Bond i Feather, 1988; Macan et al., 1990; Britton i
Tesser, 1991) no es feia referéncia a cap tipus de revisio dels items per experts. Per
exemple el Time Urgency Scale (TUS: Landy et al., 1991) i el Diabetes Time
Management Questionnaire (DTMQ: Gafarian et al., 1999) va ser revisat per experts
pero aquesta revisio o critica venia donada per I’equip d’investigacié o estudiants de la
Ilicenciatura de psicologia. EI Time management for Exercise Scale (TIMES: Hellsten,

2005; Hellsten i Rogers, 2009) fou I’nic instrument que va ser revisat per experts.
e) Validesa d’estructura.

Una mesura de la fiabilitat és la coheréncia interna, la qual és un index d’homogeneitat
de Particle i de la seua qualitat (Crocker 1 Algina, 1986). Encara que tant la quantitat i la
qualitat de la evideéncia de fiabilitat presentada per cadascun dels deu instruments fou
variable, per exemple Weber i Vogel (1979) i Britton i Tesser (1991) no presentaren
evidéncies de fiabilitat en 1’alfa de Cronbach per a la puntuacid total, encara que hi
havia proves de fiabilitat a nivell de subescales. Pel contrari, Calabresi i Cohen (1968) i
Schriber 1 Gutek (1987) presentaven evidéncies sols a nivell de subescales en 1’alfa de
Cronbach; Macan et al. (1990) i Landy et al. (1991) presentaven fiabilitat total a nivell
d’escala 1 evidencies a nivell de subescala; Hellsten i Rogers (2009) presentaven

evidéencies de fiabilitat sols a nivell de subescala.
En resum:

- Dels quatre instruments desenvolupats especificament per a avaluar la gestio del
temps i que presentaven informacio en relacio al procés de construccid de
I’instrument —TMQ, DTMQ, TiMES i TMBS- sols el TMBS (Macan et al.,
1990) i el TMQ (Britton i Tesser, 1991) son els que semblaven posseir una
evidencia més forta de confiabilitat i validesa en la mesura general de la gestio

del temps.

- ElI TMBS fou creat per a avaluar les habilitats de gestio del temps en les
conductes a les que es refereix la literatura més popular (Macan et al., 1990) i en
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aquest sentit sembla representar la majoria de les concepcions de la gestio del
temps. EI TMBS també sembla tenir una adequada validesa de constructe en la
gestid del temps academic en alumnat universitari. A pesar de la baixa estimacio
de fiabilitat de la subescala calculada a partir de la mostra original els darrers
estudis que han emprat el TMBS han mostrat de forma consistent unes majors
estimacions de fiabilitat en la subescala que van des de 0,77 a 0,94 (Shahani et
al., 1993; Macan, 1994; Lahmers i Zulauf, 2000; Misra i McKean, 2000).
Mentre que el TMQ de Britton i Tesser (1991) posseeix validesa de contingut de
la gestio del temps, la validesa de constructe d’aquest instrument es veu
amenacada en la comprensio de la representacid del constructe i la falta de
proves de fiabilitat. No obstant aixo, el TMQ si que sembla demostrar evidéncia

de replicabilitat transcultural.
Per concloure:

- A pesar de I’Gs generalitzat de la gestio del temps, actualment no existeix de
forma universal definicié acceptada sobre la gestio del temps i no hi ha acord
respecte a les habilitats i comportaments que constitueixen la gesti6 del temps.

- D’acord amb la revisio realitzada la gestio del temps quedaria definida de forma
comuna per: a) ’analisi del temps; b) la planificacid; ¢) I’establiment de metes;
d) Destabliment de prioritats; e) la programacio; f) 1’organitzacid 1 g)
I’establiment de nous 1 millors habits de temps.

- Tenint en compte I’Gs generalitzat i I’acceptacio del valor de les conductes de
gestid del temps segons Jex i Elacqua (1999) és una llastima que existeixca una
modesta investigacié empirica.

- Dels instruments identificats en la revisio de la literatura, sols el TMBS (Macan
et al., 1990) i el TMQ (Britton i Tesser, 1991) semblen adequats per a ser
emprats directament en programes de gestio del temps o d’intervencidé en
I’estudi, pero caldria tindre en compte I’edat a la que s’adrecen.

- Es consideren necessaries futures investigacions per a confirmar les
caracteristiques psicometriques dels instruments TMBS i TMQ amb una major
varietat poblacional i més investigacié per a desenvolupar el model teoric de
gestid del temps degut a qué molts programes de gestié del temps i instruments

s’han desenvolupat sense una teoria que els avale al darrere. La investigacio
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futura caldria que comencara per revisar la literatura sobre 1’autoregulacié i de

com aquesta literatura pot aplicar-se a la gestio del temps.

5. Estudi d’Azar i Zafer (2013)

Realitzen una analisi confirmatoria de 1’escala de gesti6 del temps TMBS de Macan et
al. (1990) com a model de gestio del temps en I’entorn dels paisos occidentals per veure
si presentava aplicabilitat o transportabilitat a altres parts del mon i més concretament a

paisos no occidentals, especificament al Pakista.

Després de realitzar una revisio de la literatura existent pel que fa als estudis que han fet
Us del TMBS els sintetitza en la Taula 14.

Autor Any | Mostra Tipus d’enquestats

Chang i Nguyen 2011 111 Estudiants universitaris

Peeters i Rutte 2005 123 Professorat

Griffiths 2003 120 Empleats

Van Eerde 2003 37 Participants en taller o seminari

Kelly 2003 130 Estudiants universitaris

Davis 2000 140 Dones

Adams i Jex 1999 522 Empleats

Jex i Elacqua 1999 525 Empleats i estudiants

Mudrack 1997 207 Adults

Macan 1996 38 Empleats

Macan 1994 341 Estudiants: universitaris, titulats
universitaris, titulats de masters

Lay i Schouwenburg 1993 106 Estudiants de psicologia

Shahani et al. 1993 106 Estudiants universitaris

Macan et al. 1990 353 Empleats

Taula 14. Estudis que han fet Us del TMBS de Macan et al. (1990)

De la taula d’Azar i1 Zafer es desprén que el TMBS va ser aplicat principalment a adults,

treballadors, profesorat, alumnat universitari, i més en concret estudiants de psicologia.

“Els estudis que han fet servir qiiestionaris de gestio del temps de manera més usual han
sigut els tres esmentats per Claessens et al. (2007) i Liu et al. (2009): TSQ, TMQ i
TMBS” (Azar i Zafer, 2013: 951).
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Els resultats de I’estudi constaten que I’instrument de conducta en la gestié del temps de
Macan et al. (1990) va resultar ser una escala adequada per a mesurar el comportament
en la gestio del temps dels empleats en empreses del Pakista. També indiquen que amb
finalitat académica el TMBS era una escala adequada per a mesurar el comportament en

la gestio del temps, la planificacio, I’organitzacio i les conductes.

Els resultats de I’estudi consideren que el TMBS es pot utilitzar com a instrument
d’investigacid en I’economia i en cultures no occidentals emergents per congixer els
comportaments en gestio del temps, aixi com també ajudar en la millora de les

conductes en gestid del temps de directius i estudiants.
6. Estudi de Veiga i Melim (2007)

L’objectiu de I’estudi era el desenvolupament d’una escala valida que permetera avaluar
les dimensions de gestid del temps per a alumnat d’ensenyament basic i secundari de
Portugal. En aquest sentit, realitzaren 1’adaptacid, traduccid i validacié del TMQ de

Britton i Tesser (1991).

“El “Questionario de Gestdo do Tempo Academico” (QGTA) resultant del treball
d’adaptacio del TMQ, permet estudiar com I’alumnat gestiona el seu temps académic,
quines son les seues actituds vers el temps i com planifica els temps escolars, tant a curt

com a llarg termini (Veiga i Melim, 2007: 337).

El TMQ contenia en la seua versio original 18 items i tres dimensions o subescales:
planificacio a curt termini, actituds vers el temps i planificacié a llarg termini. Una
vegada realitzada 1’analisi de fiabilitat 1 validesa les tres dimensions inicials del
questionari es varen mantenir sense cap tipus de modificacié perd foren eliminats tres
items del qlestionari inicial perqué obtingueren valors inferiors a 0,30 en la rotaci6 de
la matriu factorial. Juntament al TMQ 1 en vista a I’estudi de la seua validesa externa,
foren administrats altres items, uns relatius a 1’autoconcepte (confie en la propia
capacitat d’aprendre, em duc bé amb totes les persones, em sent satisfet amb la meua
vida) 1 un altre item sobre els anys d’estudi que pretén continuar estudiant (quant de
temps tens la intencié de seguir estudiant?). Per un altre costat per questio
d’uniformitzaci6 amb altres escales també aplicades les respostes de la versid

portuguesa foren de tipus Likert, passant del valor 1 a 5 al valor 1 a 6 (mai — sempre).

123



La gestid del temps periescolar com a estratégia d’aprenentatge en la millora dels resultats académics
en I'Educacié Secundaria Obligatoria

7. Estudi de Garcia-Ros et al. (2004) i Garcia-Ros i Pérez-Gonzéalez (2012)

a) Estudi de Garcia-Ros et al. (2004)

Varen realitzar la traduccio, adaptacio i validacio del TMQ de Britton i Tesser (1991).
Aquesta traduccio i adaptacio tenia per objectiu el desenvolupament d’una escala valida
que permetera avaluar les dimensions de gestio del temps i que alhora servira com a
predictor del RA en alumnat d’estudis post-obligatoris d’edats compreses entre els 16 i
18 anys o entre els 16 i 20 anys si algun alumne havia repetit un o dos cursos

acadeémics, sent I’edat mitjana del grup de 16,9 anys.

El fet d’haver realitzat la traducci6 del TSQ era perqué segons Bond i Feather (1988) el
TSQ avalua el grau en qué els subjectes perceben la forma que utilitzen el seu temps
d’una manera estructurada i segons els objectius o metes que préviament s’havien
establert. En contexts universitaris s’ha trobat una relacié entre la percepcio dels
objectius personals i I’estructuracid del temps 1 un major benestar psicologic, optimisme
sobre el futur, i uns habits d’estudi més eficagos. El motiu pel qual elegiren utilitzar el
TSQ va ser “per la seua claredat conceptual, facilitat d'aplicacio i previsible utilitat en el
nivell d’estudi post-obligatori” (Garcia-Ros et al., 2004: 171). En aquest sentit, Garcia-
Ros et al. pensaren que també podria servir per a mesurar la gestié del temps en alumnat

preuniversitari que s’estava preparant per a estudiar a la universitat.

El qglestionari inicial TSQ constava inicialment de 18 items i integrava tres dimensions
0 subescales: planificacié a curt termini, actituds vers el temps i planificacié a llarg
termini. Després de la traducci6 i adaptacié va quedar constituit pels 18 items inicials.

Per poder fer-ne Us del TSQ varen: a) transcriure i adaptar la versié original del TSQ; b)
determinar 1’estructura factorial subjacent i ¢) analitzar la validesa factorial 1 la capacitat

de prediccio per al rendiment escolar.
Les conclusions a qué arribaren després d'haver realitzat I’estudi foren les segiients:

- Després de comparar els resultats de I’estudi realitzat amb els de Britton i Tesser
es destaca: 1) la capacitat de prediccié en les habilitats de gestio del temps i en el
RA que s’ha obtingut és inferior als descrits per Britton i Tesser en alumnat
universitari d’America del Nord (en el nostre estudi s’explica sols el 6,25 % del

criteri de varianga comparat amb el 21 % al que fa referéncia I’estudi original) i
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2) el factor gestié del temps que es manifesta com a bon predictor de 1’exit
académic en alumnat espanyol d’estudis preuniversitaris €s la planificaci6 a llarg
termini, mentre que Britton i Tesser obtenen resultats molt diferents, perque es
refereixen a la planificacié a curt termini i a les actituds vers el temps com a

predictors significatius.

- La necessitat de continuar investigant pel que es refereix a la relacié entre la
gestié del temps i resultats acadéemics en diferents circumstancies, contextos i
nivells academics. La investigacio realitzada apunta a qué la planificacio a llarg
termini en I’ensenyament secundari es constitueix en I’element essencial per a

que I’alumnat obtinga millors resultats académics.

- La necessitat de seguir avancant en 1’estudi de la gestié del temps i en com
I’alumnat tracta de fer front a aquesta qiiestio. Per tant, caldria estudiar més a
fons I’escala d’avaluacié desenvolupada. Aixi com també analitzar quines
variables de mesura poden explicar de millor forma les diferéncies individuals
en gestio del temps com: I’edat, el tipus d’estudis, la personalitat, la motivacid

etc.
b) Estudi de Garcia-Ros i Pérez-Gonzalez (2012)

Vuit anys després de realitzar la traduccid, adaptacié i validacio del TMQ de Britton i
Tesser (1991) Garcia-Ros i Pérez-Gonzalez adapten, tradueixen i validen el TMBS de
Macan et al. (1990).

La finalitat d’aquesta traducci6 i validacié del TMBS era la de comptar amb una eina
contrastada 1 eficag per avaluar les habilitats en gestio del temps de 1’alumnat
universitari de primer any 1 aixi disposar d’un element predictor del RA, per a d’aquesta

forma proposar mesures correctores en alumnat de risc academic.

El TMBS ¢s un dels instruments de gestio del temps de major prestigi, grau d’utilitzacio
i validesa, diversos estudis han mostrat el seu grau de validesa convergent al reproduir
la seua estructura original amb alguns ajusts. En aquest sentit el TMBS és considerat
com un dels més complerts per a desenvolupar la gestio del temps (Shahani et al., 1993;
Adams i Jex; 1997; Mudrack, 1997; Misra i McKean, 2000; Claessens et al., 2007).
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“El TMBS ofereix un valor afegit en comparacié amb el TSQ i el TMQ: a) proporciona
a I’estudiant una informacié i1 uns referents molt més especifics pel que fa a I’exercici de
les tasques que té encomanades i1 b) facilita la connexi6é entre I’avaluaci6é i la
intervencio, el que permet dissenyar programes d’intervenci6 adregats a la millora de les
seues habilitats” (Garcia-Ros, Pérez-Gonzalez, 2012: 1486).

En el TMBS s’integren tres dimensions de comportament: establiment d’objectius i
prioritats, eines de gestio, i preferéncies per la desorganitzacid, amb efectes sobre el
rendiment, la satisfaccio i I’estres els quals estan mediats per la dimensio cognitiva de la

percepcid del control sobre el temps (Macan, 1994, 1996).

Garcia-Ros i1 Pérez-Gonzalez (2012) destaquen en la Taula 15 els qlestionaris que

consideren que millor mesuren la gestié del temps.

Table |

Instruments for the evaluation of fime management in UNIVErsity conrexts

Time Structurs
Questionnaira (TS0}

Instrument

Time Management
Questionnaire {TMQ)

Time Management Behavior
Questionnaira {TMBO)

Authors Bond & Feather (1988)

Validation population

— University students
— Waorkers

Analysis Structure Prncipal components factorial
analysis with varimax rotation

Factors Five

.- Pereeption of personal goals

I1.— Time Structuring
11— Current Orientation
IV.— Effective Orgenization

Britton & Tesser {1991)

— University students

Prinzipal components factorial

gnalysis with varimax rotztion

explained variance
I.— Short-term planning.
I1L— Attitudes toward time

IIL.- Long-tarm planning.

Macan et al. (1990)

— University students

— Workers

— Salespersons

Principal components factorial
analysis with varimex rotation

Four Faclors

[ explained variance

I.— Establishment of goals and

priorities,

I1.— Tirne managsment wols
IIL.- Perception of control over
lirme

IV.— Preferences for

disorganization

Tabla 15. QUestionaris per mesurar la gestio del temps (Garcia-Ros i Pérez-Gonzalez, 2012: 1487)

L’escala original del TMBS de Macan (1994) es va sotmetre a adaptacio i validacio dels
34 items relacionats amb la forma amb la que els estudiants manegen el seu temps
d’aprenentatge. Les respostes de I’alumnat als items en format d’escala Likert anava d’1
a 5 on I’l corresponia a mai i 5 a sempre. L’escala estava dividida en quatre
dimensions: a) establiment d’objectius 1 prioritats; b) eines de gestido del temps; c)

preferéncies per la desorganitzacio i d) percepcid de control sobre el temps.

En primer lloc, el qiestionari va ser traduit per dos traductors fins que es posaren
d’acord sobre la traducci® més convenient, en segon lloc va ser administrada a

estudiants de nou accés a la Universitat de VValéncia.
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“Els resultats obtinguts en 1’estudi mostren que 1’adaptacié del TMBS ¢és fiable i valida
com a instrument per a mesurar la forma amb la que els estudiants administren el temps
acadeémic, predir el comportament en el primer any d’universitat, i permetre elaborar
propostes d’intervencid per a una millora de les habilitats en gestio del temps” (Garcia-

Ros i Pérez-Gonzélez, 2012: 1492).

Per un altre costat indiquen que per a poder generalitzar els resultats obtinguts cal
continuar avaluant les caracteristiques psicometriques i predictives del TMBS en els

resultats académics d’estudiants de diversos ensenyaments universitaris.
En resum:

Claessens a I’inici d’aquest punt ens deia que la gestié del temps no €s un concepte nou
1 hem pogut corroborar que és aixi, perd també ens deia “creguem que la gestio del
temps mereix més investigacio i I'as de meétodes més rigorosos d’analisi. Aquest tipus
d’investigacions poden esbrinar tant els processos que intervenen com els seus efectes
sobre les percepcions, les sensacions i el rendiment” (Claessens et al., 2007: 272).
Doncs aquests és un dels objectius que es pretenen en la tesi realitzada, el proporcionar
un nou instrument que permeta acostar-nos a comprendre i mesurar de millor forma
com es gestiona el temps I’alumnat, i que al mateix temps li serveixca per disposar de
nous elements de judici per millorar en I’aprenentatge i obtenir millors resultats

academics.

3.4.2 La necessitat de construir un instrument de mesura de la gestié del temps

periescolar adrecat a alumnat d’ESO

Com s’ha pogut observar existeixen diversos instruments que han sigut desenvolupats
per a mesurar el constructe de la gestio del temps. Atenent als estudis abans esmentats i
a les conclusions a les que han arribat els investigadors, els instruments TSQ, TMQ i
TMBS son els qiiestionaris que s’han fet servir de manera més comuna atenent a la seua
validesa i fiabilitat. No obstant aixo, la revisié i analisi dels estudis que han fet Us dels

anomenats instruments ens indiquen que mostren les segients limitacions:

1. Claessens et al. (2007). Els questionaris TSQ, TMQ i TMBS, han sigut els més
emprats en la mesura de la gestié del temps (...) tenen un alt grau de fiabilitat i
validesa (...) varen ser dissenyats per a mesurar la gestié del temps en ambits tan
diversos com: 1) empleats de diferents tipus d’organitzacions (agencies de
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serveis socials o concessionaris de cotxes), 2) mestres, enginyers, estudiants de
cursos de psicologia, i 3) empleats amb doble carrega de treball en arees com la

psicologia industrial, el mon empresarial i organitzacional.

Que els resultats obtinguts foren satisfactoris en empleats o en estudiants universitaris
no implica que es puguen considerar valids a tots els efectes, cal tindre en compte per
exemple el fet de la peculiaritat dels estudiants que poden endarrerir les tasques, aspecte

que no és possible en el sector laboral dels empleats.

La mesura de fiabilitat 1 de coheréncia interna de les escales diferia d’uns estudis a

d’altres trobant-se en alguns dels casos per davall de la generalment acceptada de 0,7.

2. Macan et al. (1990) i Macan (1994). El fet que els questionaris foren concebuts
inicialment per a persones adultes va comportar que encara que la validesa
psicométrica fora acceptable al mateix temps foren criticats per ser
excessivament llargs, podent ser especialment preocupant aquest aspecte en

grups d’edat més joves.

3. Liu, et al. (2009). El contingut dels items no era transferible a grups d’edats més
joves (per exemple, els items que fan referencia especificament a aspectes

laborals 0 que s6n semanticament complexos).

4. Hellsten (2012). La validesa de la construccié dels questionaris es va realitzar
sense una investigacié tedrica prévia sobre el comportament, aspecte fonamental
quan es construeix un questionari segons Cronbach (1971). ElI TSQ i el TMBS
no es fonamentaven en cap marc teoric, mentre que el TMQ ho feia amb

diferents marcs teorics.

Tenint en compte que la validesa de contingut per definir els constructes de gestio del
temps en els tres questionaris delimitava els conceptes, a la mateixa vegada diferien els
uns dels altres. Aquest aspecte s’explicaria per diversos motius: els instruments varen
ser creats amb distintes finalitats, la identitat dels autors dels items en alguns
questionaris no era coneguda i, en cas de ser-ho també eren els responsables d’introduir
modificacions, la revisié critica dels items no va ser realitzada per experts sind per

alumnat col-laborador de la llicenciatura de psicologia.
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5. Encara que existeixen treballs al nostre pais d’instruments que han sigut adaptats
per a mesurar la gestio del temps com el TMQ de Garcia-Ros et al. (2004) i el
TMBS de Garcia-Ros i Pérez-Gonzalez (2012), aixi com també a Portugal amb
el TMQ adaptat per Veiga i Melim (2007) aquests presenten una série de

limitacions com:

- Basar-se en instruments que havien sigut concebuts per a mesurar la gestio
del temps en alumnat universitari i en empleats de diverses organitzacions i

no en alumnat adolescent d’ESO.

- Haver agafat instruments escrits en llengua anglesa i usats de forma més
generalitzada en paisos com Estats Units, Gran Bretanya i Canada, sent
darrerament traduits i adaptats a la llengua espanyola, aquest aspecte
comporta problemes tant en la traducci6 com en les caracteristiques

especifiques de la poblacid a la que s’adreca.

- Labondat, validesa i fiabilitat dels quiestionaris va ser provada practicament
en la seua totalitat amb alumnat universitari dels estudis de psicologia i no en
alumnat d’ESO.

- Com que els instruments havien sigut creats per a mesurar la gestié del
temps en ambits molt diversos mesuren la gestio del temps de forma general,
és a dir, no es centren en aspectes directament relacionats amb I’aprenentatge
com puguen ser les habilitats, les estrategies o els factors afectiu-

motivacionals els quals tenen un paper clau en 1’aprenentatge.

- Sent el proposit de la tesi de manera especifica la mesura de la GTP de
I’alumnat d’ESO, els qiiestionaris descrits no es centren en aquest aspecte,
sind que disposen d’alguns items solts que en fan referéncia, perd no

mesuren amb rigorositat el temps periescolar d’aprenentatge.

Atenent a les mancances manifestades pels autors i estudis esmentats que han fet servir
instruments de mesura de la gestio del temps es considera necessaria la construccio i

validacié d’un qiiestionari per mesurar quines son les estratégies d’aprenentatge en GTP
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que empra I’alumnat d’ESO, amb la finalitat de diagnosticar, corregir i pal-liar el més

aviat possible habits incorrectes en la gestio del temps académic extraescolar.
3.5 Variables que intervenen en el rendiment academic

Establir quines son les variables implicades en el RA de I’alumnat que tracten de
descriure, explicar i predir quins seran els resultats academics a obtenir ha sigut un tema
estudiat historicament per la psicologia educativa i amb més intensitat en les dues
darreres décades. El RA sempre s’ha considerat com un fenomen complex degut a la
gran quantitat de variables que entren en joc. Aquesta complexitat ha portat tal vegada
a que moltes investigacions s’hagen ocupat d’aquest tema perqué en certa forma seria
com trobar la pedra filosofal de 1’aprenentatge acotant-la en unes determinades

variables.

En funcié de 'interés per identificar i comprendre les variables que intervenen en el
RA, el camp de la psicologia de I’educaci6 s’ha convertit en un recurs valuos, atés que
aporta una visio de I’estudiant que permet concebre’l com part activa i fonamental del
procés d’aprenentatge, centrant-se en la persona que apren, i no sols en el que apren

sind en relacio a com apren (Cochran-Smith, 2003).

Tenint en compte la gran quantitat de variables que comprenen 1’aprenentatge comporta
que haja sigut amplament estudiada per nombrosos autors que afermen que el RA va
lligat a una multidimensionalitat d’aspectes el que comporta dificultats per a la seua
definicio considerant-se un aspecte lligat a 1I’éxit o el fracas escolar i a I’abandonament
dels estudis (De la Orden, Oliveros, Mafokozi i Gonzalez, 2001; Rodriguez, Fita i
Torado, 2004; Cortés i Palomar, 2008).

Una visi6 bastant clara d’aquesta multidimensionalitat de variables intervinents en el
RA ens la dona Ladrén de Guevara (2000) el qual sintetitza en quatre grans blocs els

factors associats al RA com podem observar en la Figura 11.
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Escolars

ratio professor/alumne, agrupacio
alumnes, caracteristiques
professorat, tipus de centre i gestio
del mateix

Socials

caracteristiques de I'entorn en el
que viu l'alumne

Personals
Intel-ligencia i aptituds,

personalitat, ansietat, motivacio i
autoconcepte

FEINIELSS

nivell socioeconomic familiar,
estructura, clima

Figura 11. Factors associats al RA. Adaptat de Ladrén de Guevara (2000)

Els aspectes o factors indicats per Ladrén de Guevara coincideixen amb la segient

reflexio:

“Els factors explicatius del RA per lo general en son quatre junt amb les diverses
variables que integren cadascun d’ells, es sintetitzen en les segiients dimensions: la
familia de I’estudiant, les caracteristiques personals de 1’estudiant, I’aula amb els seus
continguts tematics, recursos d’ensenyament, el professorat amb els seus coneixements,

personalitat, metodologies i motivacions” (Loret de Mola, 2011: 4).

L’analisi de qualsevol d’aquests aspectes ve a apropar un poc més el coneixement del
processos que segueix 1’alumnat en 1’acte d’aprendre, i1 en conseqiiéncia, facilita una

millor actuacié per canviar o millorar allo que no és efectiu.

Aquesta variabilitat en els factors responsables del RA ha donat com a resultat que els
investigadors tracten d’explicar el rendiment escolar aillant aquelles variables que
consideren que tenen un potencial major en 1I’explicacié dels resultats académics 1 que al
mateix temps puguen ser mesurades de manera cientifica mitjangant diversos
instruments avaluatius. Com indica Gonzéalez-Pienda (2003) els estudis s’han centrat de
forma generalitzada en dues arees clarament diferenciades: les contextuals i les

personals.

Les contextuals fan referencia a variables de tipus (socioambiental, institucional i
instruccional) que estarien relacionades amb el nivell socioeconomic i d’estudis dels
pares, titularitat de la institucio educativa, formaciéo del professorat, meétodes

d’ensenyament, tasques i activitats, lloc de residencia, etc., (Patrikakou, 1996; Caldas i
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Bankston, 1997; Reay i Ball, 1998; Tett i Crowther, 1998; Jones i White, 2000;

Casanova, Garcia-Linares, De la Torre i Carpio, 2005; Eamon, 2005).

Mentre que les personals es trobarien associades a aspectes motivacionals (Corral, 2003;
De la Torre i Godoy, 2004; Campo-Arias, Gonzélez, Sanchez, Rodriguez i Diaz-
Martinez, 2005 i Silvestri i Flores, 2006), als estils aprenentatge (Luengo Gonzélez i
Gonzalez Gomez, 2005; Lopez, Hederich i Camargo, 2011; Lépez i Velasquez, 2013);
les estratégies d’aprenentatge (Weinstein i Mayer, 1986; Nisbet i Shucksmit, 1987;
Gonzélez-Cabanach, et al., 2005; Harvey, Drew i Smith, 2006; Soares, Almeida i
Guisandes, 2011; Huie et al., 2014); la gestio del temps (Danserau, 1985; Pérez-
Gonzélez et al., 2003; Caso-Niebla i Hernandez-Guzman, 2007; Dembo i Seli, 2008;
Barrera et al., 2008; Migues, Peralbo i Barca, 2010 i Aponte i Pujol, 2013).

Forteza (1975) sintetitza aquestes variables personals responsables de la productivitat o
del RA en tres factors basics: a) les activitats que realitza [’estudiant, entre les que es
poden destacar les estrategies metacognitives de gestié del temps, b) els trets que fan
referéncia a les peculiaritats més o menys estables en la persona, com son els estils
d’aprenentatge, o altres variables com sén el geénere, i c) la percepcié de les
assignacions i com abordar-les, les quals poden estar condicionades per les atribucions

realitzades per I’estudiant.

Tenint en compte que 1’estudi que hem realitzat s’adreca a alumnat d’ESO, es vol
destacar la tesi doctoral realitzada per Gonzalez (2003) Factores determinantes del bajo
rendimiento académico en educacion secundaria on es realitza un estudi exhaustiu
d’aquells factors que presenten una repercussio directa en 1’aprenentatge sent els
seglients: motivacio, intel-ligéncia i aptituds, autoconcepte, habits, estrategies i estils
aprenentatge, aspectes familiars, variables socioambientals, rendiment anterior i clima
escolar. Aquesta multiplicitat de variables ens pot donar una idea de la complexitat en la
determinaci6 dels factors implicats en el rendiment escolar i la necessitat d’aillament i

estudi per separat.

La tesi que es presenta es fonamenta en teories constructivistes dintre del camp de la
psicologia de I’educacid, teories que consideren que existeix una important relacio entre
tres variables o factors i el RA, sent els seguents: els estils d’aprenentatge com a trets
més 0 menys estables que caracteritzen la personalitat; les estratégies d’aprenentatge

com a conducta intencional d’activitats seqiienciades que ajuden en el tractament de la
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informacid i en la aprehensio de la mateixa, i finalment la gesti6 del temps, considerada
Com a una macro-estratégia encarregada de regular altres estratégies o la forma d’actuar
de Dl’aprenent. En el punts segiients s’aborden les relacions entre les variables

esmentades i el RA.

El fet d’haver agafat aquestes tres variables ve donat perqué la revisié de la literatura
teorica de diferents models sobre aprenentatge ens ha indicat que presenten una
repercussié important en el RA aixi com també el fet de qué existeixca una abundant
varietat teorica conceptual que es manifesta en contradiccions i incongruéncies entre
diversos estudis en I’actualitat, per tant la investigacio realitzada permet en paral-lel als
objectius principals ajudar a esbrinar alguns dels interrogants sorgits en investigacions
darreres sobre la possible relacié entre determinades variables com puguen ser els estils

d’aprenentatge, les estratégies d’aprenentatge, la gestio del temps i el RA.

3.5.1 Relacié entre rendiment academic, estils d’aprenentatge, estrategies

d’aprenentatge i gestio del temps
1. Rendiment académic i estils d’aprenentatge

Son abundants els estudis que han estudiat la relacié causa-efecte entre les variables
estils d’aprenentatge i RA, per a poder mesurar aquesta relacié ha calgut construir,

dissenyar i validar instruments de mesura d’estils d’aprenentatge.

No podem dir que hi haja hagut molt de consens entre els estudis que han correlacionat
ambdues variables ateés que s’han donat resultats molt diversos. Per una banda tenim els
que indiquen que no existeix incidencia notable o que els resultats no s’han distribuit de
manera uniforme per als quatre estils d’aprenentatge i qualificacio académica (Nieto,
Varela i Fortoul, 2003; Cantl Hinojosa, 2004; Bitran, Lafuente, ZUfiga, Viviani i
Beltran Mena, 2004; Suazo, 2007; Garcia, Peinado i Rojas, 2007; Saldafia, 2010).

En contra d’aquestes afirmacions tenim d’altres que si que estableixen 1’existéncia de
relacions significatives entre estils d’aprenentatge i éxit academic com a resultat de les
diferents respostes que pot donar 1I’alumnat quan capta, processa, emmagatzema i
recupera la informacié i en 1’as de diferents métodes d’ensenyament, constituint-se en
una de les variables predictores més potents del RA (Camarero, Martin i Herrero, 2000;

Gallego i Martinez, 2001; Pérez-Gonzaélez et al., 2003; Luengo Gonzalez i Gonzéalez
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Gobmez, 2005; Ruiz et al., 2006; Esguerra i Guerrero, 2010; Acevedo i Rocha, 2011;
Aponte, 2012; Lopez i Velasquez, 2013).

La divergéncia d’opinions dels autors esmentats reafirma la necessitat de continuar
investigant en aquesta linia per a aconseguir instruments més fiables i establir relacions

més solides que constribueixquen a dissipar aquests dubtes.
2. Rendiment académic i estratégies d’aprenentatge

Durant els anys vuitanta i noranta varen ser nombrosos els estudis empirics que
tractaren les relacions entre les estratégies d’aprenentatge i el RA tant pel que fa al
nivell educatiu des de 1’educacidé primaria fins la universitaria com a la seua possible
explicacio des de diverses optiques o aspectes com per exemple: les relacions entre la
motivacio, les estratégies d’aprenentatge i el RA (Pokay i Blumenfeld, 1990; Bouffard-
Bouchard, Parent i Lariveé, 1991; Pintrich et al., 1992); les estratégies cognitives,
I’autoregulacio i el RA (McKenzie i Gow, 2004; Chiu, Chow i McBride-Chang, 2007;
Yip, 2007; Martin, Martinez-Arias, Marchesi i Pérez, 2008); estrategies atencionals i
RA en estudiants de secundaria (Tejedor-Tejedor, Gonzalez-Gonzalez i Garcia-Sefioran,
2008). Al nostre pais trobem la capacitat mediadora de les estratégies d’aprenentatge
entre les metes academiques i el RA en alumnat de secundaria (Mifiano, Gilar i
Castejon, 2012; Rodriguez, Pifieiro, Regueiro, Gayo i Valle, 2013); motivacio i
autoestima en I’alumnat d’educacié secundaria i RA (Linares, Fuentes, Ruiz, Castro i
Martinez, 2006; Lozano, do Nascimento Mascarenhas, Blanco, Rioboo, Enriquez,
2008).

Com es pot observar la trajectoria investigadora sobre estrategies d’aprenentatge i RA
és ampla i variada, per aquest motiu en la tesi realitzada ens hem centrat en les
estrategies de gestio del temps en I’ambit periescolar que sol emprar I’alumnat
d’educacio secundaria i en les repercussions que se’n deriven en el RA. Ens situariem
en el que anomena Pozo i Postigo (2000) i Montanero (2001) en el camp de les

estrategies especifiques de domini del coneixement.

Al igual que passava amb les opinions contraposades dels investigadors pel que feia a la
relacio entre el RA i els estils d’aprenentatge també ocorre el mateix entre les

estrategies d’aprenentatge i el RA.
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“La importancia de les estratégies d’aprenentatge en 1’explicaci6 del RA és avalada per
una basta literatura cientifica. No obstant, al revisar les investigacions s’observa que la
relacio entre les estratégies d’aprenentatge i ¢l RA és complexa i contradictoria. Les
investigacions revisades comproven la relacio significativa del RA amb sols algunes de
les estrategies —sobretot les estrategies vinculades amb processos afectius-. A mes,
aquesta associacio és afectada per altres variables, com el génere, I’edat, 1’area d’estudi,

el grau d’instruccio, el tipus d’avaluaci6 del RA, etc.” (Kohler, 2008: 341).

Una possible explicacié al baix nivell predictiu de les estratégies cognitives i
metacognitives respecte del RA és que pot ser degut a la falta d’experiéncia en la
utilitzacio efectiva d’aquestes (Justice i Dornan, 2001). Per tant, es considera que encara
que I’alumnat sapiga de la necessitat d’emprar-les per a aprendre de millor forma els
continguts curriculars careix de la instruccio i de 1’experiéncia suficient per a dur-les a
termini de forma adequada, no obstant, la majoria dels estudis realitzats coincideixen en

la relacié directa entre les estratégies d’aprenentatge i el RA com es pot observar:
a) En educacio secundaria:

- Gonzélez i Rinaudo (2002) realitzaren 1’estudi Estratégies d’aprenentatge,
comprensié de la lectura i Rendiment académic adrecat a alumnat d’educacid
secundaria en el que es destacaven tant la correlacio entre la comprensio de la
lectura i el RA, com les diferéncies entre els subgrups formats pel seu RA (baix,

mitja i alt) respecte de 1’ts d’estrategies 1 la comprensio de la lectura.
b) En educacio universitaria:

- Torres (2002) en el treball realitzat Influéncia de la motivacid i les estrategies
d’aprenentatge en el RA en estudiants universitaris assenyala que la motivacio i

les estrategies d’aprenentatge correlacionen significativament amb el RA.

- Valdivia Vazquez (2006) en la investigacio Influencia de la intel-ligéncia
emocional, les estratégies d’aprenentatge i el RA en alumnat de Psicologia

troba fortes relacions entre aquestes dues variables i el RA.

- Gargallo, Suarez i Ferreras (2007) analitzaren la relacié entre les estrategies

d’aprenentatge i el RA en alumnat universitari trobant una relacio significativa.
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- Loret de Mola (2011) en P’estudi Estils i estrateégies d’aprenentatge en el RA
d’estudiants universitaris identifica 1’as dels estils 1 les estratégies de manera

diferenciada sent la seua relacié amb el RA significativa.

Aquests estudis indiquen de forma bastant accentuada I’existéncia d’una relacié clara
entre les estratégies d’aprenentatge i el RA independentment del nivell educatiu. Es
deixa ben patent que la instruccid6 en estratégies d’aprenentatge millora
considerablement el RA atés que es poden aprendre i emprar en diverses situacions.
Segons afirmen Beltran (2003) i Suarez i Suarez (2004) la identificacid de les
estrategies emprades pels estudiants permet diagnosticar les causes de les diferéncies en
el rendiment, millorar I’aprenentatge i predir els resultats académics de 1’alumnat en les

distintes arees i tasques encomanades.

3. Rendiment academic i gestio del temps

La consideracié de la gestié del temps en el context escolar com una variable, factor o
estratégia d’aprenentatge responsable del RA en I’estudiant ha sigut tractada en
nombrosos estudis i literatura cientifica, una mostra d’aquesta importancia es troba en

les manifestacions donades pels seguents autors i investigadors educatius:

- La gesti6 del temps presenta una influenca positiva en 1’exit académic (Britton 1
Tesser, 1991; Claessens et al., 2007).

- Les proves empiriques avalen que la gestié eficac del temps s’associa en millors
logros academics (Macan et al., 1990; Britton i Tesser, 1991; Trueman i Hartley,
1996; McKenzie i Gow, 2004).

- Les practiques de gestio del temps inadequades com la no assignacié de temps al
treball académic, no dedicar temps en la preparaci6é d’examens i no complir amb
els terminis establerts pel professorat sén citats amb freqiiencia com una font
important d’estrés i de baix RA (Gall, 1988; Macan et al., 1990; Longman i
Atkinson, 1999).

- Les investigacions mostren que els estudiants més exitosos sén els que dediquen
més temps a estudiar els continguts mes dificils mentre que els estudiants que
obtenen qualificacions més baixes son aquells que dediqguen més temps a
estudiar els continguts més facils descuidant els de major dificultat (Arancibia,
Herrera i Strasser, 1999).
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L’alumnat que és més competent en la gestio del temps també obté un major RA
(Zimmerman, 2000).

L’alumnat amb destreses per a manejar el temps d’una manera més efectiva,
tendeixen a rendir mes en les diferents tasques academiques que els que no tenen
aquests tipus de destreses (Pérez-Gonzélez et al. 2003).

Els avantatges associats a la gestio eficac del temps en educacié son segons els
informes nombrosos i es constitueixen en el tema fonamental de demanda
d’assessorament per a estudiants en risc académic (Rowh, 2004).

En general, els estudis informen de que la gesti6 del temps exerceix una
influencia positiva en els resultats d’aprenentatge de 1’estudiant. Per tant sembla
logic pensar, que existeix una relacio entre habilitats en gestié del temps i els
resultats academics, de modo que la planificaci6é 1 1’autoregulacid eficag del
temps d’estudi es manifesta com una variable o indicador important per explicar
I’¢xit escolar (Claessens et al. 2007).

“La gesti6 del temps entesa com els esfor¢os que realitza el subjecte per a
planificar, establir metes, prioritzar tasques i regular el seu temps d’estudi amb
efectivitat, és una precondicid necessaria per a 1’¢xit academic” (Garcia-Ros et
al., 2008: 247).

“Ningt dubta que el temps dedicat a I’estudi i a les diferents tasques implicades
en ell, es relacionen en alguna mesura amb la qualitat dels resultats obtinguts
(Barrera et al., 2008: 9).

Una adequada competéncia en gestidé del temps €s essencial per a I’exit
académic en els estudiants (MacCann et al., 2012).

“La gestio del temps té un impacte tant en el benestar de I’estudiant com en el
seu RA. La competencia de gestid del temps de ’estudiant és doncs una de les

claus per al seu exit académic” (Romero i Barbera, 2013: 4).

Soén nombrosos els estudis que han mostrat que la gestié del temps d’aprenentatge és la

responsable de 1’¢xit académic (Pintrich i De Groot, 1990; Macan et al., 1990; Britton i
Tesser, 1991; Kovach, 1997; Garcia-Ros i Pérez-Gonzalez, 1999).

Tenint en compte el que han dit els autors esmentats, la GTP cobra una major

importancia si cap en I’alumnat que canvia d’una etapa educativa a 1’altra, com per

exemple de I’educaci6 primaria a secundaria, per la necessitat d’un major control del
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temps individual d’aprenentatge. Estudis com els de Steel (2007) i Clariana i Martin
(2008) indiquen que els efectes nocius de la procrastinacié académica comencen a fer-se
presents en aquest periode educatiu. Per altra banda Tuckman (1991) diu que el control
de la responsabilitat en la puntualitat de les tasques I’exerceixen primer els pares en
I’educacio infantil, i després els mestres en educacid primaria, on transmeten aquest
control a I’alumne per a que¢ puga arribar a ser I’amo de les seues accions durant

I’educaci6 secundaria i la universitat.

Per tot el que s’ha dit es considera que a 1’escola li cal agafar el testimoni per instruir
correctament en la gestié del temps extraescolar. Autors com Morais i Cruz, (1987);
Barroso i Salema (1999); Valente, Gaspar, Salema i Zimmerman (2002) ressalten la
necessitat de I’escola de procedir a activar de forma intencional les estratégies
d’organitzacidé del temps escolar, en general, 1 de 1’autoregulacio del aprenentatge, en
particular. Les estrategies i competéncies cal que siguen ensenyades i promogudes al

llarg de I’escolaritat.

Com han indicat els investigadors sn molts els estudis que manifesten la relacié entre
la gestid del temps i el RA pero segons Marcén i Martinez-Caraballo (2012) existeixen
pocs treballs que analitzen la manera en com utilitzen els estudiants el seu temps i que
relacionen aquesta variable (Us del temps o time use) amb la qualificacio finalment
obtinguda en les distintes assignatures. Estudis que han correlacionat aquestes dues
variables en alumnat universitari han sigut els de Dolton, Marcenaro i Navarro (2003) i
Mufioz Sanchez (2007). Seguint en aquesta linia en la tesi realitzada es relaciona també
la gestié del temps i el RA obtingut per I’alumnat d’ESO mitjancant els resultats

obtinguts en les diferents assignatures.
4. Rendiment académic, estils d’aprenentatge i gestio del temps

Com s’ha anat veient al llarg del desenvolupament del marc teoric 1’explicaciéo del RA
ha sigut manifestada pels diferents autors com bastant complexa atenent a la
multiplicitat de variables que cal tenir en compte.

La varietat o multiplicitat d’aquestes i altres possibles variables que poden predir o
explicar el RA es comprensible al tenir en compte els postulats de la teoria social

cognitiva, que considera que les respostes o accions de 1’ésser huma son producte de
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factors personals, factors cognitius i esdeveniments ambientals, els quals actuen com

determinants de manera interactiva (Bandura, 1987).

Aquesta complexitat es tradueix en la necessitat d’aillar aquelles variables que es
consideren susceptibles de mesurar de forma cientifica i proporcionar informacio

rellevant per predir el RA a obtenir per I’alumnat.

Com esmenta Cochran-Smith (2003) el camp de la psicologia de 1’educacié s’ha
convertit en un recurs valuds per identificar i comprendre les variables que intervenen
en el RA, doncs aporta una visio de I’estudiant que permet concebre’l com part activa i
fonamental del procés d’aprenentatge, centrant-se en la persona que apren, i no sols en

el que aprén sind en relacio a com apreén.

Aquest interes per coneixer o predir el més aviat possible el RA ha dut a qué diversos
estudis hagen posat el focus d’atencio en variables que puguen contribuir a explicar les
diferéncies inherents a cada estudiant en la manera en la que s’enfronten a les activitats
d’aprenentatge, la forma amb la que capten, processen, emmagatzemen i recuperen la
informacid, la seua situacié afectiu-motivacional etc. Els estils, les estrategies
d’aprenentatge i les habilitats en gestid6 del temps, encaixen perfectament en les

variables esmentades per explicar i predir en certa mesura el RA.

Sén bastants els autors que argumenten que la forma amb la que els adolescents
gestionen el temps d’aprenentatge exerceix un efecte predictor pel que fa a les
qualificacions escolars (Caso-Niebla i Hernandez, 2007), i que a I’analitzar la relacio
entre estils d’aprenentatge i habilitats de gestid del temps reconeixen que els estudiants
amb estils associats a la reflexio 1 ’analisi tendeixen a planificar 1 establir objectius en
major mesura que els que s6n més practics i experimentadors assegurant, fins i tot, que
els estils d’aprenentatge son millors predictors del RA que les habilitats de gestié del

temps (Pérez- Gonzalez et al., 2003).

De la revisio teorica de les investigacions realitzades en les que s’han correlacionat les
variables estils d’aprenentatge, gestid del temps i RA s’ha trobat sols fins el moment la
realitzada per Aponte i Pujol (2013) adrecada a alumnat d’estudis universitaris, en la
que s’han emprat com a instruments de mesura dels estils d’aprenentatge el Questionari
d’Alonso, Gallego i Honey d’estils d’aprenentatge (CHAEA) (1995) i la versio
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espanyola del TMBS (2008) per a mesurar la gesti6 del temps. Dels resultats de ’estudi

d’Aponte i Pujol s’arribaren a les seglients conclusions:

- La relacio entre les variables estils d’aprenentatge, gestio del temps i RA
indigquen que els estudiants amb estil reflexiu no resulten afavorits en el seu
rendiment, i al contrari els estudiants d’estil pragmatic si que es relacionen amb
puntuatges alts en el rendiment, aco reforca la multifactorialitat del rendiment.

- La necessitat de que¢ ’alumnat prenga consciéncia de les formes que tenen
d’abordar les activitats d’aprenentatge i de quina forma beneficiar-se d’elles, bé
siga gestionant millor el seu temps o incorporant noves estrategies per a
aconseguir I’éxit académic.

- Es recomana des de I’escola informar a 1’alumnat de quins son els estils
d’aprenentatge preferents i el seu perfil de maneig del temps, amb la finalitat de
fer-los protagonistes del seu propi procés d’aprenentatge.

- La necessitat de continuar investigant en aquesta linia per incorporar distintes
variables cognitives que es basen en 1’analisi de técniques multidimensionals

que permeten veure el comportament de les variables en el seu conjunt.

3.6. Conclusions de la revisi6 teorica

Es vol acabar aquest capitol incidint en les limitacions expressades pel que fa a la
multiplicitat de factors determinants del RA. Aquesta multiplicitat de variables és la que
dificulta en gran mesura les investigacions al respecte, per aquest motiu, els
investigadors acoten el nombre de variables destacant aquelles que consideren que
presenten un major grau de significativitat per explicar la realitat que envolta

I’aprenentatge i el RA.

En la revisié bibliografica realitzada, s’ha incidit en dues variables de les moltes que
poden explicar el RA com soén els estils i les estratégies d’aprenentatge en gestio del
temps académic extraescolar. L’objectiu no ha sigut el de realitzar una revisio
exhaustiva dels factors intervinents en el RA, sind mostrar la incidéncia d’aquests en el
RA i les llacunes que presenten tant en els instruments de mesura com en les mostres
emprades, amb la finalitat de donar suport a I’estudi empiric que es desenvolupa a

continuacio.
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En la introduccido s’ha fet referéncia a la importancia i necessitat de disposar
d’estratégies d’aprenentatge en gestid del temps extraescolar en alumnat adolescent
d’ESO d’edats compreses entre els 12 i 16 anys, pel motiu de les deficiéncies i
problemes que es manifesten en aquesta etapa educativa degut a la mancanca
d’habilitats en gesti6 del temps. Una possible resposta al perque d’aquesta deficiéncia és
el fet de no haver sigut instruits en les mateixes de forma generalitzada ni dins ni fora

del sistema escolar.

La gestio del temps no és sols una estrategia d’aprenentatge que cal dominar a 1’etapa
escolar sind també al llarg de tota la vida amb una transcendéncia cabdal en 1’entorn
laboral. Resulta, per tant indispensable, el formar a 1’alumnat quan més prompte millor
en el domini d’aquestes habilitats de gesti6 del temps les quals facilitaran el seu

aprenentatge i un millor desenrotllament en altres ambits externs al mon escolar.

“La gestio del temps es pot aprendre i, per tant, s’hauria d’ensenyar a 1’escola, sobretot
als adolescents, que son els que d’una forma més imminent pateixen les conseqiliencies
d’una mala gestid o planificaci6 del temps. Per arribar a aquest punt és necessari,
per0, que tots els estaments implicats en el tema (organismes, pares i educadors) en

prenguen consciencia” (Cladellas, 2012: 2).

Per un altre costat, si és important i necessari el coneixement i domini de les estrategies
en gestio del temps també ho és la seua avaluacio. Monereo i Clariana (1993) indiquen
com avaluar el coneixement declaratiu de 1’alumnat pel que fa a les estrategies
d’aprenentatge, és a dir si sap quins procediments empra per a aprendre, fent referéncia
a 1"s de qliestionaris com a instruments de mesura. Gargallo (2000) també indica la
necessitat d’avaluar les estratégies d’aprenentatge abans 1 durant el procés
d’aprenentatge per a d’aquesta forma coneixer la situacié inicial de I’alumnat i les
possibles dificultats que se li presenten amb la finalitat de corregir-les tan prompte com

siga possible.

Després d’haver realitzat una recerca dels qiiestionaris més representatius 1 d’us més
generalitzat en els estudis que han tractat de mesurar com es gestiona el temps
d’aprenentatge I’alumnat de distintes etapes educatives, 1’opinié manifestada per experts
com Gafarian et al., (1979); Macan et al. (1990); Macan (1994); Claessens et al. (2007);
Liu, et al. (2009); Hellsten (2012) indiquen que els instruments construits presenten els
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seguients problemes: complexitat, baixa transferibilitat, llacunes teoricoconceptuals en la
construccid dels items, baixa validesa i fiabilitat, inadequacid pel que respecta a edat,
nivell educatiu etc. Tenint en compte els raonaments esgrimits s’ha considerat
necessaria la construccié d’un nou instrument ateses les deficiencies mostrades pels

actualment existents.

En el marc teoric d’aquesta tesi s’han posat de relleu estudis que han analitzat
criticament els instruments d’avaluacio de la gestio del temps més representatius fins
I’actualitat, fruit d’aquesta analisi s’han destacant els aspectes que justifiquen la

investigacio realitzada.
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4.1. Procés metodologic seguit en el disseny empiric

Encetem aquest capitol amb 1’explicacié dels motius que ens han dut a realitzar aquest
disseny d’investigacid. Atenent a la hipotesi plantejada, la investigacié es trobaria
enquadrada dintre d’un estudi de caracter descriptiu metodologic i instrumental atés que
es desenvolupa des d’un enfocament empiric analitic quantitatiu i qualitatiu amb un
disseny no experimental de caracter descriptiu transaccional correlacional causal.
Aquests tipus d’estudis segons Cazau (2006) tenen com a objectiu mesurar la relacié
existent entre dues 0 meés variables en un context donat, per a d’aquesta forma
determinar si existeix una correlacio, el tipus de correlacid i el grau o intensitat. La
investigacid correlacional estaria enfocada a establir la possible relacio entre diversos
fenomens d’estudi, en concret la Gestio del Temps Periescolar, els Estils d’aprenentatge
i el Rendiment Académic.

Per poder realitzar I’estudi correlacional ha calgut:

1. Coneixer el RA de I’alumnat mitjancant les dades facilitades pels centres
educatius.

2. Coneixer els estils aprenentatge de 1’alumnat mitjancant les dades recollides en
el qlestionari CHAEA-Junior de Delgado (2011).

3. Construir, validar i administrar un questionari per a avaluar la GTP de I’alumnat
d’ESO.

El procés seguit en la investigacio ha constat de les seguents 5 fases:

- Fase I: Contextualitzacio i justificacio del marc teoric d’estudi i objectius de la
recerca. En el Capitol 1l Marc teoric es descriu el procés de recerca
d’informaci6 sobre distintes aportacions, experiencies 1 projectes vinculats amb
la GTP dels estudiants, les estratégies d’aprenentatge, els estils aprenentatge i el
RA.

- Fase II: Definicio del disseny empiric a emprar en I’estudi. En el Capitol IV
Disseny empiric es descriu el procés d’investigacio, la metodologia, les
técniques i instruments de recollida i analisi de dades, la planificacio de la

implementacié del treball de camp, 1’estratégia analitica seguida etc.

- Fase III. Construccio i validacié del qiiestionari d’avaluacio de la GTP en

estudiants d’Educacié Secundaria, QAVGTPEES. En el Capitol V Construccio i
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validacio del questionari QAVGTPEES s’explica en detall 1’elaboracié inicial,
procés de validesa de contingut mitjancant jutges experts en la matéria; validesa
de constructe mitjancant analisi factorial (test d’esfericitat de Barlett i Index
KMO); fiabilitat mitjangant I’Alfa de Cronbach i validesa predictiva amb el
model de RLM i el model de RLB.

- Fase IV. Recollida i analisi descriptiu correlacional de les dades obtingudes. En
el Capitol VI Resultats i discussio es descriu la cerca de correlacions entre les
variables: GTP dades proporcionades amb I’instrument QAVGTPEES creat a
I’efecte, estils d’aprenentatge mitjancant qiestionari CHAEA-Junior de Delgado

(2011) i RA amb les dades facilitades pels centres educatius.

- Fase V. Conclusions observades a la llum de les analisi de les dades i
possibilitats de continuacié en investigacions futures. En el Capitol VII
Conclusions i prospectiva s’indiquen les principals conclusions arribades de
I’estudi realitzat, les possibilitats de continuacidé de la recerca i transferéncia

practica del coneixement adquirit en el camp de 1’educacio.

Es procedeix a continuacio a descriure la mostra, els instruments emprats, el procés

de recollida i analisi de les dades (Fase II).

4.1.1. Mostra
a) Composicid de la mostra

La mostra esta formada pels estudiants d’ESO matriculats en cinc centres educatius de

la Comunitat Valenciana (Taula 16).

Nom centre Titularitat Poblacid Provincia
IES Eduardo Primo Marqués Publica Carlet
IES Guadassuar Pablica Guadassuar
EFA La Malvesia Concertada Llombai Valencia
Col-legi El Prat Concertada Lliria
Col-legi La Devesa Privada Carlet

Taula 16. Centres que han participat en la recerca

Els centres participants en I’estudi no han sigut escollits de forma aleatoria, sind pel
coneixement del doctorand de 1’equip directiu a I’haver treballat en aquests centres el
que ha facilitat 1’acceptacié per poder realitzar la investigacio, cal dir que els permisos

no han sigut facils d’aconseguir dintre de 1’ambit educatiu pels recels que comporta
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I’obtencié de dades, sobretot en alumnat menor d’edat, tant per les institucions

educatives, els equips directius dels centres, professorat, mares/pares i el propi alumnat.

En I’estudi s’han aconseguit representar els diferents tipus de titularitat dels centres

educatius (publica, privada i concertada) que es poden donar al nostre sistema educatiu,

aspecte que es considerava rellevant perqué d’aquesta forma també quedaven plasmades

les diferents realitats organitzatives-estructurals dels centres i socioeconomiques que es

poden donar en I’alumnat.

El programari informatic ITACA de la Conselleria d’Educacio de la Generalitat

Valenciana ha permés accedir al nombre d’alumnat matriculat durant el curs 2014/2015

en cadascun dels cursos i grups dels cinc centres participants en la recerca (Taula 17).

NOM CENTRE | TITULARITAT | CODI | CURSOS NOMBRE NOMBRE PERCENTATGE
ALUMNAT RESPOSTES (alumnat
OBTINGUDES participant)
IES EDUARDO | PUBLICA A 1R.A 23 15 81,40 %
PRIMO 1R. B 22 21
MARQUES 1R.C 21 17
1R.D 21 20
1R. E 20 17
2N. A 28 20
2N. B 29 26
2N.C 27 21
2N.D 27 16
3R. A 26 23
3R.B 24 20
3R.C 25 17
3R.D 18 12
4T. A 18 17
4T.B 19 18
4T.C 23 22
TOTAL 371 302
Col-legi LA PRIVADA B 1R. A 18 17 91,71 %
DEVESA 1R. B 19 17
2N. A 23 23
2N.B 25 24
3R. A 17 16
3R.B 17 13
4T. A 19 17
4T.B 19 17
TOTAL 157 144
Col-legi EL CONCERTADA C 1R. A 16 16 74,60 %
PRAT 1R. B 13 6
2N. A 18 15
2N.B 16 10
TOTAL 63 47
IES PUBLICA D 1R. A 16 17 58,09 %
GUADASSUAR 1R. B 13 17
2N. A 18 12
2N.B 16 19
3R. A 26 22
3R.B 25 25
4T. A 17 14
4T.B 17 14
TOTAL 241 140
EFA LA CONCERTADA E 1R. A 18 11 77,60 %
MALVESIA 1R. B 18 9
2N. A 18 27
2N.B 18 4
3R. A 18 24
3R.B 18 4
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4T. A 35 18
TOTAL 125 97
TOTAL ALUMNAT TOTS ELS CENTRES 894 730 81,65 %

Taula 17. Alumnat escolaritzat i participant en la recerca distribuit per centres, cursos i grups

En total han participat en 1’estudi 730 alumnes, d’una poblacié de 894. L’alumnat que
no ha participat ha estat pels motius de no assisténcia a classe el dia de I’administraci6
del qlestionari (malaltia o excursié) o perqué els pares no els varen donar el seu
consentiment per a la realitzacio. En els Grafics 2 a 5 s’observa la distribucié per
percentatges de I’alumnat dels cinc centres educatius que conformen la mostra atenent a
la participacio, génere, centre educatiu, curs i nivell socioeconomic. Cal tenir en compte
que tot I’alumnat matriculat al centre educatiu ‘La Malvesia’ és de génere masculi. Per
altra banda, en el col-legi ‘El Prat’ sols s’han recollit les dades de 1r. i 2n. d’ESO

(I’alumnat de 3r. i 4t. no ha participat en la recerca).

B Participants

m HOMES
m DONES
B No participants
Grafic 2. Percentatge d'alumnat participant Grafic 3. Percentatge d’alumnat participant
distribuit per génere
B Eduardo
Primo
M La Devesa
M 1r. ESO
® La Malvesia B 2n. ESO
M 3r. ESO
M El Prat H 4t. ESO
W Guadassuar
Grafic 4. Percentatge d'alumnat distribuit per centre Grafic 5. Percentatge d'alumnat distribuit per curs

educatiu
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b) Nivell socioeconomic de 1’alumnat

Per a mesurar el nivell socioeconomic de la llar de I'alumnat s'han fet servir les seguents
variables:

- Nivell d’estudis del pare

- Nivell d’estudis de la mare

- Professié del pare

- Professio de la mare

- Nombre d’aparells electronics a casa

La representacié d’aquestes variables queda de la segiient forma (Grafics 6-10):

Postgraus: Masters o
Doctorats

Universitaris:

Batxillerat

Cicles formatius o

Estudis primaris: fins a
sise de Primaria o EGB

Sense estudis

Diplomatura o...

formacid professional:...

0

100

200

300

Grafic 6. Nivell d’estudis pare

Postgraus: Masters o
Doctorats

Universitaris:

Diplomatura o...

Batxillerat

Cicles formatius o

formacié professional:...

Estudis primaris: fins a
sise de Primaria o EGB

Sense estudis

0

50

100 150 200

Grafic 7. Nivell d'estudis mare
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Sense treball remunerat
0 amo de casa

Treball no especialitzat

Treball de técnic o
especialitzat

Llocs directius o de
titulacio superior

Ho desconec

Sense treball remunerat
0 amo de casa

Treball no especialitzat

Treball de técnic o
especialitzat

Llocs directius o de
titulacio superior

Ho desconec
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Grafic 8. Professid del pare Grafic 9. Professid de la mare
Telefon mobil amb connexid a Internet
Teléfon mobil
Tauletes electroniques
Ordinador portatil
Ordinador sobretaula
(I) 2(I)0 3(IJO 4(IJO 5(I)O 600 700 800

Grafic 10. Nombre d'aparells electronics a la llar

Amb aquestes dades s'opta per 2 metodes per a la valoracié del nivell socioeconomic de

I'alumnat:

1. Laidentificacio de diferents grups mitjancant un analisi de conglomerats a partir

de les puntuacions en les 5 variables abans esmentades.

2. L'extracci6 d'una puntuacié per a cada subjecte a partir d'un analisi factorial amb

les 5 variables.

En el primer cas, al procedir amb I'analisi de conglomerats s'observa que la solucié més

apropiada és la de constituir 3 grups perqué després de comparar les mitjanes de les 5

variables s'observa que surt un primer grup amb mitjanes més altes en les 5 variables,

encara que no succeeix aixi amb la variable aparells electronics, atribuint-se-li el valor

del grup amb nivell socioecondmic més alt, un segon grup amb mitjanes més baixes al
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primer i un tercer grup amb valors mitjans en les 5 variables, encara que no en la

d'aparells electronics, que és més baixa.

S'observa que els estudis i la professio tant del pare com de la mare, identifiquen
clarament 3 grups amb majors 0 menors mitjanes, no obstant aixo, el tercer grup on
s'observen mitjanes baixes en aquestes 4 variables posseeix la mitjana més alta
d'aparells electronics. Aquesta conclusié es corrobora amb I'Analisi Factorial que

analitza la correlacid entre les variables.

En la matriu de components rotats (Taula 18) s'observa que en el primer factor
correlacionen positivament les variables ‘Estudis’ i ‘Professio del pare i de la mare’,
mentre que la variable ‘Aparells electronics’ correlaciona sola en el factor 2, és a dir, no

guarda relacié amb la resta de variables.

Component
Variables

1 2
Puntuaci6 Z: Nivell estudis mare ,795 ,117
Puntuacié Z: Nivell estudis pare 776 ,143
Puntuaci6 Z: Professié mare 744 -,152
Puntuacid Z: Professio pare ,570 423
Puntuacio Z: Aparells electronics ,006 ,936

Taula 18. Matriu de components rotats®. Correlacions variables: nivell estudis,
professid i aparells electronics

Mitjangant ambdos analisis, Conglomerats i Factorial, s'ha arribat a la mateixa
conclusio, es a dir, que el nombre d'aparells electronics no guarda relacié amb el nivell
d'estudis ni amb la professid. Aco pot ser degut als canvis socioeconomics, que han fet
que es redueixca de forma considerable el preu dels aparells electronics i que siga més
accessible la seua compra a tota la poblacid. Per exemple, han sorgit empreses
anomenades com ‘category Killers' que ofereixen productes a baix preu, encara que no
tenen una qualitat alta, o també s'ha facilitat el financament en el format de pagament,
en el cas de les companyies telefoniques per a I'accés a Smartphones o promocions en

qué a mes et regalen la tauleta electronica.
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De tot aix0 s‘arriba a la conclusid, que en la base de dades analitzades la variable
‘Nombre d'aparells electronics’ no és una variable decisiva en la classificacio del nivell

socioeconomic dels alumnes i es decideix prescindir d'ella per a la seua analisi.

S'opta per dur a terme un Analisi factorial les variables: nivell d’estudis pare i mare i
professio pare i mare per a d’aquesta forma obtenir una puntuacié per a cada subjecte
ates que les 4 variables analitzades correlacionen en un unic factor i com es mostra en el
diagrama de Caixa-Bigots (Grafic 11) s'aproxima a una distribucié Normal el que dona

fiabilitat a les puntuacions extretes per a cada subjecte.

3,00000

2,00000

1,00000-

00000

-1,00000+

-2,00000-

-3,00000-

T
REGR factor score 1 for analysis 7

Grafic 11. Diagrama de caixa-bigots nivell socioeconomic de la llar

4.1.2. Instruments de recollida de dades

En aquesta investigacid que s’inclou dintre les Ciéncies Socials s’han emprat dos
quiestionaris. Els qiiestionaris com indiquen Cuesta i Hernandez (2009) son eines d’us

freqiient en aquest tipus d’estudis.

“L’enquesta es defineix com un meétode d’investigacié capa¢ de donar resposta a
problemes tant en termes descriptius com de relacié de variables, després de la recollida
d’informacio sistematica, segons un disseny previament establert que assegure el rigor

de la informaci6 obtinguda” (Ortiz, 2004: 52).

Per acostar-nos a explorar el més possible quina és la realitat en GTP que en fa
I’alumnat d’ESO i la relacio entre la GTP i el RA, analitzar els estils preferents

d’aprenentatge de 1’alumnat d’ESO i la relacié entre els estils d’aprenentatge i RA, i

152



Iv. DISSENY EMPIRIC

finalment, analitzar la relacio conjunta entre GTP, estils d’aprenentatge i RA s’han fet
servir els seguients instruments per a la recollida de dades:

1. Dades GTP: Qiiestionari d’Avaluacio de la GTP de I’estudiant d’Educacio
Secundaria QAVGTPEES.

2. Dades estils d’aprenentatge: Qiiestionari d’estils d’aprenentatge de Delgado
(2011) CHAEA-Junior d’estils d’aprenentatge.

3. Dades RA: base de dades dels centres educatius que intervenen en I’estudi amb

el Programari ITACA de la Conselleria d’Educacié de la Comunitat Valenciana.

A continuacio es justifica I’eleccid dels instruments emprats per a la recollida de dades i

se’n fa una breu descripcid de cadascun d’ells.

1. Qiiestionari d’avaluacié de la gestié del temps periescolar dels estudiants
d’ESO (QAVGTPEES)

Els motius que han portat a la construcci6 del questionari QAVGTPEES s’han explicat
de manera detallada al punt 3.4.2 del marc teoric. El procés d'elaboracio i validacio es
troba exposat en detall en el seguent Capitol V, i la versio final passada a I’alumnat es
troba a I’Annex VII.

El questionari emprat de GTP de I'Estudiant d'Educacié Secundaria QAVGTPEES
presenta una ampla variabilitat de respostes entre les que podem trobar: tancada
dicotomica, tancada politomica d’avaluacié de freqiiencia, tancada politomica de grau
d’acord (Likert), tancada politomica categorica d’una alternativa de resposta, tancada
politomica categorica de varies alternatives de resposta i obertes. Les preguntes obertes
tenen com a finalitat recollir aquella informacié que podria ser interessant i que no
contemplen les tancades aixi com també que I’alumnat participant puga realitzar

comentaris sobre que li ha semblat el questionari, dificultats trobades, utilitat etc.,

La llengua emprada en el questionari QAVGTPEES ha sigut el Valencia, perque
I’alumnat es troba més familiaritzat amb la seua llengua autoctona, a més de posseir un
nivell i domini bastant adequat de la mateixa atés que cursa de forma obligatoria

I’assignatura de Llengua Valenciana des de I’inici de la seua escolaritzacio.
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2. Qiiestionari d’avaluacio dels estils d’aprenentatge dels estudiants d’ESO:

CHAEA d’estils aprenentatge-Junior

L’eleccio d’us del CHAEA d’estils d’aprenentatge-Junior (Annex I) ha vingut donada

per considerar-se el qiiestionari que millor s’adequa als objectius i poblacié de 1’estudi

realitzat pels seglients motius:

- L’escas nombre d’instruments que mesuren els estils d’aprenentatge en
alumnat de secundaria tal i com s'ha exposat en el marc teoric.

- Estar escrit en llengua espanyola, no sent una traduccio i adaptacio d’altres
idiomes.

- Ser un qiiestionari basat en un model d’aprenentatge per experiéncia orientat
a la millora académica, que es sustenta en fonaments teorics de Kolb (1984)
i Honey i Mumford (1995).

- Estar caracteritzat per la seua usabilitat, rapidesa i facilitat, tant en la seua
aplicacio com en la seua correcci6 per part d’orientadors i docents.

- Laseua validesa i fiabilitat analitzada pels propis autors.

- Permetre conéixer el perfil preferent d’estil d’aprenentatge (Actiu — Reflexiu

— Teoric — Pragmatic) en alumnat de Secundaria.

- L’edat de ’alumnat a la que s’adreca: alumnat adolescent de primaria i
secundaria que coincideix amb 1’edat i el nivell educatiu de primer a quart

d’ESO al que s’adreca I’estudi realitzat de GTP.

- Disposar de forma immediata dels resultats per poder classificar a I’alumnat
atenent a la seua preferéncia d’aprenentatge en: Teoric, Pragmatic, Reflexiu 1

Actiu.

L’estructura del quiestionari CHAEA-Junior d’estils d’aprenentatge usat en ’estudi és

la segiient (Annex 1):
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Consta de 44 items, distribuits aleatoriament, formant un conjunt amb els quatre
grups d’11 items corresponents als quatre estils d’aprenentatge (Actiu, Reflexiu,
Teoric i Pragmatic). La puntuaci6 absoluta que s’obté en cada estil és com a
maxim d’11, mostrant el nivell abastit en cadascun dels quatre estils

d’aprenentatge que es troba entre 0 i 11.

Presenta al llarg de tot el questionari una Unica modalitat de resposta que és la

tancada dicotomica en funci6 si s’esta més o menys d’acord.
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- La llengua emprada en el questionari CHAEA d’estils d’aprenentatge-Junior és
el castella, el motiu és que no s’ha volgut traduir per a no caure en ’error de
variar el sentit del que pretenia preguntar 1’autor del mateix. Com que 1’alumnat

també té un coneixement bastant alt de la llengua no ha presentat cap problema.

3. Registre del rendiment académic dels estudiants d’ESO

El RA de I’alumnat dels cinc centres intervinents en 1’estudi va ser proporcionat per les
secretaries dels centres educatius mitjancant el programari ITACA de la Conselleria
d’Educaci6 de la Comunitat Valenciana. El format de lliurament va ser en un fulls de
calcul Excel en el que es trobaven enregistrades totes les qualificacions de I’alumnat en
la primera avaluacié del curs académic 2014/2015. Aquest format Excel va facilitar
molt la tasca de tractament de les qualificacions académiques pel que fa a la seua
correlacio darrera amb els resultats dels qiiestionaris d’estils d’aprenentatge (CHAEA-
Junior) i de GTP (QAVGTPEES).

4.1.3. Recollida i analisi de les dades

1. Procés de recollida de dades

El proces de recollida de dades es va iniciar amb reunions prévies informatives amb
I’equip directiu dels centres 1 la sol-licitud dels permisos pertinents, seguit de la

passacio dels instruments citats.
a) Reunions prévies i sol-licituds de permisos.

Es varen mantenir varies reunions i converses prévies amb la directiva de cadascun dels
centres educatius i amb els pares i mares per a obtenir els permisos adients i la
col-laboraci6é de 1’alumnat per poder procedir a administrar els qlestionaris CHAEA-
Junior, QAVGTPEES i accedir a les dades de RA. En concret, es varen realitzar dues
reunions, la primera amb el directors dels cinc centres educatius per explicar els
objectius de la investigacio. Una vegada obtingut el vist i plau dels directors (Annex 1)
se’ns va remetre als corresponents departaments psicopedagogics dels centres per a qué
se’ls explicara amb més deteniment com es volia dur a terme la investigacio i1 coordinar
de la millor forma possible I’administracié dels qiiestionaris per a qué d’aquesta forma
s’interferira el menys possible en el normal desenvolupament de les classes.

Darrerament els psicopedagogs varen realitzar una reuni6 amb els pares de I’alumnat
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per explicar en que consistia I’estudi que es pretenia dur a terme, el contingut de les
preguntes dels qiiestionaris, 1’anonimat dels participants, les dades 1 lloc de realitzacio, i
que a la finalitzacié de 1I’administracié tot aquell alumne que volguera saber els resultats
del mateix sols tenia que fer-ho constar. D’aquesta forma les families també disposarien
d’informaci6é de primera ma sobre ’estil d’aprenentatge predominant del seu fill/a i la

forma amb la que es gestionen el temps de treball o estudi extraescolar.

Una vegada es disposa dels permisos corresponents es realitza una planificacio i
coordinacié amb el professorat tutor de cada grup per a I’administracié del qiiestionari
tenint en compte les hores de tutoria de cada grup i1 la disponibilitat de 1’aula

d’informatica.
b) Administraci6 del qiiestionari a I’alumnat.

Una vegada obtinguts els corresponents permisos per part del centres educatius i dels
pares i mares de lI'alumnat, es va procedir a I'administraci6 del guestionari per a que féra
respost en l'aula d'informatica i a 1'hora de tutoria setmanal. Durant 1’administraci6 del
questionari varen estar presents en tot moment els tutors corresponents a cada grup, aco
va facilitar en gran mesura la seua aplicacio per dos motius, el primer perqué va millorar
el clima de disciplina dintre de ’aula, i el segon perque els va explicar la importancia de
la prova i la seua repercussio en el coneixement d’un aspecte tan important com ¢€s la
preferéncia en el seu estil d’aprenentatge i la forma amb la que solen gestionar-se el
temps d’estudi extraescolar, per a d’aquesta manera disposar d’informacié suficient per

poder actuar i ajudar de forma individualitzada a 1’alumnat.

El format de presentacio del questionari va ser online. L'aplicacio informatica per a
crear i allotjar els guestionaris va ser la de Google Formularis la qual va permetre una
vegada contestat el qiiestionari I’enviament i 1’enregistrament immediat de les respostes
en un full de calcul Excel per a una darrera manipulacié amb programaris de tractament

de dades molt més potents.

2. Procés d’analisis de les dades

Els qiiestionaris d’estils d’aprenentatge i GTP es varen administrar en format de
resposta en linia mitjangant 1’aplicacié de Google (Google Formularis) la qual permet a
la vegada retornar les respostes donades per 1’alumnat en un full de calcul (Microsoft

Excel) el que facilita darrerament les transcripcions de les mateixes i el seu posterior
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analisi. Les dades obtingudes recollides en el full de calcul Excel es varen importar

automaticament al paquet de programari estadistic quantitatiu Statistical Package for

the Social Sciences SPSS 20.0, procedint aixi al seu analisi estadistic una vegada

introdutdes les dades referents al RA de 1’alumnat.

Els calculs estadistics realitzat amb 1’SPPS varen permetre, per una banda, validar els
questionaris QAVGTPEES v2 (versid provisional) i QAVGTPEES (versid definitiva),
descrit al Capitol V, i per altra, analitzar el contingut de les respostes facilitades per

I’alumnat i els centres descrit en el Capitol VI.

En concret es va procedir a realitzar les analisis seguents:

a)

b)

d)

f)

Analisi descriptiva per a cada item. S'analitza la frequéncia per a les variables
nominals i ordinals, i les mesures de tendencia central i de dispersié per a les

variables escalars.

Contrast de mitges per a k mostres independents mitjancant la prova ANOVA.
S'utilitza I'ANOVA per a conéixer si influeix un item mesurat en escala Nominal

o Ordinal.

Correlacions bivariades. S'han utilitzat multiples correlacions bivariades per a
respondre si influeixen els items mesurats en escala ordinal o escalar en el RA,
per a analitzar la relacié entre les dimensions de GTP (Dedicacid, Eficacia i

Eficiéncia) entre elles i amb el RA.

Analisi factorial. S'utilitza aquesta técnica per a analitzar la validesa dels

constructes mesurats a partir dels items inclosos en el questionari.

Alfa de Cronbach. S'utilitza per a analitzar la fiabilitat dels constructes mesurats

a partir dels items inclosos en el qliestionari.

Model de RLM. S'ha utilitzat per a analitzar la validesa predictiva del

questionari. Per a aix0 s'ha procedit amb 2 models:
- Prenent com a VD el RA i com a VI els items del questionari

- Prenent com a VD el RA i com a VI les puntuacions factorials extretes de

les analisis de validesa de constructe
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g) Regressio Logistica Binaria. Utilitzada per a analitzar la validesa predictiva del
model. A diferéncia de la RLM en la RLB la VD és el RA, es tracta d’una
variable dicotomica i el que pretén predir és la possibilitat d’incloure a I’alumnat
en un dels dos grups que serien de nota superior o inferior a 8 punts en funcio de
les respostes donades al quiestionari.

h) Analisi de Conglomerats. S'ha utilitzat per a respondre si és possible identificar
grups d'alumnes que presenten un comportament o que tinguen puntuacions

semblants en les dimensions de la GTP (Dedicacio, Eficacia i Eficiéncia).

Per altra banda, tenint en compte que el questionari QAVGTPEES contenia dues
preguntes obertes (6 i 39) es va procedir a la seua analisi mitjancant el programari
d’analisi qualitatiu Atlas-ti 7. Aquest programari va facilitar la codificacié de les 730
respostes obtingudes en cites que han estat classificades en diferents codis, blocs, grups
i subgrups tematics. L’esmentat analisi es pot veure al Capitol VI apartat 6.2.1 Analisi

descriptiu sobre com es gestiona el temps d’estudi periescolar I’alumnat d’ESO.

El resum dels annexes vinculats amb el disseny empiric de la recerca, la recollida i
I’analisi de les dades sequenciats per ordre d’aparicio al llarg de la tesi és el seglent:
Annex | qiiestionari d’estils d’aprenentatge CHAEA-Junior emprat per obtenir les dades
de I’alumnat en els estils preferents d’aprenentatge; Annex Il en el que es recull el vist i
plau de la directiva dels centres educatius per poder realitzar 1’estudi; Annex Ill consta
del document lliurat als experts en matéria educativa per poder realitzar una valoracio
de contingut i constructe de la primera versié del questionari de GTP creat a I’efecte
(QAVGTPEES v1); Annex IV versi6 primera del questionari de GTP
(QAVGTPEES v1); Annex V enregistrament de les valoracions de contingut i
constructe dels experts al QAVGTPEES_v1; Annex VI segona versio del qlestionari de
GTP (QAVGTPEES v2); Annex VII versio definitiva del qlestionari de GTP
(QAVGTPEES); Annex VIII dades obtingudes de la passacié del glestionari CHAEA-
Junior i QAVGTPEES amb I’eina Google Formularis i recull del RA de I’alumnat
facilitat per cadascun dels centres participants en la recerca en full de calcul Excel,
Annex IX dades que una vegada recollides amb Google Formularis i en format Excel
son tractades amb el programari estadistic SPSS; Annex X llista en format Excel de les
respostes obtingudes en la pregunta 6 oberta del QAVGTPEES que darrerament s6n

tractades amb el programari estadistic de dades qualitatives Atlas-ti 7 ; Annex XI
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1I’Atlas-ti 7 ens proporciona les cites agrupades en codis de significat de la pregunta
oberta 6 del QAVGTPEES; Annex XII mapa semantic dels codis extrets en la pregunta
oberta 6 del QAVGTPEES; Annex XIII llista en format Excel de les respostes
obtingudes en la pregunta 39 oberta del QAVGTPEES que darrerament son tractades
amb el programari estadistic de dades qualitatives Atlas-ti 7; Annex XIV I’Atlas-ti 7
proporciona les cites agrupades en codis de significat de la pregunta oberta 39 del
QAVGTPEES; Annex XV mapa semantic dels codis extrets en la pregunta oberta 39 del
QAVGTPEES.

4.2. Conclusions del disseny empiric

Per acabar aquest capitol es conclou que s’ha seguit un procés rigorés pel que respecta
al disseny de la investigacio realitzada en el que s’ha tingut en compte: la formulacio de
les preguntes d’investigacié del problema que es varen concretar en els objectius de la
recerca i en les actuacions necessaries per poder donar resposta als interrogants
plantejats en la investigacio, es va decidir ’etapa educativa a la que s’anava a adregar,
titularitat dels centres educatius, grandaria de la mostra per a qué féra lo suficientment
representativa, instruments de mesura, forma d’obtencié de les dades en les que s’han
seguit les normes etiques de garantia d’anonimat, tractament mitjangant els programaris
adients tant pel que fa a dades quantitatives com qualitatives, format de presentacio de
les dades amb abundants grafics i taules per a una millora en la seua representacio i

comprensio.

En la Figura 12 s’observa el procés metodologic seguit en el Disseny empiric de

I’estudi.

159


https://drive.google.com/file/d/0BxcdEgrtaMwKSms3UkNKUHIzbFU/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/0BxcdEgrtaMwKY0JtWWlNNGdwc1E/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/0BxcdEgrtaMwKTXVtMzJuT1lYdm8/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/0BxcdEgrtaMwKREFXSVRtbEZoU3M/view?usp=sharing

La gestio del temps periescolar com a estrategia d’aprenentatge en la millora dels resultats académics
en I'Educacié Secundaria Obligatoria

PROCES METODOLOGIC SEGUIT EN L'ESTUDI

— CONSTRUCCIO MARC TEORIC DE REFERENCIA
— DEFINICIO DISSENY EMPIRIC DE L'ESTUDI

Mostra: 730 estudiants de 1r. a 4t. ESO

5 Centres educatius . Titularitat publica, privada i concertada.
Comunitat Valenciana

Consentiment equips directius centres participants en la recerca

Determinacié nivell socioeconomic familiar

Instruments recollida de dades:
Estils aprenentatge: CHAEA-Junior Google
GTP: QAVGTPEES Formularis

RA: Registre ITACA

FASE Il & Construccié questionari GTP (QAVGTPEES)

Validesa contingut i forma: Jutges experts, mestres, especialistes i
alumnat

Validesa constructe: Analisi factorial (test esfericitat Barlett i index
KMO)

Validesa predictiva: RLM i RLB
Fiabilitat: Alfa de Cronbach

AN S AV — RECOLLIDA | ANALISI DE DADES

Estils aprenentatge

SPSS
Gestio del temps —_— Excel —_— '
periescolar Atlas Ti. 7

Rendiment Academic

FASEV o DISCUSSIO, RESULTATS | PROSPECTIVA

Figura 12. Resum procés metodologic seguit en el Disseny empiric
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V. CONSTRUCCIO | VALIDACIO DEL QUESTIONARI QAVGTPEES

5.1. Fases seguides en procés metodologic de construccié del QAVGTPEES

De forma generalitzada dintre de les Ciéncies Socials el procés de construccié d’un

questionari es fonamenta en la teoria enunciada per Thurstone (1929) i continuada per

Likert (1932) que es sintetitza en els seglients punts:

N o a k~ wbh e

Especificacio de les variables

Recol-leccié d’enunciats

Selecciod d’items

Consulta a jutges experts

Calcul escalar de cada item

Depuracid en funcio de la consistencia de les respostes dels jutges

Seleccio d’enunciats uniformement distribuits

Lazarsfeld (1973) suggereix el procés d’operacionalitzaci6 de les pautes

metodologiques a seguir amb la finalitat d’obtenir els index empirics. Procés que consta

de les segiients fases:

1
2
3.
4

Representacio literaria del concepte
Especificacié de les dimensions
Eleccio dels indicadors observabl