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A l’hora d’ordenar la presentació dels resultats obtinguts, ens ha semblat oportú, 

per tal de facilitar la ubicació del lector i la consegüent comprensió de les dades 

dels tres estudis, introduir en primer lloc la comparació entre documentació 

impresa i hipermedial, en segon lloc presentar el segon estudi referent a l’impacte 

de les ajudes inserides en el document hipermedial, per finalment presentar el 

tercer estudi on es porta a terme una comparació en el grau d’aprenentatge que 

ofereix la documentació impresa vers la hipermedial amb ajuts instruccionals. 

 

Els resultats que presentem a continuació s’han agrupat en els tres estudis en 

funció dels elements d’anàlisi, ubicats unes pàgines més endavant, i que com és 

conegut, fan referència en primer lloc a la comprensió i aprenentatge, en segon lloc 

a les estratègies d’estudi portades a terme, i per últim al tipus de representació 

gràfica que fan del contingut estudiat.  

 

Dins de cadascun d’aquests elements d’anàlisi detallarem els aspectes –o variables- 

considerats, i, atès que no hem d’adoptat un únic enfocament metodològic i disposem 

de diferents tipus de dades que requereixen un tractament diferencial, ressenyarem 

també en cada apartat el tipus de proves utilitzades, al mateix temps que els resultats 

obtinguts i la discussió d’aquests. 

 

6 

ANÀLISI DE RESULTATS 
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ESTUDI 1: Estimar el valor pedagògic de materials d’estudi dissenyats en 

format hipermedial versus documentació impresa. 

 

Els resultats obtinguts confirmen l’efecte del format en que es presenta el material 

d’estudi sobre el nivell d’aprenentatge. Així doncs, pel que fa al primer element 

d’anàlisi, el record d’idees del text, podem observar que els resultats fan referència en 

primer lloc, a que el format imprès de documentació vers el format hipermedial no 

genera diferències en quan al record d’idees principals del text estudiat, però si que la 

documentació impresa efecte en el record d’un major nombre d’idees de detall alhora 

que afavoreix millors resultats en la resposta a tasques de demanda cognitiva literal, 

inferencial i metacognitiva.  

 

En relació al segon element d’anàlisi, les estratègies d’estudi empra des, els subjectes 

que treballen amb el text imprès utilitzen majoritàriament estratègies de repàs 

mentre que els subjectes amb documentació hipermedial no utilitzen estratègies 

d’estudi que hagin pogut ser recollides. En referència al procés de desenvolupament 

de l’activitat, els components del grup hipermedial planifiquen, regulen i avaluen en 

major proporció que el grup imprès durant el seu procés d’estudi. La majoria de 

subjectes d’ambdós grups expressen no haver tingut dificultats en el procés.  

 

Finalment en el tercer element d’anàlisi, la representació del contingut del text, es 

poden apreciar diferències en quan majoritàriament els subjectes del grup imprès 

elaboren una representació lineal del contingut mentre que els subjectes del grup 

hipermedial elaboren una representació entrellaçada dels diferents blocs textuals. 

 

Presentem a continuació de manera detallada els resultats obtinguts en tots aquests 

aspectes, i exposem els resultats més rellevants i la seva discussió. 
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* Comprensió i nivell d’aprenentatge del contingut 

 

Per tal de valorar la comprensió i l’aprenentatge del contingut tractat els subjectes 

van haver de contestar un qüestionari amb 15 ítems, els cinc primers referits a una 

demanda literal d’informació, cinc sota una demanda inferencial i els últims cinc 

ítems requerien d’una activitat cognitiva de caire metacognitiu (veure annex 5). 

 

Grups experimentals 

Elements anàlisis  (x) 
Grup imprès Grup Hipermedial 

Ítems de demanda literal 9.86 8.86 
Ítems de demanda inferencial 5.87 2.87 
Ítems de demanda metacognitiva 5.00 3.50 

 

Significació p<0.05 

NS: No significatiu  
ES: estadísticament significatiu 

 
  GI   GH 

 

   Literal   Inferencial   Metacognitiva 
 

A partir de la prova de Tamhane, podem afirmar que les diferències entre ambdós 

grups foren significatives en les respostes a totes les preguntes de diferent 

demanda cognitiva. Així, contràriament a les nostres expectatives, el rendiment 

dels subjectes del grup imprès és significativament superior que en el grup de 

subjectes que treballa amb material hipermedial en les tasques d’aprenentatge 

literals, inferencials i metacognitius.  

0
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Gr.Imprès Gr.Hipermedial

Comprensió i aprenentatge en un tasca amb ítems 
de diferent demanda cognitiva

Demanda literal Demanda inferencial Demanda metacognitiva
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Tal i com ens mostra el gràfic, les majors diferències es donen en els ítems de 

demanda inferencial, els quals requereixen que l’aprenen relacioni el nou contingut 

amb els coneixements que ja té sobre la temàtica, alhora que relacioni diferents 

continguts entre ells, tot i que en els ítems de demanda literal i metacognitius 

també es donen diferències.  

 

Una possible interpretació d’aquests resultats es pot trobar en l’anàlisi dels 

objectius que els aprenents establiren per l’estudi del text i de les estratègies que 

empraren durant el mateix. Tal i com es veurà a continuació, el grup de subjectes 

que treballen en format hipermedial, no conceben la tasca com una activitat 

d’aprenentatge, fet que provoca que no posin en joc estratègies d’estudi d’acord 

amb objectius d’aprendre. La demanda que se’ls dona per portar a terme l’activitat 

en ambdós grups és la mateixa, però un format és el més habitual de treballar en 

l’àmbit de formació acadèmica, mentre que l’altre és encara poc freqüent de trobar 

en aquest àmbit. Així, podem dir que l’entorn genera unes expectatives i objectius 

a l’aprenent que fan que utilitzi el medi de determinada manera alhora que amb 

determinades finalitats.  

 

* Grau de record del contingut  

 

L’anàlisi del record del contingut del text realitzat pels subjectes es portà a terme a 

través d’un inventari d’idees principals i de detall, comptant el primer amb un total 

de 15 idees principals i el segon amb 41 idees de detall i on es contabilitzen en els 

subjectes el nombre de cada una d’elles que emet (veure annex 3). 

 

Grups experimentals 

Elements d’anàlisi (X)  
Grup imprès Grup hipermedial 

Idees principals 05.00 04.73 

Idees de detall 14.86 09.43 

 

Significació p<0.05 

ES: estadísticament significatiu 
NS: No significatiu 

 
  GI   GH 

 

   Idees principals  Idees de detall 

NS 
ES

A favor de 
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Com indica el quadre, el grup de subjectes que treballen en format imprès recorden 

més idees de detall que els subjectes que empraren el text en format hipermedial, 

diferència que analitzada estadísticament mitjançant la prova Tamhane resulta 

significativa. 

 

Pel que fa al recompte d’idees principals en el grup de subjectes que treballen en 

format imprès i hipermedial, les dades consignades en el quadre revelen que no va 

haver-hi diferències significatives entre ells. 

5

14,86

4,73

9,43

0

5
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Gr.Imprès Gr.Hipermedial

Record idees principals i de detall

Idees principals Idees de detall
 

En la lectura de textos impresos es poden apreciar diferències en lectors novells i 

experts, el lector competent automatitza alguns dels processos que actuen en els 

nivells més baixos fet que li permet centrar tota la seva atenció a processos de 

comprensió d’alt nivell, així, els bons lectors focalitzen l’atenció en els aspectes més 

rellevants del contingut. Podem atribuir els resultats més positius del grup imprès a 

causa de l’hàbit dels aprenents a treballar amb material d’aquest tipus de suport. 

Conductes i hàbits que encara perduren dins el sistema educatiu formal en front de 

la incipient introducció de documents hipermedials en el treball de continguts 

d’aprenentatge. Pensem important destacar, per altra part, a tall d’observació, que 

molts dels usuaris-aprenents que treballen amb format hipermedial en poques 

ocasions abandonen l’esquema lineal de lectura al que estan avesats. Molts 

d’aquests usuaris-aprenents del grup hipermedial no capten ni valoren la utilitat de 

la diversitat de funcions que ofereixen els hipermèdies, i conseqüentment porten a 

terme un procés de lectura que no es diferencia del que portarien a terme quan 

s’enfronten a un text lineal imprès. 

Una possible explicació en els resultats del grup hipermedial vers l’imprès davant el 

fet que els segons tenen major record d’idees de detall s’atribueix a que els 

ususaris-aprenents participen més activament en el procés de lectura controlant el 
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flux d’informació. Aquest procés d’interacció mitjançant el qual el lector selecciona, 

decodifica, relaciona, organitza i compara intencionalment els diversos continguts 

del text pot incidir positivament en el record de les idees detall en el nivell de 

comprensió i en el d’aprenentatge. Quan els aprenents s’enfronten a la lectura i 

estudi d’un mateix text en format hipermedial (sense cap tipus d’ajut instruccional) 

o imprès, ofereix millors resultats d’aprenentatge el text impr ès si no s’ofereix una 

formació específica als aprenents en la lectura de textos hipermedials, que com 

dèiem, trenqui amb el procés de lectura de textos impresos, doncs aquests 

requereixen d’una lectura acord a les característiques de l’entorn. 

* Estratègi es d’estudi  

La valoració de les estratègies d’estudi emprades pels subjectes s’ha realitzat, com 

ja hem explicat, a partir de les respostes retrospectives donades a un qüestionari i 

el recull de protocols del rastre d’estratègies d’estudi emprades pels su bjectes 

(veure annex 5).  

Grups experimentals 

Elements anàlisis (%) 

Grup  
imprès 

Grup 
Hipermedial 

Recordar màxima informació 
possible 

60% 46.7% 

Recordar les idees principals del 
contingut 

10% 06.7% Objectius 

No estableixen objectius 30% 46.7% 
Estratègies de repàs 63.3% 73.3% 50% 13.3% 
Estratègies elaboració organització 0% 0% 3.3% 0% 

Estratè  gies 
d’estudi, 
retrospectiu 

Protocol 
rastres 
estratègies Cap estratègia 36.7% 26.7% 46.7% 86.7% 

Planificació 3.3% 6.7% 
Regulació 3.3% 26.7% Procés d’estudi 
Avaluació 10% 23.3% 
No presenten dificultats 86.7% 50% 

¨ 3.3% 10% 
Atribuides al text 10% 6.7% 

Dificultats  

Atribuides a la tasca 0% 33.3% 

 

* Objectius d’estudi 

 

D’aquesta anàlisi es desprèn, com pot veure’s a la taula, que l’ob jectiu que 
majoritàriament perseguiren els subjectes, independentment de la variable 
experimental a la que foren sotmesos, fou el record del contingut del text, en 
alguns casos del màxim d’informació possible i en altres casos no s’establien 
objectius de treball. En cap cas es posa de manifest anar més enllà del text per 
establir diferents objectius que permetin extreure conclusions o per interpretar 
diferents realitats, etc. 

Atribuides a ells 
¨
¨
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És possible, que la instrucció donada, estudiar el text per després respondre una sèrie 

de tasques és ambigua i pot portar als aprenents a establir com a objectiu de lectura 

la sola retenció del contingut estudiat, que sol ser el tipus de demanda que solen 

rebre en quan se’ls avalua l’aprenentatge a partir d’un text en contextos acadèmics. El 

que si pot observar-se és una tendència, encara que no arriba a ser significativa, dels 

subjectes que treballen en format imprès, amb un 60%, a centrar-se en el record 

exhaustiu, i dels que treballen en format hipermedial, un percentatge igual de dirigir-

se vers el record més exhaustiu de la mateixa forma que en no posar-se objectius de 

treball, amb un 46,7% en cada cas. Menys del 10% dels subjectes d’ambdós grups 

estableixen objectius d’aprenentatge dirigits vers un aprenentatge profund. Aquest fet 

es pot donar sobretot quan els aprenents perceben que s’han de preparar per una 

prova d’avaluació immediata, principalment per reproduir el contingut i no com un 

mitjà per construir aprenentatge a partir d’aquest. Una de les implicacions que 

s’extreuen dels anteriors resultats és que ni el material imprès ni el hipermedial no 

són, en si mateixos, una condició suficient per estimular a l’usuari-aprenent en 

l’establiment d’objectius per a un aprenentatge profund del material d’estudi.  

 

Posem incís,per les repercussions que pot tenir en l’aprenentatge, caldria incentivar 

a l’aprenent a partir d’una motivació intrínseca, on la motivació esdevingui l’activi-

tat mateixa d’aprendre. És molt important incentivar el desig per aprendre, aquest 

fet contribuirà a que  es doni un procés de construcció ja que és el mateix aprenent 

qui es posa les fites d’aprenentatge alhora que els mitjans per assolir-les. Però per 

tal que l’aprenent es posi uns objectius d’aprenentatge que comportin un apre-

nentatge profund caldria revisar les demandes i tipus d’avaluació que des dels àm-

bits educatius s’estan portant a terme. La manca de predisposició dels aprenents en 

vers un aprenentatge profund en aquest estudi, pot venir donat per les demandes 

que se’ls donaren i el tipus d’avaluació, concebuda com una prova d’avaluació 

immediata, fet que contribueix a que els aprenents concebin l’aprenentatge i les 

fites educatives com tasques imposades des de l’exterior, principalment per 

Objectius: 
Grup Imprès

30%

10%
60%

Exhaustiu Selectiu No objectiu

Objectius: 
Grup hipermedial

46%

7%

47%

Exhaustiu Selectiu No objectiu
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reproduir el seu contingut i no com un mitjà per construir a partir d’aquest, 

fusionant-ho amb els seus coneixements previs i construint un model de la realitat. 

 

* Estratègies d’estudi 

 

En relació amb les estratègies d’estudi emprades, els subjectes que treballaren amb el 

format imprès afirmaren haver treballat en major mesura que els subjectes que van 

treballar amb format de text hipermedial amb estratègies de repàs. Tot i això, quan 

s’analitzen els rastres de les estratègies emprades es detecten diferències en els dos 

grups de subjectes en quan el que diuen que van fer i el que realment van fer.  

 

En el grup imprès es recullen més rastres d’estratègies de repàs de les que ells 

verbalitzen, aquest fet podria explicar-se en tan i en quan les notes elaborades en 

alguns casos pels subjectes es classificaren, no com a estratègies d’elaboració sinó 

com a estratègies de repàs ja que eren una copia literal del contingut treballat. El grup 

hipermedial, contràriament afirma emprar més estratègies de repàs de les que 

realment porta a terme. El 86,7% dels subjectes del grup hipermedial no porten a 

terme cap tipus d’estratègies d’estudi que s’hagi pogut enregistrar en els protocols de 

rastre d’estratègies d’estudi. Els subjectes que s’enfronten a un entorn hipermedial 

porten a terme una lectura de rastreig atorgant importància a l a idea més global del 

contingut tot desestimant informació que no consideren rellevant, aquest fet provoca 

que no facin anotacions literals del contingut com fan els subjectes del grup imprès, 

però alhora està influint en el tipus de record del contingut, que com hem vist en 

l’anterior apartat, són els subjectes del grup imprès els qui recorden en major 

proporció idees de detall. 
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Relacionant el punt anterior i aquest, quan l’objectiu d’aprenentatge és adquirir un 

coneixement semblant a l’original, amb la finalitat de recordar quanta més 

informació millor, es posen en joc majoritàriament procediments com són la còpia, 

la imitació, la reproducció o la repetició. Per aquest fet, no és d’estranyar que els 

subjectes no portin a terme estratègies d’estudi que impliquin una elaboració i 

organització, sinó que basin el seu estudi en estratègies de repàs.  

 

Si és cert, però, com s’ha pogut observar, que quan s’empren procediments de 

repàs sobre el contingut que es vol aprendre, el rendiment dels aprenents en 

tasques de record o de reconeixement, s’incrementa. 

 

El poc ús d’estratègies d’elaboració i organització desenvolupades per ambdós 

grups, han de fer-nos repensar què hauríem de considerar en el moment de 

dissenyar situacions d’aprenentatge. Seria necessari que com a formadors 

promoguéssim en els aprenents l’ús d’estratègies d’organització ja que així 

estaríem potenciant que reorganitzessin i reestructuressin la informació a aprendre 

i els seria més fàcil el procés de codificació; per a tal fita es fa necessari un c anvi 

en les demandes que es requereixen als aprenents, hem de potenciar presentar 

demandes obertes, de resolució de problemes, i on l’avaluació esdevingui la 

valoració del procés d’aprenentatge i no el resultat exclusiu del mateix, alhora que 

potenciar una formació en estratègies d’aprenentatge. 
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* Procés d’estudi 

 

Pel que fa al procés d’estudi cap dels dos grups realitzen un procés estratègic d’estudi 

majoritari, sols un percentatge baix dels subjectes de cada grup realitzen una 

planificació, regulació i avaluació. Si comparem ambdós grups podem apreciar que no 

hi ha diferències significatives en la fase de planificació, però si es donen en les fases 

de regulació i avaluació. Aquestes dues fases es porten a terme amb més percentatge 

en el grup de subjectes que treballen en format hipermedial.  

 

Podem dir que s’observa en aquest paràmetre, que l’entorn és una variable 

important perquè els aprenents posin en funcionament procediments de regulació i 

avaluació, donat que el grup que s’enfronta al material hipermedial es troba menys 

habituat a treballar amb aquest tipus de material, i davant la desorientació en la 

que es troben, necessiten generar estratègies de regulació i avaluació per tal de 

compensar aquestes mancances. Contràriament, els subjectes que trebal len amb el 

material imprès, tenen més automatitzat el procés d’estudi implícit en 

l’aprenentatge acadèmic que els suposa la tasca a resoldre. 

Planificació
Regulació

Avaluació

0%

20%

40%

60%

80%

100%

Procés d'estudi

Gr.Imprès Gr. Hipermedial
 

 

L’hipertextualitat trenca la linealitat que ens sol presentar el text convencional. 

Aquest fet implica un canvi en el concepte de lectura. Per una banda suposa el 

trencament amb la direccionalitat d’aquesta, podent els usuaris-aprenents saltar 

d’una informació a una altra relacionada entre si per diversitat de criteris que 

guiaran el seu procés de presa de decisions. 

 

Per altra banda, la informació d’un text ens pot portar a altres textos, o imatges 

fixes o en moviment, o a àudio, entre altres, i per tant, és necessària una habilitat 
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bàsica per llegir en aquests entorns que integren divers itat de medies. L’entorn 

hipermedial afavoreix que l’usuari-aprenent hagi de prendre decisions sobre quina 

informació necessita, com i quan obtenir-la, ha d’assumir major responsabilitat per 

a organitzar la informació, monitorar la seva comprensió i regular el seu 

comportament lector, que la requerida en la lectura de textos lineals.  

 

Lligat amb l’anterior punt, no hem d’oblidar la dificultat que li suposa a l’aprenent la 

integració de la nova informació amb les seves pròpies estructures de 

coneixements, ja que aprendre de forma significativa implica establir relacions 

entre els coneixements previs i els nous continguts, proporcionant una organització 

conceptual interna, que pot donar lloc a noves reestructuracions, mitjançant un 

procés de construcció dinàm ica, per això, no ens hem d’estranyar, que l’aprenent 

amb aquests recursos se li suposen majors demandes cognitives que pot arribar a 

provocar una sobrecàrrega cognitiva en l’usuari.  

 

En síntesi, l’ús adequat d’un ambient hipermedial com a recurs d’informació exigeix 

un major grau d’autoavaluació i monitoreig de la comprensió que el necessari per a 

processar un text imprès lineal, i per tan, serà imprescindible incorporar en el 

disseny instruccional d’aquests materials, alguns signes de guia i orientació per tal 

que l’aprenent pugui afrontar amb èxit l’aprenentatge en el si d’aquests nous 

entorns. 

 

* Dificultats en l’estudi 

 

Així, mentre que més de la meitat dels subjectes dels grups no perceberen dificultats 

per comprendre i aprendre el contingut del text, amb independència del format de 

presentació del material, en els casos en què s’identificaren dificultats, el grup imprès 

les atribuí en major mesura al text mentre que el segon grup, l’hipermedial ho fa en 

referència a la tasca.  

Percepció de dificultats en l'estudi: 
Grup Experimental Imprès

87%

3% 0%10%

No dificultats Atribuides a ells
Atribuides text Atribuides tasca

Percepció de dificultats: 
Grup Experimental Hipermedial

50,0%

10,0%

6,7%

33,3%

No dificultats Atribuides a ells
Atribuides text Atribuides tasca

 

¨
¨ ¨

¨
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Sent el mateix text, uns atribueixin la dificultat en ell mateix i els hipermedials en 

la tasca, enteses les dificultats en aquesta com dificultats en el context on es 

desenvolupa l’activitat. Alhora de donar una explicació al fet que el grup imprès 

atribueixi les dificultats majoritàriament al text vers que el grup hipermedial ho faci 

vers el context pot venir donada pel fet que el treball en l’entorn hipermedial és 

més novedós en vincular-ho en activitats acadèmiques. Per altra banda, la manca 

de seguretat dels aprenents front l’entorn hipermedial fa atribuir en major grau les 

dificultats a ells mateixos, sent conscients de les seves limitacions. 

* Representació gràfica del contingut.  

 

L’anàlisi d’aquest element es portà a t erme a través d’una activitat on els subjectes 

havien d’organitzar i representar gràficament diferents blocs del contingut que 

havien estat estudiant podent incorporar altres elements o personalitzar els 

mateixos (veure annex 5).  

 

Les respostes dels subjectes es categoritzaren en tres grans apartats. Seguint un 

model literal lineal, on els subjectes reproduiren de forma literal els principals blocs 

de contingut del material i els presenten de forma lineal sense establir enllaços 

entre ells; una segona categoria són aquelles representacions que tot i seguir sent 

literals presenten elements circulars i d’enllaç entre els seus elements, i finalment, 

la tercera categoria és aquella on els subjectes representen el contingut estudiat de 

forma personalitzada i entrellaçada entre ella (veure un exemple de cada a l’annex 

6). 

 

Grups experimentals 

Elements anàlisis (%)  
Grup imprès Grup Hipermedial 

Representació literal lineal 66.7% 26.6% 
Representació literal entrellaçada 33.3% 66.7% 
Representació personalitzada entrellaçada 0.00% 06.7% 

 

Significació p<0.05 

ES: estadísticament significatiu 
 

  GI   GH 

 

Representació gràfica del contingut  
 

ES

A favor de 
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Aplicant la prova del chi-quadrat podem comprovar que es produiren diferències 

significatives en el tipus de representació gràfica que desenvolupen els usuaris del 

grup imprès i el grup hipermedial.  

Tal i com hem pogut apreciar en els resultats, el tipus d’entorn imprès o 

hipermedial condiciona el tipus de representació gràfica que els usuaris -aprenents 

fan del contingut. 

Treballar a partir de material imprès comporta majoritàriament una linealitat en la 

presentació de la informació mentre que el document hipermedial majoritàriament 

empren una representació del contingut entrellaçant els seus diferents blocs 

informatius, ambdós grups, però, representen la informació reproduint el contingut 

de forma literal. Tot i que podria semblar que els grups de subjectes que treballen 

amb format hipermedial estableixen més relacions entre els diferents blocs de 

contingut, aquest fet podem apuntar que pot ser conseqüència de representar, 

d’igual manera, el seu procés de lectura, en definitiva, traspassen al paper la forma 

en la que han interactuat amb el material, però aquesta continua sent una forma 

literal i lineal de representació perquè no personalitzen ni estableixen vincles 

diferents als que se’ls han ofert en el material d’estudi.  

 

Cal apuntar abans de concloure aquest apartat, que tot i que els usuaris-aprenents 

que participaren en aquest experiment tenien experiència en el maneig d’ordinador 

i en navegació per internet, és probable que l’estructura del text en format 

hipermedial no els fora massa familiar en el context de tasques acadèmiques, i per 

tant no hagin aprofitat els recursos i possibilitats que l’entorn ofereix d’una forma 

eficient. 

Per tal que un aprenent pugui emprar de forma efectiva un entorn hipermedial 

requereix d’unes destreses específiques que normalment no s’adquireixen a través 

Representació gràfica del contingut: 
Grup Imprès

66,7%

33,3%
0,0%

R.literal lineal
R.literal entrellaçada
R.personalitzada entrellaçada

Representació gràfica del contingut: 
Grup Hipermedial

26,6%

66,7%

6,7%

R.literal lineal
R.literal entrellaçada
R.personalitzada entrellaçada
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de la lectura de textos en format imprès. La lectura d’un document hipermedial 

exigeix de l’aprenent una major presa de decisions sobre quina informació 

necessita, quan, on i com obtenir-la. Si no brindem una guia i orientació, una 

formació en aquest sentit, emprar documents hipermedials en contextos acadèmics 

podria esdevenir contraproduent, doncs en aquest estudi queden paleses la 

superioritat en els resultats de la documentació impresa vers la hipermedial. 
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Estudi 2: Analitzar i contrastar experimentalment les possibles diferències 

d’aprenentatge promoguts pels programes hipermèdia en funció de 

diferents característiques de les ajudes instruccionals de la web. 

Els resultats de l’estudi que a continuació passarem a detallar, pretenen contrastar 

l’efecte de diferents ajudes instruccionals en l’aprenentatge en un entorn hipermedial. 

Però a més a més, ens interessava saber si aquestes ajudes condicionaven també l’ús 

de diferents estratègies d’aprenentatge durant la fase d’estudi i la representació del 

contingut estudiat. Per aquesta raó, avaluem no sols el grau d’aprenentatge adquirit a 

partir de l’estudi del text hipermedial, sinó també els objectius de lectura establerts 

pels subjectes i les estratègies emprades durant l’estudi del text. 

 

Els resultats obtinguts confirmen l’efecte de les diferents tipologies d’ajudes sobre el 

nivell d’aprenentatge assolit pels diferents grups experimentals. Així doncs, pel que fa 

al primer element d’anàlisi, el record de les idees principals i de detall del text, podem 

observar que els resultats fan referència en primer lloc, a que el grup hipermedial 

sense ajuts (GH) i l’hipermedial literal (GHl) recorden menys la informació rellevant 

del text que el grup hipermedial inferencial (GHif) i que el grup metacognitiu (GHm). 

Pel que fa a les idees de detall, introduir o no ajuts afecta al grau de record, sent els 

grups hipermedials amb ajuts els que més record d’unitats informatives de detall 

presenten. Les tasques de diferent demanda cognitiva presenten també diferències en 

quan a la tipologia d’ajuts que es presenten. Així, pel que fa a la resolució de tasques 

que requereixen d’una reproducció literal d’informació no es presenten diferències 

entre els diferents grups, si però que s’aprecien diferències significatives en relació a 

la tasca que implica una demanda cognitiva inferencial i metacognitiva, sent el grup 

hipermedial sense ajuts i el grup hipermedial literal els que menys puntuen. 

 

El segon element d’anàlisi, les estratègies d’estudi emprades, els subjectes que 

treballen amb els textos hipermedials amb ajuts utilitzen més estratègies d’elaboració 

i organització que el grup de subjectes hipermedial sense ajut, la majoria d’aquests o 

no utilitzen estratègies d’estudi que hagin pogut ser recollides o utilitzen estratègies 

de repàs. Si mirem les diferències que hi ha entre les tipologies d’ajut en quan a les 

estratègies emprades podem apreciar que el grup hipermedial metacognitiu són els 

que més empren estratègies d’aquest tipus, mentre que el grup hipermedial literal 

utilitza més les estratègies de repàs. En referència al procés de desenvolupament de 

l’activitat, la fase que menys porten a terme tots els grups és la de planificació, pel 

que fa a la regulació i avaluació, són els grups hipermedials inferencials i 

metacognitius els que més les desenvolupen.  
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La majoria de subjectes de tot els grups expressen no haver tingut dificultats en el 

procés. Els temps de navegació i el nombre de nodes visitats ens aporta uns resultats 

similars en tots els grups que reben ajuts, però hi ha diferències significatives amb el 

grup hipermedial sense ajuts, que són els que més nodes han consultat i els menys 

temps han dedicat a la navegació. 

 

Finalment en el tercer element d’anàlisi, en la representació del contingut del text, 

es poden apreciar diferències entre el grup hipermedial i el grup hipermedial literal i 

els altres dos grups. Els primers elaboren una representació entrellaçada del 

contingut però aquest és còpia literal del text, mentre que els altres dos elaboren 

igualment una representació entrellaçada dels diferents blocs textuals però 

personalitzant el contingut. Presentem a continuació alguns dels principals resultats 

obtinguts en tots aquests aspectes, i analitzem breument els més rellevants. 

 

* Comprensió i nivell d’aprenentatge del contingut 

Per tal de valorar la comprensió i l’aprenentatge del contingut tractat es porta a 

terme el mateix qüestionari descrit en l’estudi anterior (veure annex 5). 

Grups experimentals 

Elements anàlisis (x)  
GH  GHl GHif GHm 

Ítems de demanda literal 8.86 9.86 9.86 9.94 
Ítems de demanda inferencial 2.87 5.03 9.27 8.83 
Ítems de demanda metacognitiva 3.50 4.77 8.27 8.70 

 

 

Els resultats més rellevants, en aquest primer element d’anàlisi, constaten que els 

grups que han treballat amb ajudes (GHl, GHif i GHm) puntuen més que el grup que  

es manté sense ajuts (GH). Per tant podem afirmar que la variable independent,  

ajut rebel·la un efecte incrementador en l’aprenentatge del contingut específic. 
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Significació p<0.05 
 

ES: estadísticament significatiu 
NS: No significatiu 

 
  GH   GHl GHif GHm 

 

Literal   Inferencial   Metacognitiva 
 

Es constata en els resultats, que es produeix un canvi en el grau d’aprenentatge, no 

només si el grup treballa amb ajuts o no, sinó també en relació a cada una de les 

ajudes que s’han introduit a cada grup per separat.  

 

Cal dir, però, que les preguntes de demanda textual són les que presenten menys 

diferències de resultats entre els grups. Per tant podem afirmar que la variable 

independent té unes implicacions diferents en funció del tipus de variable que s’ha 

introduït a cada grup. No sols hi ha diferència en tenir o no ajuda pedagògica sinó 

que cada tipus d’ajuda ha potenciat la millor resolució de preguntes de demanda 

cognitiva diferent. Podem apreciar que el grup GHif i GHm mostren un millor 

rendiment global que els grups GH i GHl. 

ES
ES 
ES

ES
ES 
ES 

ES
ES
ES

NS

ES 
ES

NS

ES 
NS

NS 

NS

NS 

A favor de 
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GH GHl Ghif GHm

Comprensió i aprenentatge en una tasca amb items de 
diferent demanda cognitiva

Demanda literal Demanda inferencial Demanda metacognitiva
 

 

En aquest sentit el grup GHl obté millors resultats en la resolució de la prova de 

demanda de reproducció literal del contingut, en comparació amb el rendiment en 

preguntes que requereixen d’un esforç cognitiu basat en la reflexió i processos de 

relació de continguts. El grup que ha assolit majors resultats en preguntes d’aquest 

tipus ha estat el GHm, no hi ha però, diferències significatives entre aquest i els 

grups GHl i GHif. Sols s’aprecien diferències significatives entre el GH i la resta de 

grups que presenten ajudes.  

 

Referent a les preguntes de demanda inferencial i a les preguntes de demanda 

metacognitiva podem apreciar en els resultats, d’igual forma, que els grups que 

més puntuen són el GHm i el GHif, no trobant diferències significatives entre 

ambdós. Les ajudes instruccionals que reben tan el Ghif com el GHm incentiva en 

els aprenents a portar a terme una regulació constant sobre el seu procés 

d’aprenentatge alhora que incentiva l’ús de fer inferències constantment tot 

relacionant el contingut i tractant d’anar més enllà de la informació textual.  

Si trobem, però, que es troben diferències significatives entre tota la resta de 

grups, sent el GH sense ajut el que menys puntua en aquesta prova. 

* Grau de record del contingut 

L’anàlisi del record del contingut  del text realitzat pels subjectes s’ha portat a terme 

a través de l’inventari d’idees principals i de detall. (Veure annex 3) 

 

Grups experimentals 

Elements d’anàlisi (X)  

Grup 
Hipermedial 

 

Grup 
hipermedial 

literal 

Grup 
Hipermedial 
inferencial 

Grup 
Hipermedial 
metacognitiu 

Idees principals 4.73 4.46 9.5 9.5 

Idees de detall 9.43 30.10 21.06 15.43 
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Significació p<0.05 

ES: estadísticament significatiu 
NS: No significatiu 

 
  GH   GHl GHif GHm 

 

Idees principals   Idees de detall  
 

En relació a la mesura de les idees principals incloses en la prova de record, tal i 

com esperàvem, les ajudes de caràcter inferencial i metacognitiu afavoriren la seva 

identificació. Els grups GHif i GHm quasi doblen la inclusió del nombre d’idees 

principals que els subjectes dels grups GH i GHl, sent les diferències entre ambdós 

parelles d’agrupacions estadísticament significativa. 

 

El fet d’oferir una tipologia d’ajuda inferencial i metacognitiva afavoreix un procés 

reflexiu sobre els processos d’aprenentatge alhora que facilita les relacions amb els 

coneixements previs dels aprenents, aquest fet explicaria la major dificultat per 

part del GH i GHl per recuperar el text base, i en conseqüència, per a reproduir les 

idees principals proveïdes en el text.  

 

Els resultats confirmen l’efecte esperat en el record d’idees de detall segons la 

hipòtesi que vàrem plantejar. Els subjectes dels grups Ghif i GHm no rendiren més 

que els subjectes GHl. Com indica el quadre, el grup de subjectes GHl recorden més 

idees de detall que la resta de grups, diferència que analitzada estadísticament 

mitjançant la prova Tamhane resulta significativa. Aquest fet pot explicar-se pel 

tipus d’ajuda que reben aquest grup, ajuda que potencia un aprenentatge literal 

d’informació que es troba explícitament al text d’estudi. 

 

 

NS
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ES 

ES 
ES

ES 
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ES 
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ES 
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En les condicions particulars del nostre experiment, quan es treballa amb 

l’hipermèdia sense ajudes, els aprenents no compten amb una guia que els permeti 

tenir més referents per portar a terme una presa de decisions més conscient i 

reflexiva, però quan s’inclouen en el text ajudes aquestes guien als estudiants vers 

una fita molt més concisa. 

Trobarem una explicació més detallada pel què fa a les diferències de comprensió i 

aprenentatge del contingut de l’hipermèdia estudiat al analitzar els objectius que 

els subjectes dels diferents grups establiren per l’estudi del text i les estratègies 

que empraren durant el mateix. 

* Estratègies d’estudi  

La valoració de les estratègies d’estudi emprades pels subjectes s’ha realitzat, com 

ja hem explicat, a partir de les respostes retrospectives donades a un qüestionari i 

el recull de protocols del rastre d’estratègies emprades pels subjectes. 

Grups experimentals 

Elements anàlisis  

GH GHl GHif GHm 

Recordar màxima informació  46.7% 70.0% 53.3% 53.3% 
Recordar idees principals contingut 06.7% 20.0% 43.3% 43.3% Objectius 
No estableixen objectius 46.7% 10.0% 03.3% 03.3% 
Estratègies de repàs  50.0% 76.7% 73.3% 46.7% 
Estratègies elaboració/organització 03.3% 16.7% 20.0% 46.7% 

Estratègies 
per assolir 
objectiu Cap estratègia 46.7% 06.7% 06.7% 06.7% 

Planificació 06.7% 06.7% 03.3% 10.0% 
Regulació 26.7% 06.7% 43.3% 33.3% 

Procés 
d’estudi 

Avaluació 23.3% 13.3% 33.3% 53.3% 
Atribuïdes a ells 10.0% 20.0% 23.3% 13.3% 
Atribuïdes al text 06.7% 03.3% 00.0% 03.0% Dificultats  
Atribuïdes a la tasca 33.3% 03.3% 00.0% 00.0% 
Estratègies de repàs  13.3% 70.0% 33.3% 30.0% 
Estratègies elaboració/organització 00.0% 13.3% 60.0% 60.0% 

Rastre 
estratègies 
estudi Cap estratègia 86.7% 16.7% 06.7% 10.0% 
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* Objectius d’estudi 

 

D’aquesta anàlisi es desprèn, com pot veure’s a la taula, que l’objectiu que 

majoritàriament perseguiren els subjectes, independentment de la variable 

experimental a la que foren sotmesos, fou el record exhaustiu del contingut del text, 

la fita estava en aconseguir recordar quanta més informació millor. En el GHl 

predomina el recordar el màxim d’informació possible, mentre que en el cas dels 

grups GHif i GHm fou recordar sols la informació més rellevant, seleccionar les idees 

principals del contingut estudiat, i finalment, els subjectes del GH es reparteixen 

equitativament el no establir-se objectius d’aprenentatge i establir objectius de record 

de màxima informació del text.  

 

És possible, que la instrucció donada, estudiar el text per després respondre una sèrie 

de tasques sigui ambigua i pot portar als aprenents a establir com a objectiu de lec-

tura la sola retenció del contingut estudiat, que sol ser el tipus de demanda que solen 

rebre en quan se’ls avalua l’aprenentatge a partir d’un text en contextos acadèmics. El 

que si pot observar-se, però, és que incloure ajuts en el document hipermedial, del ti-

pus que siguin, afavoreixen a que els usuaris-aprenents estableixin objectius d’apre-

nentatge, així el tipus d’ajut inferencial i metacognitiu afavoreixen un establiment 

d’objectius d’aprenentatge de caràcter més profund que les ajudes de caràcter literal.  

Objectius:
 Grup Hipermedial

46,7%

6,7%

46,7%

Exhaustiu Selectiu No objectius

Objectius: 
Grup Hipermedial Literal

70,0%

20,0%

10,0%

Exhaustiu Selectiu No objectius

Objectius: 
Grup Hipermedial Inferencial

53,3%43,3%

3,3%

Exhaustiu Selectiu No objectius

Objectius: 
Grup Hipermedial Metacognitiu

53,3%43,3%

3,3%

Exhaustiu Selectiu No objectius
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* Estratègies d’estudi 

 

En relació amb les estratègies emprades i recollides a través dels protocols d’estudi, 

els subjectes dels grups GHif i GHm treballaren en major mesura que els subjectes 

dels grups GH i GHl a partir d’estratègies d’elaboració i d’organització. Entre els GHif i 

el GHm no es trobaren diferències estadísticament significatives en quan a les 

estratègies utilitzades.  

 

Finalment, el grup de subjectes que més utilitza estratègies d’estudi de repàs és el 

grup GHl, mentre que el GH sense ajuts són els que menys estratègies d’estudi 

empraren, assolint un aprenentatge més superficial, implicant la simple reproducció 

d’informació i contingut. 

 

A tall d’indicació i observació, podem veure com el GHm i el GHl són els que més 

consciència tenen de les estratègies que digueren haver portat a terme i les que 

realment utilitzaren assolint nivells més profund d’aprenentatge, necessaris per tal 

que la informació adquirida pugui ser posteriorment emprada en la realització 

d’inferències i en la resolució de nous problemes. 
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Tots aquests plantejaments haurien de considerar-se en el moment de dissenyar 

situacions d’aprenentatge. Com a formadors hem de promoure en els aprenents l’ús 

d’estratègies d’organització, ja que aquestes potencien que els usuaris-aprenents 

reorganitzin i reestructurin la informació a aprendre; al presentar materials d’estudi 

hem de tenir present que han d’estimular aquest ús d’estratègies, alhora que els 

hem de facilitar ajudes instruccionals en aquest camí, com s’ha demostrat amb l’e-

fectivitat de les ajudes de caràcter inferencial, que tenen com objectiu la formació 
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d’un vincle entre els coneixements previs i la nova informació del text amb la 

finalitat d’incrementar el seu processament i, en conseqüència, la seva comprensió i 

el seu aprenentatge, i les ajudes metacognitives. 

 

* Procés d’estudi 

 

L’entorn hipermedial afavoreix que l’usuari-aprenent hagi de planificar, regular i 

avaluar en major proporció que altres entorns d’aprenentatge; l’usuari ha de 

prendre decisions sobre quina informació necessita, com i quan obtenir-la, ha 

d’assumir major responsabilitat per a organitzar la informació, realitzar un 

monitoreig de la seva comprensió i regular el seu comportament lector. Aquest 

major grau d’exigència fa necessari incorporar en el disseny d’aquests materials, 

ajudes per tal que l’aprenent pugui afrontar amb èxit l’aprenentatge a partir 

d’aquests nous entorns. Els resultats en el nostre estudi sobre l’impacte de 

diferents tipologies d’ajuts en aquest entorn hipermedial ens mostren que 

majoritàriament els subjectes del GHm són els que més regulen i avaluen 

juntament amb el grup de subjectes GHif, sense que entre ambdós hi ha diferències 

significatives.  

 

Vàrem tractar de veure, en el present estudi, el grau de planificació que s’efectua 

abans de resoldre una tasca, anticipant els possibles resultats i les estratègies que 

s’empraren per a assolir-los; el control o monitoreig que es realitzaren el procés 

d’estudi a través de la verificació, rectificació i revisió de l’estratègia, i finalment el 

grau d’avaluació final en quan a l’eficàcia dels resultats de les estratègies emprades.  
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La fase de planificació és la que menys es porta a terme en totes les condicions 

experimentals, en aquesta s’hauria de potenciar que l’usuari-aprenent interpretés 

les demandes que comporta la tasca i s’interrogués a ell mateix sobre què sap de la 

temàtica a nivell conceptual i procedimental. Amb la resposta a aquestes preguntes 

tindria una percepció sobre el nivell de dificultat i complexitat que posseeix la tasca 

a resoldre. Aquests dos aspectes, units a la disposició, intencions, voluntat, 

motivació i objectius personals de l’aprenent, determinarien les seves expectatives 

d’èxit, que són determinants en la presa de decisions sobre què, com, quan i per a 

què utilitzar certs procediments per a resoldre la tasca. En moltes ocasions podem 

atribuir el fracàs en l’aprenentatge a la manca de planificació. Abans d’iniciar 

qualsevol tasca l’aprenent hauria de conèixer totes les variables que entren en joc, 

tant les seves pròpies, com les del context, com les de la tasca en si mateixa, i no 

sols això, també hauria de conèixer possibles procediments que poden ajudar-lo a 

solventar el problema o tasca i actuar estratègicament d’acord amb elles.  

 

Els resultats, en aquest segon estudi, ens mostren que els subjectes del GHif són 

els que més regulen de tota la resta, mentre que els que més avaluen el seu procés 

d’aprenentatge són els subjectes del GHm. Tot i ser una part percentual petita de 

subjectes que ho fan els subjectes del GHm són els qui mostren un índex més alt 

de planificació. Aquest fet pot aportar dades que justifiquen que rera una bona 

planificació, adequada al conjunt de condicions contextuals, no és tan necessària 

una regulació posterior en el procés d’estudi. 

 

Per altre part, el tipus d’ajut literal fa que els subjectes posin en marxa un procés 

molt més mecànic i automatitzat sense posar massa èmfasi en cap de les fases del 

procés d’estudi. 

 

* Dificultats d’estudi 

 

Aproximadament la meitat dels subjectes de totes les condicions experimentals no 

van percebre dificultats per comprendre i aprendre el contingut del text, amb 

independència del tipus d’ajut inclòs al document hipermedial.  

 



PART III: MARC METODOLÒGIC 
6. ANÀLISI DELS RESULTATS I DISCUSSIÓ  

 
 

 317
 

 

En tots els grups amb ajuts, els casos en què s’identificaren dificultats, s’atribuïren en 

major mesura a ells mateixos que no al text o tasca. Ara bé, el grup GH sense ajuts 

atribuïren les dificultats majoritàriament a la tasca. Aquest grup, que no tenien ajudes 

en l’estudi, com era previsible, verbalitzaren tenir més dificultats que la resta de grups 

que treballaven amb les ajudes instruccionals. 

 

* Navegació: temps i nodes consultats 

 

Grups experimentals 

Elements anàlisis  
GH GHl GHif GHm 

Temps de navegació (segons) 6706.07 9491.87 10184.73 9853.86 
Nodes consultats (X) 47.57 34.60 40.93 36.73 
 

L’estudi de la navegació dels subjectes dels diferents grups i del nombre de nodes 

consultats es portà a terme a partir d’un programa d’enregistrament, un asp inserit 

a la web a través del qual es recollia en una base de dades l’itinerari de navegació i 

temps que dedicaven els subjectes en la seva navegació pel document hipermedial. 

 

Abans que l’usuari iniciés la navegació, tal i com s’ha explicat amb anterioritat, es 

donà als subjectes unes instruccions on se’ls indicava la necessitat de passar per 
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tots i cada un dels nodes, alhora que havien de respondre a totes i cada una de les 

ajudes que se’ls presentaven. Aquest fet pot haver provocat que els subjectes 

seguissin una linealitat per poder conèixer en tot moment el lloc on estaven ubicats 

i els nodes pels quals ja havien passat, tot i que per pal·liar aquest efecte es 

comptava amb dos recursos, per una banda el canvi de color dels enllaços visitats, 

per altre, se’ls donava en el dossier una graella amb els diferents blocs de contingut 

i on podien anar marcant els nodes ja visitats. En cap moment se’ls diu que no 

poden retornar a nodes ja visitats anteriorment. 

Significació p<0.05 

ES: estadísticament significatiu 
NS: No significatiu 

 
  GH   GHl GHif GHm 

 

Temps de navegació   Nombre de nodes  
 

Els resultats apunten, mitjançant la prova de Scheffe, a unes diferèncie s 

significatives en els temps i nodes visitats entre els diferents grups experimentals. 

Les temporitzacions de cada grup experimental oscil·len aproximadament entre els 

6706 segons i els 10184 segons i entre els 35 nodes i els 48. 

 

Els grups GHif i GHm no mostren diferències estadísticament significatives en els 

temps i nombre de nodes consultats. Igualment els grups GHl i GHm no mostren 

tampoc diferències en aquest sentit.  

 

On si s’aprecien diferències significatives, en quan al temps de navegació, és entre 

el GH i la resta de grups. Aquest grup pren especial rellevància perquè és el que 

dedica menys temps a navegar per l’entorn hipermedial alhora que és el que més 

nombre de nodes visita. 
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Navegació: temps i nodes
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Una altra dada a ressaltar, com mostra el gràfic, és el fet que el GHif és el que més 

temps dedica a la navegació i ocupa el segon lloc entre el nombre de nodes 

consultats. Aquest fet pot ser degut a que el tipus d’ajudes amb les que treballa 

l’obliguen constantment a relacionar els nous continguts amb coneixements previs i 

amb continguts treballats anteriorment, fet que explicaria que el nombre de nodes i 

el temps de navegació dedicat augmenti. Els subjectes d’aquest grup retornen en 

determinants moments a nodes ja consultats prèviament per tal de poder donar 

resposta a les preguntes de relació de contingut que se’ls requerien. Incloure 

ajudes de tipus inferencial afecta el tipus de navegació dels usuaris-aprenents, 

trencant la linealitat de lectura i fent que aquest tingués de recórrer a altres 

enllaços no seqüencials per poder respondre a les preguntes de relació. Podem dir, 

doncs, que ajudes de caràcter inferencial provoquen als usuaris un tipus de 

navegació recursiva i circular. Per comprendre cabdalment un text complex ha de 

ser possible abordar alguns dels seus components des de múltiples perspectives i 

interconnectar amb altres nodes informatius, així doncs, una lectura seqüencial no 

permet la construcció d’una representació interconnectada dels conceptes. 

 

* Representació gràfica del cont ingut 

 

L’anàlisi d’aquest element es portà a terme de la mateixa forma que hem explicat 

en l’estudi precedent (Veure annex 5). 
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Grups experimentals 

 
Elements anàlisis (%)  

Grup 
Hipermedial 

Grup 
Hipermedial 

literal 

Grup 
Hipermedial 
inferencial 

Grup 
Hipermedial 
metacognitiu 

Representació literal lineal 26.7% 06.7% 03.3% 00,0% 
Representació literal entrellaçada 66.7% 80.0% 30.0% 16.7% 
Representació personalitzada 
entrellaçada 

06.7% 06.7% 66.7% 83.3% 

 

Significació p<0.05 

ES: estadísticament significatiu 
NS: No significatiu 

 
  GH   GHl GHif GHm 

 

Representació gràfica del contingut   
 

Aplicant la prova del chi-quadrat podem comprovar que es produeixen diferències 

significatives en el tipus de representació gràfica que desenvolupen els subjectes 

del GH amb els GHif i GHm. No s’aprecien diferències significatives entre aquest i el 

GHl. Per altre part, entre el GHif i el GHm, els resultats mostren que tampoc 

s’aprecien diferències estadísticament significatives. 
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Tal i com hem pogut apreciar en els resultats, el tipus d’ajudes condiciona el tipus 

de representació gràfica que els usuaris -aprenents fan del contingut.  

Les principals característiques dels subjectes dels grups GH i GHl a l’hora de 

representar gràficament el contingut de la web, es basen en un a representació 

entrellaçada i literal del contingut, entrellaçant els seus diferents blocs informatius, 

ambdós grups, però, representen la informació reproduint el contingut de forma 

literal; tal i com ja apuntàvem en l’estudi anterior, la seva representa ció no deixa 

de ser una còpia del mateix procés de lectura que han seguit. Si examinem els 

resultats obtinguts dels grups GHif i GHm podem veure que majoritàriament 

empren una representació del contingut, que a part d’entrellaçar els diferents blocs 

d’informació circularment, aquesta és personalitzada, elaborant una organització 

d’aquesta, de forma personal. Les ajudes inferencials afavoreixen que els subjectes 

construeixin relacions i vincles constantment, no sols entre el contingut d’estudi 

sinó també amb els coneixements previs, fet que afavoreix que alhora de 

representar gràficament el que han après incorporin elements que no es trobaven 

inicialment en el material. De forma semblant, les ajudes metacognitives estan 

afavorint que els aprenents reflexionin constantment sobre el seu procés 

d’aprenentatge, aquest fet també, a part permet crear enllaços i vincles no donats 

explícitament en el contingut d’estudi. 

Representació gràfica del contingut: 
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Estudi 3: Contrastar les possibles diferències d’aprenentatge entre l’estudi 

desenvolupat a partir d’un document imprès front un format hipermedial 

amb ajudes instruccionals de caràcter literal, inferencial i metacognitives.  

Dels resultats dels dos estudis anteriors, en termes generals, es desprèn que l’impacte 

que té en l’aprenentatge el treball en format hipermedial és inferior que l’impacte del 

material imprès, el qual ha donat millors resultats tant pel que fa a la comprensió i 

aprenentatge com al procés d’estudi. Del segon, podem fer esment dels resultats 

positius de treballar amb ajudes instruccionals front el treball amb document 

hipermedial sense ajuts i sent les ajudes inferencials i metacognitives les que més han 

optimitzat un procés d’aprenentatge més reflexiu i amb millors resultats de 

comprensió. Ens queda, per tant, veure de forma descriptiva i ràpida, doncs la 

justificació dels resultats s’ha anat apuntant en els dos anteriors estudis i no voldríem 

repetir-nos, si el format hipermedial amb cada un dels tipus d’ajuts instruccionals 

inserits, front a l’imprès, ofereix més possibilitats per portar a terme aquest 

aprenentatge i comprensió, les diferències en les estratègies d’estudi que incentiven i 

el tipus de representacions del contingut que porten a terme. 

 

Els resultats obtinguts en aquest tercer estudi confirmen un impacte més positiu en 

l’aprenentatge i comprensió del contingut si els subjectes treballen amb un entorn 

hipermedial amb ajudes de caràcter inferencial i metacognitiu davant l’estudi amb un 

entorn imprès. Així doncs, pel què fa al primer element d’anàlisi, el record de les idee s 

principals i de detall del text, podem observar que els resultats fan referència en 

primer lloc, a que el grup imprès i l’hipermedial literal (GHl) recorden menys la 

informació rellevant del text que el grup hipermedial inferencial (GHif) i que el grup 

metacognitiu (GHm). Pel què fa a les idees de detall, no es detecten diferències entre 

el grup imprès i el grup hipermedial metacognitiu, sent ambdós grups els que menys 

record d’unitats informatives de detall presenten.  

 

Les tasques de diferent demanda cognitiva presenten també diferències en quan a la 

tipologia d’ajuts que es presenten. Així, pel què fa a la resolució de tasques que 

requereixen d’una reproducció literal d’informació no es presenten diferències entre el 

grup imprès i la resta, si però que s’aprecien diferències significatives en relació a la 

tasca que implica una demanda cognitiva inferencial i metacognitiva; el grup de 

subjectes que treballen amb el format imprès obté resultats similars que el grup que 

ha treballat amb hipermèdia amb ajudes literals, però si comparem amb els grups 

hipermèdies que reben ajuts inferencials i metacognitius, són els subjectes d’aquests 

dos últims els qui treuen majors bons resultats. 
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El segon element d’anàlisi, les estratègies d’estudi emprades, els subjectes que 

treballen amb els textos hipermedials amb ajuts utilitzen més estratègies d’elaboració 

i organització que el grup de subjectes que treballen amb el format imprès, la majoria 

d’aquests o no utilitzen estratègies d’estudi que hagin pogut ser recollides o utilitzen 

estratègies de repàs.  

 

En referència al procés de desenvolupament de l’activitat, comparant el grup imprès 

amb la resta de grups, que empren l’hipermèdia amb ajuts, la fase que menys porten 

a terme tots ells és la de planificació. Pel què fa a la regulació i avaluació són els grups 

hipermedials amb ajuts inferencials i metacognitius els que més les desenvolupen. La 

majoria de subjectes de tots els grups expressen no haver tingut dificultats en el 

procés, però el que diferencia el grup imprès de la resta és que quan les atribueixen 

majoritàriament ho fan al text, mentre que la resta ho fa a la tasca.  

 

Finalment el tercer element d’anàlisi, la representació del contingut del text, es poden 

apreciar diferències entre el grup imprès i els grups hipermedials amb ajuts. Els 

primers elaboren una representació lineal i literal del contingut, mentre que els altres 

elaboren una representació entrellaçada dels diferents blocs textuals. 

Seguidament passem a presentar alguns dels principals resultats obtinguts en tots 

aquests aspectes, i analitzem breument els més rellevants. 

* Comprensió i nivell d’aprenentatge del contingut 

Per tal de valorar la comprensió i l’aprenentatge del contingut tractat, a l’igual que 

en els estudis anteriors, prenem els resultats de les respostes d’un qüestionari amb 

ítems amb una demanda literal d’informació, amb una demanda inferencial i ítems 

que requerien d’una activitat cognitiva de caire metacognitiu (veure annex 5). 

Grups experimentals 

Elements anàlisis (x)  

Grup 
imprès 

 

Grup 
hipermedial 

literal 

Grup 
Hipermedial 
inferencial 

Grup 
Hipermedial 
metacognitiu 

Ítems de demanda literal 9.86 9.86 9.86 9.94 
Ítems de demanda inferencial 5.87 5.03 9.27 8.83 
Ítems de demanda metacognitiva 5 4.77 8.27 8.70 
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 Significació p<0.05 

ES: estadísticament significatiu 
NS: No significatiu 

 
  G. imprès   GHl GHif GHm 

 

Literal  Inferencial   Metacognitiva 
 

Els resultats més rellevants, en aquest primer element d’anàlisi, constaten no hi ha 

diferències significatives entre els subjectes del grup imprès i els del grup 

hipermedial amb ajuts literals, sigui quina sigui la demanda cognitiva que es 

requereixi per contestar els ítems del qüestionari. Les diferències es detecten entre 

el grup imprès i els grups hipermedials amb ajuts inferencials i el grup amb ajuts 

metacognitius en quan a les respostes als ítems del qüestionari de demanda 

cognitiva inferencial i metacognitiva, resultant els subjectes del grup imprès els que 

menys puntuen en aquests. 
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Cal dir, que les preguntes de demanda textual o reproductiva són les que presenten 

menys diferències de resultats entre els grups de treball. Així, si com a educadors 
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ens interessés potenciar un aprenentatge més reproductiu no prendria especial 

importància emprar un format o alt re del contingut. Si però, que si el nostre interès 

es centra en potenciar un aprenentatge, on els subjectes hagin d’inferir, relacionar, 

atendre el procés de resolució de problemes, entre altres, hauríem de prendre en 

consideració els millors resultats aportats a través del material hipermedial, això si, 

i tal com hem constatat en l’estudi anterior, material hipermedial amb ajuts 

instruccionals que guiïn l’estudi. 

* Grau de record del contingut 

L’anàlisi del record del contingut del text realitzat pels sub jectes, com ja s’ha 

apuntat en els anteriors estudis, es portà a terme a través de l’inventari d’idees 

principals i de detall (veure annex 3).  

 

Grups experimentals 

Elements d’anàlisi (X)  
Grup 

imprès 

Grup 
hipermedial 

literal 

Grup 
Hipermedial 
inferencial 

Grup 
Hipermedial 
metacognitiu 

Idees principals 5 4.46 9.5 9.5 

Idees de detall 14.86 30.10 21.06 15.43 

 

Significació p<0.05 

ES: estadísticament significatiu 
NS: No significatiu 

 
  G imprès   GHl GHif GHm 

 

Idees principals   Idees de detall  
 

En relació a la mesura de les idees principals incloses en la prova de record, les 

ajudes de caràcter inferencial i metacognitiu afavoriren en major percentatge la 

seva identificació que el grup de subjectes que treballaren amb format imprès. Però 

si comparem aquest últim grup amb el grup de subjectes que treballen amb format 

hipermedial amb ajuts literals les diferències que ens aporten els resultats no són 

significatives.  
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El fet d’oferir una tipologia d’ajuda inferencial i metacognitiva afavoreix en major 

grau, que el treball amb un text imprès, d’un procés reflexiu sobre els processos 

d’aprenentatge així com de relacions amb els coneixements previs, fet que 

explicaria la major complicació per part del Gi per a reiterar les idees principals 

incloses en el text.  

 

En referència als resultats obtinguts en el record d’idees de detall no es troben 

diferències significatives entre els subjectes que treballaren amb un format imprès i 

els que ho feren amb un format hipermedial amb ajuts metacognitius. Com indica 

el gràfi c, el grup de subjectes GHl i el GHif recorden més idees de detall que els 

altres dos grups, diferència que analitzada estadísticament mitjançant la prova 

Tamhane resulta significativa. Per tal d’explicar la similitud en el record d’idees de 

detall entre Gi i GHm hem de tenir present que les ajudes que reben aquests últims 

no fan referència explícita al text, sinó que fan més incís en el propi procés 

d’aprenentatge, afavorint que els subjectes centrin més l’atenció en les parts 

rellevants i significatives del text i no tant en els detalls, de caràcter més literal del 

mateix. El GHl dispara el record d’idees de detall donat que els ajuts instruccionals 

que reben són de caràcter literal, requerint informació de detall i explicitada al text, 

aquest fet provoca que els subjectes centrin més l’atenció en el detall que en la 

globalitat del text com a tal. 

* Estratègies d’estudi  

La valoració de les estratègies d’estudi emprades pels subjectes s’ha realitzat, com 

ja hem explicat, a partir de les respostes retrospectives donades a un qüestionari i 
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el recull de protocols del rastre d’estratègies emprades pels subjectes (veure annex 

5). 

Grups experimentals 

Elements anàlisis  

Gi GHl GHif GHm 

Recordar màxima informació  60.0% 70.0% 53.3% 53.3% 
Recordar idees principals contingut 10.0% 20.0% 43.3% 43.3% Objectius 
No estableixen objectius 30.0% 10.0% 03.3% 03.3% 
Estratègies de repàs  63.3% 76.7% 73.3% 46.7% 
Estratègies elaboració/organització 00.0% 16.7% 20.0% 46.7% 

Estratègies 
per assolir 
objectiu Cap estratègia 36.7% 06.7% 06.7% 06.7% 

Planificació 03.3% 06.7% 03.3% 10.0% 
Regulació 03.3% 06.7% 43.3% 33.3% 

Procés 
d’estudi 

Avaluació 10.0% 13.3% 33.3% 53.3% 
Atribuïdes a ells 03.3% 20.0% 23.3% 13.3% 
Atribuïdes al text 10.0% 03.3% 00.0% 03.0% Dificultats  
Atribuïdes a la tasca 00.0% 03.3% 00.0% 00.0% 
Estratègies de repàs  73.3% 70.0% 33.3% 30.0% 
Estratègies elaboració/organització 00.0% 13.3% 60.0% 60.0% 

Rastre 
estratègies 
estudi Cap estratègia 26.7% 16.7% 06.7% 10.0% 

 

*Objectiu d’estudi 

 

D’aquesta anàlisi e s desprèn, com pot veure’s en els gràfics que presentem a 

continuació, que les diferències entre els subjectes que treballen amb format imprès i 

els que ho fan amb format hipermedial amb ajuts, en quan els objectius que 

estableixen, fou el record exhaustiu del contingut del text majoritàriament pels 

subjectes del Gi, alhora que és el grup que més percentatge de subjectes no es 

marcaren un objectiu previ al procés d’estudi. Així, treballar amb un format 

hipermedial amb ajuts té un impacte en els subjectes d’establir prèviament objectius 

d’aprenentatge a assolir, en el cas del GHl responen a recordar el nombre màxim 

d’informació de forma exhaustiva, mentre que en els GHif i GHm és recordar la 

informació més important. 

 

 

 

Objectius: 
Grup Hipermedial Literal

70,0%

20,0%

10,0%

Exhaustiu Selectiu No objectius

Objectius: 
Grup Imprès

30%

10%
60%

Exhaustiu Selectiu No objectiu
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* Estratègies d’estudi 

 

En relació amb les estratègies emprades i recollides a través dels protocols d’estudi, 

els subjectes dels grups GHif i GHm treballaren en major mesura que els subjectes 

dels grups Gi a partir d’estratègies d’elaboració i d’organització. Entre els Gi i el GHl no 

es trobaren diferències en quan a les estratègies utilitzades de repàs, si però que el 

GHl presenta en un percentatge major l’ús d’estratègies d’elaboració, i contràriament, 

menys subjectes que no realitzessin cap tipus d’estratègia que no s’hagués pogut 

registrar.  

Objectius: 
Grup Hipermedial Inferencial

53,3%43,3%

3,3%

Exhaustiu Selectiu No objectius

Objectius: 
Grup Hipermedial Metacognitiu

53,3%43,3%

3,3%

Exhaustiu Selectiu No objectius
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La implicació d’aquests resultats en el procés d’aprenentatge bé donat pel fet que 

treballar en format hipermedial amb ajuts inferencials o metacognitius potencia 

més que el format imprès un ús d’estratègies d’estudi elaboratives, les quals 

afavoreixen un aprenentatge i comprensió del contingut més profund. 

 

*Procés d’estudi 

 

Els resultats en el nostre estudi sobre l’impacte del format imprès vers l’hipermedial 

amb ajuts inferencials o metacognitiu, ens mostren que els subjectes del primer 

grup porten a terme amb menor proporció una planificació, regulació i avaluació del 

seu procés d’aprenentatge. Les ajudes inferencial i metacognitives requereixen 

constantment del subjecte que vagi monitorejant el seu procés d’aprenentatge, 

mentre que el format imprès i l’hipermedial amb ajuts literals, afavoreixen una 

resolució més automatitzada i menys reflexiva del procés d’aprenentatge. 
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* Dificultats en l’estudi 

 

El grup de subjectes que treballen amb un format imprès foren els que verbalitzaren 

haver tingut menys dificultats per comprendre i aprendre el contingut a estudiar. 

 

En tots els grups hipermedials amb ajuts, els casos en què s’identificaren dificultats, 

s’atribuïren en major mesura a ells mateixos que no al text, com succeeix en el grup 

de subjectes que treballen en format imprès.  

 

* Representació gràfica del contingut  

 

Per acabar, l’anàlisi d’aquest element, igual que tots els anteriors, es portà a terme 

de la mateixa manera que en els estudis anteriors (veure annex 5).  

 

Grups experimentals 

 
Elements anàlisis (%)  

Grup 
imprès  

Grup 
Hipermedial 

literal 

Grup 
Hipermedial 
inferencial 

Grup 
Hipermedial 
metacognitiu 

Representació literal lineal 66.7% 06.7% 03.3% 00,0% 
Representació literal entrellaçada 33.3% 80.0% 30.0% 16.7% 
Representació personalitzada 
entrellaçada 

00.0% 06.7% 66.7% 83.3% 

Percepció de dificultats en l'estudi: 
Grup Hipermedial literal

20,0%

3,3%

3,3%

Atribuides a ells Atribuides al text
Atribuides a la tasca

Percepció de dificultats en l'estudi: 
Grup Hipermedial inferencial

23,3%

0,0%

0,0%

Atribuides a ells Atribuides al text
Atribuides a la tasca

Percepció de dificultats en l'estudi: 
Grup Hipermedial Metacognitiu

13,3%

3,0% 0,0%

Atribuides a ells Atribuides al text
Atribuides a la tasca

Percepció de dificultats en l'estudi: 
Grup  Imprès

25%

75%

0%

¨ Atribuides text
Atribuides tasca
Atribuides a ells

¨
¨¨

¨
¨

¨
¨

¨
¨

¨¨
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Significació p<0.05 

ES: estadísticament significatiu 
NS: No significatiu 

 
  Gi   GHl GHif GHm 

 

Representació gràfica del contingut   
 
 

S’ha pogut constatar que es produeixen diferències significatives en el tipus de 

representació gràfica que desenvolupen els subjectes que treballen amb el text 

imprès amb els subjectes que treballen amb el format hipermedial amb ajuts.  

 

Tal i com hem pogut apreciar en els resultats, el tipus de format i les ajudes 

condicionen el tipus de representació gràfica que els usuaris -aprenents fan del 

contingut.  

ES

ES

ES 

Representació gràfica del contingut: 
Grup Hipermedial literal

6,7%

80,0%

6,7%

R.literal lineal
R.literal entrellaçada
R.personalitzada entrellaçada

Representació gràfica del contingut: 
Grup Hipermedial inferncial

3,3%
30,0%

66,7%

R.literal lineal
R.literal entrellaçada
R.personalitzada entrellaçada

Representació gràfica del contingut: 
Grup  Hipermedial metacognitiu

0,0% 16,7%

83,3%

R.literal lineal
R.literal entrellaçada
R.personalitzada entrellaçada

Representació gràfica del contingut: 
Grup Imprès

66,7%

33,3%
0,0%

R.literal lineal
R.literal entrellaçada
R.personalitzada entrellaçada
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Les principals característiques dels subjectes del grup imprès a l’hora de 

representar gràficament el contingut, es basen en una exposició literal  i lineal del 

contingut. Si examinem els resultats obtinguts dels grups hipermedials amb ajuts 

s’identifica un major grau de relacions i vincles amb les diferents parts del 

contingut objecte d’estudi. Ara bé, una similitud que podem detectar és que tant el 

Gi com el GHl representen el contingut de forma reproductiva a com se’ls ha ofert, 

mentre que el GHif i GHm empren una representació del contingut, que a part 

d’entrellaçar els diferents blocs d’informació circularment elaboren una organització 

d’aquesta de forma personalitzada. 

 

A continuació, en el següent apartat passem a revisar les principals conclusions que 

podem extreure dels resultats en aquest apartat comentats, de forma global alhora 

que les principals implicacions educatives que suposen. 
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La principal finalitat de la investigació que s’ha presentat ha consistit en donar 

resposta d’una manera més argumentada a alguns dels interrogants més rellevants 

que tot educador hauria de plantejar-se quan afronta el disseny de software 

educatiu.  

 

Les preguntes que han orientat la investigació s’han centrat en els aspectes que 

s’han de tenir en compte en el moment de prendre decisions formatives a partir 

d’un entorn hipermedial d’aprenentatge: 

 

§ Quines potencialitats ens ofereix aquest entorn vers altres més tradicionals en 

tasques d’aprenentatge a partir de textos? 

§ Quin procés de disseny de l’hipermedia pot afavorir un bon desenvolupament 

d’aquest? 

§ Com podem afavorir la construcció de coneixement estratègic a través d’un 

entorn hipermedial?  

§ Quin impacte té sobre l’aprenentatge la inclusió d’ajuts pedagògics en un entorn 

hipermedial? 

 

Per tal de finalitzar el nostre treball, en aquest apartat tenim la intenció de 

reflexionar al voltant de les conclusions que es poden extreure dels continguts dels 

capítols teòrics desenvolupats i de l’exposició i discussió dels resultats presentats 

del treball empíric. Per portar-ho a terme, pensem que és indicat reprendre els 

objectius que inicialment ens havíem plantejat i que ens han guiat durant la 

realització de la tesi doctoral.  

 

A l’inici del nostre estudi ens plantejàvem, d’una banda, clarificar els principals 

eixos teòrics pel què fa a l’evolució i a l’estat actual del disseny instruccional de 

1 

 
CONCLUSIONS  
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software educatiu, de l’impacte de determinats ajuts pedagògics com, de l’ús 

educatiu de l’ordinador en general, i dels hipermedies, en particular. 

 

D’altra banda, preteníem desenvolupar una recerca en l’àmbit escolar per avançar 

en el procés d’ensenyament i aprenentatge mitjançant un entorn hipermedial, a 

partir de la revisió de treballs empírics propers i del disseny, implementació i 

avaluació d’una proposta de web educativa amb diferents tipologies d’ajuts que 

guiessin l’aprenentatge a partir d’un text sobre l’escriptor uruguaià Mario Benedetti.  

 

1.1 Conclusions de la revisió teòrica 

 

Ja des de les primeres planes d’aquest treball no ens hem cansat de repetir que la 

nova tecnologia, per si mateixa, no té la virtut de produir efectes positius en la 

formació dels aprenents. Emprar aquesta tecnologia per incentivar als aprenents 

pot estar més justificat, però no podem caure en l’error de pensar que pel sol fet de 

que l’ordinador motivi a priori als nostres estudiants i incrementi les quotes 

atencionals, conseqüentment aquests aprenguin de manera més significativa d’ells 

o amb ells, sense tractar d’analitzar quins són els resultats que ens pot aportar i 

sobre tot quines variables són determinants en la consecució d’aquests resultats. 

 

Tot i l’evolució soferta des dels primers anys d’ús de la informàtica en l’àmbit 

formatiu, els ordinadors, s’empren, majoritàriament de forma absolutament 

tradicional amb la funcionalitat de fer activitats mecàniques i repetitives que tenen 

ben poc a veure amb innovacions i canvis educatius. De fet, tècnicament la 

tecnologia ha anat evolucionant i des de l’educació l’hem anat introduint de forma 

progressiva a les nostres pràctiques educatives sense una prèvia reflexió sobre què 

ens pot aportar vers l’ús d’altres eines més tradicionals, per a quina finalitat, qui 

són els possibles usuaris, quan seria adequat utilitzar-la i perquè, i com hauríem 

d’emprar-la. La resposta a totes aquestes preguntes són la clau que ens dona la 

resposta per tal que aquests entorns resultin rellevants en el seu impacte sobre les 

pràctiques educatives, i sobre l’aprenent atge, en definitiva, desenvolupar un 

disseny instruccional. 

 

 

→ Amb quina finalitat d’ús? 

Respecta a la revisió i l’acotament conceptual pel què fa a l’estudi de les funcions i 

a l’ús educatiu de l’eina informàtica, hem identificat tres grans usos; el primer  d’ells 

fa referència a la informàtica com una finalitat, formant a aprenents i agents 
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educatius en els conceptes bàsics de la informàtica fent -los partícips del sentit 

d’aquesta, de les seves possibles aplicacions, de les avantatges i limitacions que 

presenta i oferir-los les competències bàsiques que els permetran afrontar -se al 

creixent i ràpid progrés de la tecnologia. Una segona finalitat d’ús es la concepció 

de la informàtica com un mitjà; aquest posicionament concep la informàtica com un 

recurs que serveix per optimitzar l’ensenyament i aprenentatge a través de 

l’ordinador i amb l’ordinador i es caracteritza pel disseny i desenvolupament de 

materials basats en aquests mitjans. Per últim, identifiquem una concepció de la 

informàtica com a eina, la tecnologia centrada en millorar el procés instructiu, 

entesa aquesta com a optimitzadora del desenvolupament de la instrucció. 

 

→ Perquè un ús de la informàtica en l’àmbit educatiu?  

Les noves tecnologies, els ordinadors, internet i els hipermèdies en concret, com a 

element d’estudi en el nostre treball, presenten unes característiques determinades 

que fan d’aquests instruments unes eines particulars que ens ofereixen un ventall 

de possibilitats singulars.  

 

En primer lloc, ens permeten integrar en la mateixa interfície de formació una gran 

quantitat de llenguatges simbòlics com són imatge, so, text, gràfics, entre altres. 

Aquest tret distintiu del medi multimèdia permet fer més comprensible el contingut 

presentat per a l’abstracció i connexió entre coneixements previs de l’usuari i el nou 

contingut a treballar, atès que s’acostarà més a la manera habitual en que els 

éssers humans ens comuniquem, és a dir, emprant varis sentits per a comprendre 

un mateix objecte o concepte. 

 

Una segona característica definitòria que podem trobar d’aquest entorn és que 

facilita l’exemplificació, el modelatge, la referència a la realitat, possibilitant que 

l’apropament que fa l’aprenent al coneixement i al contingut cultural sigui més real 

i significatiu.  

 

Una tercera característica a mencionar és l’estructura hipertextual que possibilita 

aquest entorn. El contingut que engloba es presenta en petits nodes 

interconnectats a través d’enllaços formant una xarxa de continguts que possibiliten 

a l’usuari navegar entre ells construint el seu propi itinerari de lectura. Aquest tipus 

de lectura facilita l’estructuració i la interconnexió del coneixement i ofereix a 

l’usuari la possibilitat de convertir-se en processador actiu de la informació i 

constructor de propis significats i coneixements, possibilitant dissenyar materials 

adaptats a diferents nivells, expectatives i interessos dels aprenents. Els 
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hipertextos, per la seves característiques, són uns bons dispositius per a la 

generació d’organitzadors de coneixement, considerats com una eina 

d’estructuració de la informació, fonamentada en la teoria de la flexibilitat cognitiva 

que defensa que la millor manera per comprendre una informació és explorar-la en 

diverses direccions, en aquest sentit l’hipertext es desenvolupa a través de xarxes 

dinàmiques i expansives, en la que la informació a nivell intern, tendeix a 

organitzar-se jeràrquicament, seguin tan la lògica del contingut com l’estil de 

l’aprenentatge de l’aprenent que l’aborda. 

 

Amb els ordinadors tenim accés a grans xarxes que engloben gran quantitat 

d’informació i d’usuaris aprenents. Internet, per posar un exemple d’eina 

informàtica, recolza l’aprenentatge cooperatiu d’una forma clara. Les comunitats 

d’aprenentatge poden implicar a tots els membres de la comunitat educativa 

professors, investigadors i usuaris-aprenents, de diversitat de llocs, distants entre 

ells, mentre desenvolupen activitats o projectes comuns. La tecnologia doncs, pren 

el paper de facilitadora per crear espais amb diferents eines de comunicació, correu 

electrònic, xats, llistes de distribució, news, o vídeoconferències per l’elaboració de 

projectes comunitaris, intercanvi de materials o coneixement mutu. 

 

En resum, les principals característiques del medi, com hem vist, fan referència a la 

possibilitat d’accedir ràpid ament a una gran varietat d’informació presentada en 

múltiples formats, moldejabilitat, la qual pot afavorir aprenentatges flexibles amb 

un alt autocontrol per part dels aprenents i la seva versatilitat, que permet la seva 

utilització en variats contextos instruccionals. 

 

Si bé per les característiques que ofereix aquest nou mitjà és una potencial eina a 

partir de la qual promoure un ensenyament i aprenentatge de més qualitat, la 

realitat ens indica que cal comptar amb un seguit de noves habilitats i oferir una 

formació en aquest sentit, necessària per poder processar aquesta informació i 

saber emprar estratègicament cada un dels components que caracteritzen l’entorn. 

No comptar amb algunes d’aquestes habilitats d’aprenentatge ens pot portar a un 

ús no sols estèril de la tecnologia com a tal sinó també a ser contraproduent, 

generant aprenentatges superficials, mecànics i repetitius.  

 

 

Al llarg del treball hem anat assenyalant les principals problemàtiques a les que ens 

afrontem sense aquesta prèvia formació i reflexió d’ús dels hipermèdies en 

l’educació. Per les característiques exposades, el primer conflicte es troba associat a 
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les dificultats d’accés, lectura i navegació dins el sistema, a més a més, del 

problema de dispersió dins la xarxa d’informació, sense un ordre òptim de lectura. I 

lligats amb els anteriors, la dificultat que li suposa a l’aprenent la integració de la 

nova informació amb les seves pròpies estructures de coneixements, ja que 

aprendre de forma significativa implica establir relacions entre els coneixements 

previs i els nous continguts, proporcionant una organització conceptual interna, que 

pot donar lloc a noves reestructuracions, mitjançant un procés de construcció 

dinàmica, per això, no ens hem d’estranyar, que l’aprenent amb aquests recursos 

se li suposen majors demandes cognitives que poden arribar a provocar una 

sobrecàrrega cognitiva en l’usuari.  

 

→ Què hauríem d’ensenyar? 

És indiscutible la urgència de formar als usuaris de les eines tecnològiques, en 

dominar tècnicament cada tecnologia, formar a les persones en estratègies de 

cerca, de selecció, d’anàlisi, de comprensió i integració de la gran quantitat 

d’informació a la que podrà accedir, i finalment, i no per això menys rellevant, 

dotar a aquests futurs usuaris d’un pensament crític vers la tecnologia, per tal que 

puguin valorar per ells mateixos quines avantatges o inconvenients presenta l’ús de 

la mateixa. 

 

La integració cada vegada major de múltiples gèneres discursius en un llenguatge 

comú més complex i elaborat fa necessari preparar als aprenents per interpretar i 

comprendre la representació gràfica de la informació, per analitzar i construir nous 

missatges. L’ensenyament i l’aprenentatge han de convertir-se en un procés 

continuat de traducció de llenguatges i codis, que permeti que l’accés a la 

informació esdevingui no sols informació sinó que es tradueixi en coneixement. Això 

implica que el lector aprenent en aquests hipermèdies ha de prendre decisions 

sobre quina informació necessita, com i quan obtenir-la, ha d’assumir major 

responsabilitat per a organitzar la informació, regular la seva comprensió i regular 

el seu comportament lector, que la requerida en la lectura de textos lineals. Hem 

identificat un segon conjunt d'habilitats que ens són necessàries per analitzar i 

avaluar la informació un cop ja s'ha localitzat, per tal de determinar si aquesta 

informació és útil per la tasca en particular que es vol dur a terme. Estem parlant 

de les habilitats de pensament crític. 

 

El coneixement sobre de la cognició, altrament dit la capacitat metacognitiva, és un 

altre element, pensem que de suma importància, objecte de formació, es refereix al 

coneixement dels usuaris-aprenents sobre els seus recursos per a aprendre i la 
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compatibilitat existent entre les demandes de la situació d’aprenentatge i aquests 

recursos. És a dir, conèixer quant sabem d’un tòpic en particular, quina informació 

tenim, quina no tenim i cal que busquem, quines estratègies d’estudi emprarem i 

quin tipus de demanda ens exigeix la situació d’aprenentatge per a abordar la tasca 

ja que, dependent d’aquesta, variarà. En tot procés estratègic d’aprenentatge 

haurien d’activar-se tres fases:  

 

Planificar, consistent en ordenar de forma reflexiva les passes que hem de realitzar 

per resoldre amb èxit un problema i que abraça doncs, tota una cadena, des de que 

l’aprenent s’enfronta al problema fins que troba una possible solució. Abans d’iniciar 

qualsevol tasca l’aprenent hauria de conèixer totes les variables que entren en joc, 

tan les seves pròpies, com les del context com les de la tasca en si mateixa, i no 

sols això, també hauria de conèixer possibles procediments que poden ajudar-lo a 

solventar el problema o tasca i actuar estratègicament. Regular constantment el 

seu procés d’aprenentatge, adequant-se a les problemàtiques que puguin anar 

sorgint. Quan millor sigui la planificació que hagi elaborat el subjecte, menys 

regulació serà necessària, doncs voldrà dir que en la fase de planificació ha tingut 

present totes les possibilitats que condicionen la resolució òptima de la tasca. Per 

acabar l’avaluació, que no és més que contrastar els objectius prèviament 

establerts en la tasca, els procés per assolir-los i finalment la consecució de la fita. 

És molt important que l’aprenent sigui conscient de fins on ha arribat i fins on pot 

arribar. La tecnologia en aquest sentit pot oferir models i patrons davant els quals 

els aprenents aprenen a regular i controlar el procés i resultats del seu 

aprenentatge. 

 

Per això, la formació no pot limitar-se a un entrenament tècnic dels procediments 

per tal que l’aprenent els aprengui i apliqui de manera rutinària i automàtica, sinó 

que és necessari formar-lo per tal que pugui seleccionar, planificar i aplicar aquells 

procediments que les diverses situacions requereixen. 

→ Com ensenyar?  
 
Hem defensat en aquesta tesi, que un entorn hipermedial ha de proporcionar un 

bon sistema d’ajut a la navegació, lectura i comprensió, per això els dissenyadors 

d'aquests entorns han de promoure estratègies alternatives d’exploració, han de 

proporcionar exemples explicatius sense interferir en el procés d’aprenentatge, al 

mateix temps, aquest entorn d'ensenyament i aprenentatge hauria d’ajudar als 

seus usuaris a prendre consciència dels seus mecanismes cognitius alhora que 

regula les seves actuacions permetent que aquests tinguin un important grau de 
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control del seu propi aprenentatge, i puguin ser conscients no sols del què fan i del 

què aprenen, sinó també de com ho fan i de com ho aprenen.  

 

Per la nostra part, en aquest treball s’ha apostat per la inclusió d’ajuts en formats 

de preguntes que guiïn a l’usuari-aprenent vers la construcció de coneixement 

conceptual, procedimental, actitudinal i condicional o estratègic. 

 

→ Paper de l’aprenent 

Aprendre no consisteix en copiar o reproduir la realitat, sinó que és el resultat d’un 

procés mental actiu que permet a l’alumne elaborar una representació personal 

sobre una part de la realitat o contingut a aprendre. Consisteix en un procés de 

construcció de significats i d’atribució de sentit que es produeix per un procés 

mental actiu orientat a l’establiment de relacions entre els coneixements i 

experiències prèvies i els nous continguts, el que permet la reorganització del 

coneixement i el seu enriquiment. 

 

Per tal que un aprenentatge esdevingui constructiu és necessari tenir una disposició 

i actitud favorable amb un interès personal per aprendre. Per això, a banda de 

conèixer els propòsits de la tasca, és necessari que l’aprenent especifiqui el seus. 

La participació activa dels aprenents en la planificació, realització de la tasca i en 

l’elaboració dels resultats, és una bona forma d’ajudar-los a que s’apropiïn del 

sentit i significat i propòsit d’aquesta. Per a construir coneixement, és necessari que 

l’aprenent es senti capaç, és a dir posseïdor dels recursos necessaris per a portar a 

terme la tasca. En aquest sentit, la tasca ha de representar un repte, per ser una 

fita encara no assolida, que exigeix d’un esforç, però que alhora s’emmarca dins les 

possibilitats personals de realització. 

 

Quan el dissenyador instruccional ha desenvolupat un entorn hipermedial adequat 

aquest afavoreix el desenvolupament d’un pensament flexible dels aprenents, 

ajudant-lo a comprendre i establir relacions complexes i reflexionar sobre els 

processos cognitius afavorint un major grau de control i autonomia sobre els seus 

processos d’aprenentatge. L’usuari–aprenent es converteix en un processador actiu 

i constructor del seu coneixement, en funció dels seus interessos i domini de 

coneixements i habilitats prèvies sobre la temàtica.  

 

→ Disseny instruccional de software educatiu 

Nosaltres hem concebut el disseny d’entorns d’aprenentatge en el marc del 

software educatiu com un procés sencer d’anàlisi de les necessitats i metes 



PART IV: CONCLUSIONS   

                
 
 

 341
 

d’aprenentatge i el desenvolupament d’un sistema per resoldre aquestes 

necessitats. Incloent el desenvolupament de materials instruccionals i activitats, 

alhora que l’avaluació tant de la instrucció com d’activitats per l’aprenentatge. Els 

dissenyadors d’aquest software educatiu haurien de: 

 

a. Dissenyar la instrucció del coneixement inicial o introductori en àrees ben 

estructurades ja que els aprenents han de tenir alguns coneixements des 

d’on iniciar la construcció i aquests coneixements necessiten ser 

explícitament ensenyats. 

 

b. Dissenyar l’estructura dels programes per recolzar als usuaris-aprenents en 

la construcció de significats. L’agent educatiu ha de proporcionar ajudes 

adequades segons les necessitats que sorgeixen en l’activitat 

d’aprenentatge, aquestes haurien d’orientar-se progressivament cap a una 

cessió del control, en un primer moment, responsabilitat del docent vers 

l’aprenent per finalment sigui l’aprenent qui controli el seu aprenentatge. Es 

tracta doncs, d’anar d’una regulació interpsicològica assistida pels agents 

educatius vers una progressiva regulació intrapsicològica en la que 

l’aprenent pugui fer i conèixer autònomament. 

 

c. Determinar les característiques de l’avaluació dels aprenentatges. És 

fonamental trobar activitats d’avaluació significatives per tal que l’aprenent 

les senti com a reals. L’avaluació constructivista es preocupa pel procés 

d’adquisició de coneixements i no tan pel producte o resultat. 

 

Alhora de dissenyar un software educatiu hipermedial és important considerar que 

anem a dissenyar un entorn que suposa un canvi de mentalitat, suposa concebre 

un document que no únicament es llegirà d’inici a fi, sinó que presentarà diferents 

nivells de lectura, diferents rutes, es tracta en definitiva de concebre un espai de 

lectura tridimensional on l’usuari aprenent pot seleccionar el seu propi camí a 

través de la informació. 

 

De les conclusions d’aquesta revisió destaquem que les característiques d’aquest 

entorn suposen un seguit de concepcions com de forma sintètica detallem a 

continuació: 

 

§ La necessitat de no fragmentar el conjunt de processos que componen i 
articulen l’aprenentatge d’un contingut. 
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§ L’ensenyament hauria de partir d’activitats reals que permetin la seva 
posterior transferència però que al mateix temps integrin la complexitat que 
caracteritza a les situacions reals del mon. 

§ L’ensenyament ha d’afavorir una cerca activa i continua del significat per 
part dels aprenents. 

§ Haurien de proveir a aquests entorns de multiplicitat de representacions de 
la realitat, sense simplificar, per tal de representar sempre la natural 
complexitat del món real. 

§ Aprenentatge s’ha de portar a terme a partir de desenvolupar activitats 
significatives i basades en la experiència. 

§ Han de promoure un aprenentatge actiu, on els errors esdevenen també font 
d’aprenentatge.  

§ Recolzar la construcció col.laborativa de coneixement a través de la 
negociació social i no promoure una competició entre els aprenents.  

§ Estimular el desenvolupament d’habilitats metacognitives i estratègies 
d’aprenentatge en els aprenents, que els permetin planificar, regular i 
avaluar la seva pròpia activitat d’aprenentatge, provocant la reflexió sobre el 
seu coneixement i sobre el seu procés de pensament. 

§ Respondre a la diversitat educativa.  

Un cop identificats els trets essencials que ha de sustentar el disseny instruccional 

hem proposat un procés a seguir per tal de dissenyar una web perquè esdevingui 

formativa partint de la detecció d’una necessitat, problema o demanda. Plantegem 

tres grans fases: Anàlisi o planificació, implementació i producció i per tancar el 

cercle l’avaluació. En cada una d’aquestes fases subdividim la tasca a desenvolupar 

en altres subprocediments. És important recalcar el caràcter circular i no lineal del 

model que proposem per portar a terme el disseny, fet que suposa que cada una de 

les fases del procés no tenen sentit en si mateixes sinó amb la confluència de les 

altres. 

Planificació i anàlisi: El resultat final d’aquesta primera etapa de planificació hauria 

de consistir en generar un document, on quedi palès tots els detalls en quan a 

objectius que es volen assolir, un anàlisi del context, anàlisi  de la tasca 

d’aprenentatge, selecció de la millor estratègia instruccional, anàlisi dels recursos 

necessaris i establiment de l’avaluació. Aquesta documentació ens permetrà:  

§ Ajustar-nos a les estimacions inicials en les següents etapes 

§ Definir, per a cada professional vinculat, exactament què se li requerirà.  

§ Documentar el desenvolupament i normatives del projecte perquè els 

participants o altres persones externes al projecte tinguin un punt comú de 

referència.  

 

Implementació / producció: el projecte esdevé real, es desenvolupa i es 

desenvolupa tot l’especificat en l’etapa prèvia de planificació i disseny. Es porta a 
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terme la implementació, la implantació, el procés de proves, la planificació i difusió i 

finalment, l’anàlisi d’accessos o recorreguts.  

  

Avaluació: Podem destacar tres apartats en aquesta última fase abans de retornar 

a la primera: 

 

§ Anàlisis de les dades obtingudes.  

§ Comparació amb els criteris establerts i verificació de les diferències. 

§ Decisions pel proper disseny.  

 

Passem a veure com a partir del marc teòric de referència podem vincular resultats 

de la part empírica de la recerca. 

 
1.2 Conclusions del treball empíric 

 

La revisió apuntada fins aquest moment, si bé hem procurat recolzar-la amb 

resultats empírics fruit d’acurats treballs d’investigació, té un component 

evidentment teòric amb la que hem fomentat i justificat l’últim objectiu que ens 

proposàvem. Aquest objectiu feia referència a la intenció d’abordar empíricament 

l’impacte que produeix en l’aprenentatge, en el procés d’estudi i en la representació 

del contingut estudiat, el treballar amb un material imprès vers un material 

hipermedial, i en el si d’aquest últim, l’impacte que ocasiona la inclusió de diferents 

tipologies d’ajuts instruccionals que guiïn el procés d’estudi dels usuaris-aprenents. 

En aquest sentit dedicarem les properes pàgines a destacar algunes de les 

conclusions, a les quals hem arribat a partir del procés d’investigació dissenyat i 

dels resultats obtinguts en relació a les diferents variables depenents estudiades. 

→ Aprenentatge i comprensió del contingut 

En primer lloc, i pel què fa al resultat de l’aprenentatge i la comprensió del 

contingut escollit (vida i obra de Mario Benedetti), podem afirmar que aquest 

millora quan es dissenya un material d’aprenentatge hipermedial amb la inserció 

d’ajuts metacognitus i inferencials, que tenen com a principal objectiu guiar i 

desenvolupar un procés reflexiu d’aprenentatge, més que quan es presenta el 

contingut en format imprès o en format hipermedial sense ajuts o amb ajuts 

literals. 
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→ Estratègies d’estudi 

 

D’aquesta primera afirmació inicial es desprèn que les característiques d’aquests 

ajuts han estat, en gran mesura, els que han facilitat la millora de l’aprenentatge 

en tasques de demanda cognitiva tan de tipus inferencial o com metacognitiva, i en 

el record d’un nombre major d’idees principals i de detall.  

Pel que fa al format imprès en comparació a l’hipermedial sense ajudes ens adonem 

que el primer mostra resultats més satisfactoris. Aquest primer element, podria 

semblar contradictori amb els postulats defensats fins al moment, però respon com 

ja argumentàvem en la discussió dels resultats al fet que els usuaris -aprenents 

encara estan poc habituats a treballar amb material hipermedial en tasques 

acadèmiques i presenten mancances en algunes habilitats bàsiques que aquest 

entorn requereix. D’aquest fet es desprèn que és fonamental, si es vol treballar 

amb entorns hipermedials, dotar a aquests d’un conjunt d’ajuts instruccionals que 

guiïn i orientin a l’usuari–aprenent en la comprensió de la lectura.  

Analitzant l’impacte dels diferents tipus d’ajuts inserits, els resultats esdevenen 

clars. Primerament, si el que pretenem és un aprenentatge de caràcter reproductiu 

o textual on els aprenents literalitzin la informació, és a dir, repeteixen la 

informació continguda en els materials d’estudi, hem de dotar l’hipermèdia d’ajuts 

de tipus literal que són els que mostren una major eficàcia.  

En segon lloc, si el que es pretén és que els aprenents construeixin coneixement, 

establint relacions entre els seus coneixements previs i el nou contingut, 

relacionant diferents continguts i ressaltant els aspectes principals dels textos 

estudiats, les ajudes més adequades per a tal fita serien les inferencials i 

metacognitives; ajudes que obliguen a reflexionar i a pensar sobre el contingut del 

material. Aquestes preguntes no han de ser contestades a partir de la informació 

explícitament expressada en el text, pel contrari, les respostes han de ser 

construïdes o inferides pel propi estudiant. 

 

Tan la comprensió superficial, de record i reproducció literal, com la construïda són 

importants, però cada una en relació a fites diferents. Es podria dir que la 

construïda és la de major rellevància, perquè és la que d’alguna manera perdurarà 

més temps en el sistema de memòria dels aprenents i poseirà més poder de 

transferència. En tal sentit, seria convenient ensenyar-los les diferències entre 

aquests dos tipus de comprensió i quina és la funció i utilitat de cada una d’elles. 

 

 



PART IV: CONCLUSIONS   

                
 
 

 345
 

En relació a aquesta segona variable objecte d’investigació - les estratègies d’estudi 

portades a terme pels participants- considerarem important referir-nos a quatre 

elements fonamentals argumentats en la part teòrica del nostre treball:  

o L’establiment d’objectius d’aprenentatge,  

o El procés estratègic d’estudi 

o Els procediments i estratègies per a estudiar  

o Les dificultats esmentades pels usuaris-aprenents. 

 

El primer aspecte fa referència als objectius que els usuaris-aprenents esmenten 

haver volgut assolir amb l’estudi del material. Els resultats ens indiquen que el 

format imprès o hipermedial sense ajuts no afecta en el plantejament d’objectius 

diferencials d’aprenentatge. Contràriament, si com a agents educatius considerem 

que és imprescindible i necessari que els aprenents estableixin objectius 

d’aprenentatge abans d’iniciar l’estudi, la inclusió d’ajuts de tipus inferencial i 

metacognitiu afavoreix que s’estableixin objectius profunds d’aprenentatge 

(significant que no pretenen retenir la màxima informació sinó seleccionar aquella 

més rellevant i comprendre-la). Aquestes ajudes incentiven que l’aprenent 

identifiqui les intencions o objectius de l’estudi, i faci un ús estratègic dels 

coneixements previs que ha posat en joc. En aquest sentit hem comprovat que 

l’estudiant empra, de manera destacada, procediments més sofisticats com ara 

mapes conceptuals, formulació d’hipòtesi, identificació d’evidències, associació lliure 

d’idees, anàlisi crític, ús de metàfores i analogies, com a estratègies d’elaboració i 

organització. 

 

Els resultats ens han mostrat, també, que les ajudes de caràcter literal faciliten que 

els aprenents explicitin marcar-se com a objectius el retenir la màxima quantitat 

d’informació possible adquirint un coneixement semblant al original. Aquest tipus 

d’ajuts potencien que l’aprenent porti a terme procediments com ara la còpia, el 

subratllat, la reproducció o la repetició, tots ells procediments categoritzats com 

estratègies de repàs quan suposen una elecció intencional i conscient.  

 

El segon element a tenir en compte en les estratègies d’estudi portades a terme, és 

l’anàlisi del procés d’estudi. En tota resolució estratègica d’una tasca, en el nostre 

cas, estudiar un text de temàtica literària, hi entren en joc tres fases d’actuació. La 

primera d’elles es realitza abans d’iniciar la tasca, planificant l’actuació que es 

portarà a terme segons les condicions personals, de la tasca i del context, el 

durant, que es desenvolupa mentre l’acció succeeix regulant la presa de decisions i 

finalment en acabar, el avaluar el procés i resultat de l’actuació. 
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En aquest sentit, els resultats ens mostren que les ajudes dissenyades no han estat 

suficients per tal que els subjectes planifiquin la seva actuació, així, ni el format 

imprès ni l’hipermedial, amb ajuts o sense, fan que els aprenents planifiquin. Tot i 

això, ho fan en major proporció el grup de subjectes que varen rebre ajuts de 

caràcter metacognitiu. Referent al procés de regulació s’ha vist com l’efecte de no 

planificar en el primer moment ha estat un desencadenant perquè es reguli més 

reflexionant sobre el propi procés d’actuació. A la inversa, quan es planifica de 

forma adequada, menys necessitat hi ha de regular la posterior actuació i 

descendeix el nivell d’avaluació, doncs s’ha anat portant a terme en el durant de 

l’actuació. 

 

Si bé, les ajudes de caràcter metacognitiu i inferencial han influït en molta més 

proporció en l’actuació estratègica dels aprenents, les ajudes de caràcter literal són 

les que promouen una actuació més mecànica i automatitzada.  

 

Els procediments emprats per l’estudi conformen el tercer element d’anàlisi. 

Treballar a partir d’un text imprès genera que es portin a terme més estratègies 

d’aprenentatge que treballar amb un entorn hipermedial sense ajuts. Com ja 

argumentàvem anteriorment els usuaris estan encara poc avesats a concebre com 

activitat acadèmica el treball amb un entorn hipermedial, considerant-lo més com 

una font d’informació que no pas com una font de formació.  

Tot i això, el treball amb format imprès s’equipara amb el treball a partir d’un 

document hipermedial amb ajuts de caràcter literal. Ambdós generen en els 

estudiants que portin a terme procediments que podríem categoritzar com a 

estratègies de repàs.  

 
Els efectes que generen les ajudes consisteixen en guiar als aprenents a construir 

diferents tipus de codificació de la informació i processament de la mateixa. Les 

estratègies d’elaboració i organització generen un nivell més profund de 

processament que alhora provoca una major retenció i comprensió que un 

processament superficial del text, produint, com ja hem esmentat, quan es cerca la 

literalització del text. 

 

No s’aprecien diferències entre les ajudes inferencials i metacognitives en aquest 

sentit, ambdues produeixen un efecte incrementador de les estratègies d’elaboració 

i organització per tal d’assolir un objectiu d’aprenentatge profund.  
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En síntesi, es pot assenyalar que les estratègies d’elaboració i organització són 

fonamentals per l’assoliment d’un aprenentatge efectiu, ja que l’ús d’aquestes 

estratègies permet: l’organització de la informació mitjançant la imposició d’una 

estructura per part de l’aprenent, la identificació de la macroestructura del text, la 

construcció d’una representació gràfica alternativa del material a aprendre, la 

visualització de la organització general de la informació i la reconstrucció de la 

informació. 

 

Finalment, el quart element que s’englobaria dins els procés d’estudi és la 

identificació de dificultats. El text imprès i el document hipermedial amb ajuts 

metacognitius són pels usuaris-aprenents els que menys dificultats els han 

comportat comprendre i aprendre. S’ha constatat que quan es detecten dificultats 

en el format imprès s’atribueixen al propi text mentre que en els formats 

hipermedials les dificultats percebudes es reparteixen entre la tasca, pel grup 

hipermedial sense ajuts, i en relació a les seves pròpies mancances dels hipermèdia 

amb ajuts. 

 

Les ajudes metacognitives auxilien en la reflexió sobre els requeriments necessaris 

per portar a terme la tasca amb lo qual els aprenents coneixen d’avantmà le s 

dificultats a les que han de fer front i poden anticipar-les cercant vies de solució. 

 

Per concloure aquest apartat podem afirmar que els aprenents que tenen ajudes 

instruccionals mentre s’enfronten a l’estudi d’un text hipermedial el processen de 

manera diferent i de forma més completa. Aquestes indueixen a l’usuari-aprenent a 

portar a terme un conjunt d’operacions d’elaboració i de transformació de la 

informació continguda en el text. En aquest context, les ajudes constitueixen un 

recurs molt valuós per a promoure a que l’aprenent processi mes activament la 

informació. Són una eina bàsica per a propiciar la interacció en el context 

d’aprenentatge entre material a estudiar i usuari amb la finalitat d’ajudar a aquest 

a repassar el contingut. 

 

→ Representació gràfica del contingut 

 

Finalment, la variable depenent representació gràfica del contingut es veu afectada 

per les diferents variables introduïdes, format imprès, hipermedial sense ajuts, i 

hipermedial amb els tres diferents tipus d’ajuts.  
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El treball a partir del text imprès genera que els aprenents realitzin una 

representació gràfica de forma molt més lineal i literal que la que genera el treball a 

partir de documents hipermedials, que es presenta de forma molt més circular i 

entrellaçada. Les ajudes inferencials i metacognitives a més propicien una 

personalització del contingut integrant en ell coneixements previs i creant noves 

formes d’organització. 

 

Com hem anat exposant en el marc teòric, una aplicació hipermedial posa a 

disposició de l’aprenent nous suports i recursos per a que construeixi activament 

representacions del coneixement. Els mètodes tradicionalment emprats en els 

sistema educatiu, molt centrats en la repetició i el record, no són molt adequats per 

treballar amb el recolzament d’aquests nous medis. La riquesa i varietat 

d’informació que pot oferir un document hipermedial, i les ajudes instruccionals que 

els docents podem dissenyar, configuren nous espais i possibilitats per a que els 

usuaris-aprenents assoleixin comprensions més genuïnes i aprenentatges més 

qualificats. 

 

Els aprenents assoleixen més rendiment en l’aprenentatge d’un text hipermedial, 

quan se’ls ofereixen ajudes instruccionals. Una ajuda, en aquest sentit, la podem 

considerar com una directriu que se li dona a l’aprenent per tal que examini el 

material instruccional o l’evocació del seu contingut i produeixi algun tipus de 

resposta. És important promoure en els usuaris-aprenents la generació 

d’inferències, per a que aprenguin a anar més enllà de la informació rebuda. En 

aquest sentit, és convenient emprar materials i ajuts que facilitin l’ús d’aquesta 

estratègia, d’aquesta forma, els estudiants podran establir relacions internes entre 

el coneixement previ i la informació no explícita en el text. Quan s’infereix 

informació d’un text, es porta a terme un procés constructiu on el lector expandeix 

el coneixement mitjançant la proposició d’hipòtesi sobre el significat del text, en un 

esforç per a assolir la seva comprensió. 

 

Les ajudes instruccionals de caràcter metacognitiu i infere ncial funcionen com a 

material complementari a l’oferir informació addicional al text alhora que 

modifiquen, desenvolupen i mantenen processos efectius de lectura. Aquestes 

possibiliten el guiatge de l’atenció de l’aprenent vers la informació més rellevant 

continguda en els materials d’estudi alhora que ofereixen un propòsit clar que 

permet organitzar les activitats d’aprenentatge i ajuden a estudiar més eficientment 

oferint criteris que permeten a l’aprenent avaluar el seu progrés i regular el seu 

aprenentatge. 
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De l’anterior paràgraf es desprèn la conveniència que als aprenents els brindem 

diversos tipus d’ajuts, inferencials i metacognitius, que propiciïn un processament 

profund del material objecte d’estudi.  

 

Una de les implicacions dels resultats del treball descrit és que les ajudes 

instruccionals vinculades al document hipermedial són condicions suficients per 

estimular a l’usuari-aprenent en una major activitat constructiva. Aquests ajuts 

indueixen a establir els objectius que l’usuari ha de fixar i les estratègies que posarà 

en marxa per assolir-los. Per aconseguir un aprenentatge profund i constructiu a 

partir del hipermèdia, no n’hi ha prou amb què l’usuari disposi del coneixements 

procedimentals necessaris per l’estudi del text. És precís formar als usuaris d’aquests 

entorns en l’ús estratègic d’aquests procediments, en la reflexió sobre el seu propi 

procés d’aprenentatge, fet que els permetrà regular el procés d’estudi que estiguin 

desenvolupant i concebre l’aprenentatge significatiu com a finalitat última del procés 

d’estudi i no la simple acumulació de dades.  

 

Per finalitzar, pensem que aquest treball pot considerar-se, en certa manera, un 

intent d’analitzar i conèixer com s’hauria de portar a terme el disseny instruccional 

de software educatiu. 
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1.3. Crítica i prospectiva de futur  

 

Per últim, ens agradaria apuntar a grans trets quines podrien ser, des del nostre 

punt de vista, les futures línies d’investigació que es podrien endagar en aquest 

àmbit d’estudi. Aquestes investigacions permetrien a profundir en alguns aspectes 

que, si bé en aquest treball s’han perfilat, no resulten, com és obvi, suficientment 

concloents, o s’han omès per tal d’acotar l’àmbit d’estudi. En aquesta recerca s’ha 

abordat un humil intent de mesurar l’efectivitat de dos tipus de materials d’estudi, 

un en format imprès i l’altre en format hipermedial i l’impacte de tres tipologies 

d’ajuts en el format hipermedial. Així doncs, i en aquest punt de la recerca, es fa 

necessari valorar algunes de les decisions que s’han anat prenent al llarg 

d’aquestes pàgines, en funció de la proposta de document hipermedial educatiu, 

per tal d’apuntar reflexions que obrin noves perspectives per possibles treballs 

posteriors.  

 

En relació al disseny del document hipermedial 

 

Tal i com apuntàvem,  un objectiu del treball de recerca, dissenyar i elaborar un 

material hipermedial per tal que esdevingui educatiu i analitzar en quina mesura 

influïa en els usuaris -aprenents el disseny d’ajudes instruccionals en l’aprenentatge 

d’un mateix contingut específic. En aquest sentit més global, creiem que la web ha 

estat un bon material de treball que ha ajudat a identificar i a comprendre l’impacte 

que han tingut els ajuts en el seu aprenentatge. 

 

Un element que seria necessari revisar és la ubicació del mapa de navegació en el 

document hipermedial. Com a conseqüència de la seva posici ó en el document, la 

majoria d’usuaris no en feren un ús fins al final del procés d’estudi, fet que anul·là 

l’ajut pedagògic que podia oferir als usuaris-aprenents. Seria necessari revisar la 

seva ubicació en el disseny per tal de ser realment una guia pedagògica que guies 

el procés de navegació d’aquests. 

 

En relació a la metodologia de la recerca 

 

Encara que la informació extreta de l’anàlisi de les dades ha estat positiva, en tan i 

en quan se’ns han confirmat moltes de les hipòtesi que ja apuntàvem a l’inici 

d’aquest treball, pensem que ens hem trobat amb algunes limitacions, derivades en 

primer lloc del nombre de subjectes i per  la  impossibilitat  de  realitzar  un  anàlisi  
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estadístic més complert. Aquest fet provoca que no podem generalitzar i extrapolar 

algunes de les conclusions a les que hem arribat i tinguem de parlar de 

percentatges en alguns moments, descrivint més que atribuint. 

 

En quan a les interaccions establertes 

 

Davant l’objectiu de demostrar i avaluar un document hipermedial, basat en un 

model psicopedagògic de disseny formatiu amb un contingut específic: la vida i 

obra de l’escriptor Mario Benedetti, pensem que en quan a les ajudes pedagògiques 

han estat una bona eina per ajudar a l’usuari, encara que davant una nova posada 

en pràctica caldria proposar una selecció prèvia d’aquestes disminuint el nombre 

total i decidint en quin moment i amb quina freqüènci a seria necessari presenta-les. 

Un altre element que seria necessari revisar és la ubicació del mapa de navegació 

en el document hipermedial. Com a conseqüència de la seva posició en el 

document, la majoria d’usuaris no en feren un ús fins al final del procés d’estudi, fet 

que anul·là l’ajut pedagògic que podia oferir als usuaris -aprenents. Seria necessari 

revisar la seva ubicació en el disseny per tal de ser realment una guia pedagògica 

que guies el procés de navegació d’aquests. 

 

Han quedat al marge però qüestions importants com són estils d’aprenentatge, 

graus de directivitat de l’aprenentatge, aprenentatge individual vers aprenentatges 

cooperatius, entre altres. Una extensió d’aquest treball podria afegir nous factors 

com estils cognitius, tipus d’usuaris experts, intermitjos o novells, tan en el 

contingut com en l’entorn, estratègies d’exploració més guiada, lliure o dirigida, o la 

utilització de materials paral·lels de treball. 

 

Resultaria molt interessant que en recerques posteriors s’estudiés la llibertat 

d’elecció del material d’estudi imprès o hipermedial per poder donar resposta a la 

selecció i en funció de què, un usuari, n’escull un o altre, estudi que permetria 

analitzar el tipus de correlació entre el tipus de format, el tipus d’usuari, el tipus de 

tasca, els tipus d’errades i els resultats d’aprenentatge. 

 

Aquesta recerca s’ha ubicat en un entorn formal d’aprenentatge, creiem interessant 

estudiar les característiques del context en quin impacte podria tenir el treball amb 

documents hipermedials, per exemple en comunitats d’aprenentatge no vinculades 

a l’ensenyament reglat, alhora que tenir present altres variables contextuals que 

afecten paral·lelament als resultats als quals podem arribar. 
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