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’analisi de les interaccions a classe mitjancant un programa
informatic: el Preschool Interaction Analysis System (PIAS)

Happy Johnson, Xavier Bornas i Jordi Llabrés

Resum: Encara que la recerca indica que avaluar, recollir dades i emprar-les per afinar les inter-
vencions educatives i conductuals contribueix a millorar el rendiment dels infants, molts educa-
dors i educadores no reculten dades sistematicament. Una de les raons que citen és que és massa
complicat i que requereix massa temps. Els ordinadors poden ajudar a fer més facils aquestes
tasques. En aquest treball presentem el Sistema d'Analisi de les Interaccions a Parvulari (Prescho-
ol Interaction Analysis System, PIAS). Es va dur a terme un estudi empiric en tres aules de parvula-
ri amb la intencié de conéixer el grau de fiabilitat del sistema i de veure quin tipus d'imatge glo-
bal proporciona de les classes observades. Els valors de fiabititat varen oscil-lar entre .69 i .80.
Els percentatges de conductes de les mestres sempre sén superiors als de conductes dels in-
fants, i la majoria de les conductes dels mestres es troben a les categories de donar instruccions i
fer preguntes. En conjunt, els climes observats es caracteritzen per un paper directiu destacat de
les mestres. Caldra més investigacié per millorar la fiabilitat i per esbrinar si el PIAS és realment
un bon instrument per a obtenir una imatge acurada de les interaccions i el clima existent a les
classes observades.

Abstract: Despite research indicating that assessment, formative data collection, and use of the-
se data to adjust and refine instructional and behavioral interventions increases student perfor-
mance, many educators are not systematically collecting data. Research indicates that educatio-
nal professionals view assessment and data collection as too time-consuming, too complicated
task, and unnecessary. Computer technology can play a role in addressing these assessment and
data collection concerns. [n this article we present the Preschool Interaction Analysis System
(PIAS), a microcomputer-based system to analyze the verbal interactions between professionals
and students in preschool settings. An experimental study was conducted in three preschool
classrooms to determine the reliability of the PIAS and to try and determine what professio-
nal/student interactions look like in preschools. Reliability values ranged from 0.69 to 0.80, an
acceptable reliability range according to existing research on classroom interaction analysis. Re-
sults indicate that teacher talk is-much more prevalent than student talk and most of teacher talk
consisted of giving directions or asking questions. Classroom climates appeared controlled by
very direct teacher verbal behaviors. Further research is warranted with the PIAS to improve re-
liability and to examine its effectiveness in capturing an accurate picture of the existing interac-
tions and climate in preschool classrooms. )

Descriptors: Analisi d'interaccions. Educacié infantil. Clima escolar. Programari.

 Fins fa relativament poc temps la inclusié de les
persones amb discapacitats en ambients educatius
normals era poc usual. Als Estats Units d’America, per
exemple, fins a l'aparicié de la llei PL 94-142, pocs

~alumnes amb necessitats educatives especials estudia-

ven ales escoles publiques i la majoria d’ells ho feien en
ambients restrictius on la possibilitat de ser educats
amb companys sense discapacitats era minima (SMITH,
PoLLOWAY, PATTON i Dowpy, 1995). A partir de la publica-
cié delacitadalleifederal, el govern dels EUA ofereix als

estudiants amb discapacitats una educacié publica,
adequada i gratuita, i en ambients com menys restric-
tius millor, a fi de procurar-ne la integracié o inclusio.
Aquyi, inclusié es refereix al compromis d'educar cada
infant, al maxim nivell possible, a I'escola i/o la classe
que li pertoca (MILLER, 1996). S’assumeix per tant, que
tots els infants, amb o sense discapacitats, trauran un
profit del fet d’estar junts. Encara que aquesta idea es
continua debatent a dia d’avui (DUNN, 1968; STAINBACK,
STAINBACK, COURTNAGE 1 JABEN, 1985) la inclusié dels
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alumnes amb discapacitats ha anat creixent des dels
anys 80 (SMITH et al., 1995).

Perque la inclusié tingui exit els professionals de l'e-
ducacié general (els mestres que han de «rebre» els
alumnes), s’han de formar de manera que puguin res-
pondre satisfactdoriament a les necessitats que presen-
taran els infants amb discapacitats dins els ambients
d’inclusié. Per altra banda els professionals de I'educa-
cié especial (els que han «d’enviar» els seus alumnes
cap a les noves aules) han d’estar formats en el model
d'inclusid. Els objectius d’aquest article sén dos: el pri-
mer, identificar les arees de competéncia (que normal-
ment no formen part del repertori dels educadors) ne-
cessaries per adaptar-se a les necessitats educatives
dels estudiants amb discapacitats dins els ambients
d’inclusié. Com veurem de seguida, entre aquestes
competeéncies hi ha les que fan referéncia a I’obtencid i
analisi de dades relatives als comportaments que es
produeixen a les aules. El segon objectiu és descriure
un programa informatic dissenyat per ajudar el profes-
sional de I'educacié en aquestes tasques. Concreta-
ment el programa permet obtenir una visié global del
clima i de les interaccions que es produeixen a l'aula
durant determinats perfodes de temps que podem se-
leccionar previament. Aquest programa l'estem desen-
volupant per utilitzar-lo en aules d’educacié infantil,
especialment del cicle de tres a sis anys. Presentarem
algunes dades que hem obtingut en un estudi realitzat
enaulesde3,4i5anys.

Competeéncies necessaries dels educadors
que treballen en ambients d’inclusié

El coneixement iles habilitats d'avaluacié i diagnos-
tic apareixen a la literatura sobre educacié especial com
a competeéncies necessaries per satisfer les necessitats
educatives dels estudiants amb discapacitats (Council
for Exceptional Children, Division for Early Childhood,
1992; HenDricksown, 1992; KINNEY i BLACKHURST, 1987;
WALKER, 1986). Més especificament, les habilitats que
haurien de tenir tots els mestres d’alumnes amb neces-
sitats especials sén les segilients: 1) avaluar els entorns
educatius, el que envia (educacié especial) i el que rep
{educacié general); 2) realitzar analisis funcionals o ava-
luacions ecocomportamentals de les variables que in-
flueixen dins una classe; i 3) fer una avaluacié formativa
del progrés de I'alumne. Totes aquestes competéncies

requereixen que el professional de'educacié hagi apres
a avaluar, recollir i analitzar dades, i a utilitzar aquestes
analisis per planificar les intervencions educativocom-
portamentals.

Avaluacié dels entorns educatius

Perque lainclusié d'un alumne amb necessitats es-
pecials tingui &xit cal parar molta atencié a la informa-
cié i la preparacié que requereix I'entorn d’inclusid.
Ens hem de demanar coses com, (1) quines expectati-
ves o requeriments (tant des del punt de vista acade-
mic com comportamental) té 'educador de I'’entorn
d'inclusié sobre els infants amb discapacitats?, (2)
quins nivells de tolerancia tindra I'entorn d’inclusié?,
(3) quina assisténcia técnica necessitaran els mestres a
I'entorn d'inclusié? i (4) quines capacitats ha de tenir
I'infant per tenir éxit en una classe d’'inclusié? Lhabili-
tat per avaluar correctament aquests entorns i la utilit-
zaci6é d’aquestes dades per preparar l'estudiant per
entrar i romandre en un d’ells és una competencia es-
sencial per als educadors (MILLER, 1996; SMITH ef al.,
1995; WALKER, 1986).

Analisis funcionals i avaluacions ecocomportamentals

Els professionals de 'educacié han de ser cons-
cients que tot comportament té un proposit, objectiu o
funcié. Abans de modificar qualsevol comportament
poc apropiat i substituir-lo per un altre d’apropiat cal
coneixer el proposit o 'objectiu del comportament en
quiestié (KaUFFMAN, MOSTERT, TRENT i HALLAHAN, 1998;
WALKER, COLVIN i RAMSEY, 1995).

Parlem d’avaluacié funcional quan 'avaluacié s'a-
dreca a identificar el proposit d’'un comportament i
d’analisi funcional o de conducta quan utilitzem les
dades obtingudes per formular hipotesis sobre el com-
portament i per planificar intervencions per tal de
contrastar aquestes hipotesis. La realitzacié d’avalua-
cions funcionals i analisis del comportament sén com-
peténcies necessaries per als educadors en entorns
d’inclusié.

Parlem d'avaluacié ecocomportamental quan ens
referim al procés d’examinar la relacié entre les varia-
bles de I'’entorn i el comportament de I’estudiant. La-
valuacié ecocomportamental «combina les variables
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del context associades amb la perspectiva ecologica i
I'analisi molecular (és a dir, estimul-resposta-conse-
qliencia) tipica de l'analisi de conducta aplicada»
(HENDRICKSON, 1992, p. 26). Un dels papers dels educa-
dors dels alumnes amb discapacitats en ambients d'in-
clusié és fer que 'ecosistema de 'estudiant funcioni.
Per assolir-ho, han de ser competents en la identifica-
cié especifica de quan i on s’ha romput la relacié entre
el comportament de I'alumne i 'ambient (escola, clas-
se, etc.).

Avaluacié formativa

L'avaluacié formativa és una estratégia que emfa-
sitza la mesura repetida i freqiient de ’actuacié de l'a-
lumne (recollida de dades). L'analisi de les dades de
I'actuacié de I'alumne s’utilitza per desenvolupar, re-
gular, mantenir o modificar el procés d’ensenyament
(per ex., organitzacié, passos, seqiiencia de tasques,
materials, contingéncies) d’'una manera sistematica
(TAWNEY 1 GAsT, 1984). Una metaanalisi de 21 estudis
controlats (FucHs i Fucus, 1986), dissenyada per inte-
grar la recerca disponible sobre els procediments d'a-
valuacid formativa sistematica de 'actuacié d'estu-
diants amb discapacitats lleugeres, indica que aquests
procediments augmenten de manera significativa el
rendiment escolar. El desenvolupament, la regulacié i
la modificacié de les intervencions instruccionals i
comportamentals utilitzant metodes d’avaluacio for-
mativa, encara que tradicionalment no formen part
del curriculum dels mestres d'educacié regular, sén
capacitats necessaries i critiques per treballar amb in-
fants en entorns d’inclusié (ALBERTO i TROUTMAN, 1990;
BLACKHURST, MCLOUGHLIN i PRICE, 1977; BLoOM, HURSH,
WIENKE 1 WOLF, 1992; Cookt, HEWARD, TEST, SPOONER 1
CoursoN, 1991; Fucus i Fuchs, 1986; FucHs, FucHs,
HAMLET i STECKER, 1991; SALVIA i YSSELDYKE, 1988; SALvIA 1
HUGHES, 1990; WOLERY, AuLr i DOYLE, 1992).

Enresum, la recollida de dades dels entorns educa-
tius implicats (el que envia i el que rep els infants amb
discapacitats), la realitzacié d’'avaluacions i analisis
funcionals, I'avaluacié del patré de relacié entre la
conducta de I'alumne i 'ambient (avaluacié ecocom-
portamental), i 'avaluacié formativa, per tal d'ajustar i
refinar les intervencions instruccionals i comporta-
mentals, s6n competéncies importants per poder en-
senyar en entorns d'inclusié.

Practiques i actituds dels professionals de I'educacié
cap al’avaluaciéilarecollida de dades

Malgrat que la recerca indiqui que 'avaluacid, la
recollida i la utilitzacié de dades per ajustar les inter-
vencions instruccionals i comportamentals augmenta
el rendiment de I'alumne (ALBERTO 1 TrOUTMAN, 1990;
BLACKHURST, MCLOUGHLIN i PriCE, 1977; FucHs i Fuchs,
1986), molts professionals de 'educacié no recullen
dades de forma sistematica, no tenen les habilitats su-
ficients per recollir-les o ho fan utilitzant mesures in-
formals, poc acurades i/o poc apropiades (Broom,
HursH, WIENKE 1 WOLT, 1992; COOKE, HEWARD, TEST, SPOO-
NER1COURSON, 1991; FARLOW 1 SNELL, 1989).

Les raons més comunes argumentades per aquests
educadors per no recollir dades de manera més formal
i sistematica sdn les segiients: (1) la recollida de dades
no ajudaajutjar el progrés del'alumne (BLooM, HURSH,
WIENKE, & WOLE 1992; WALTON, 1985); (2) una manca
d’entrenament en procediments de recollida de dades
(Cooke, HEwaRD, TEsT, SPOONER i COURSON, 1991); (3) la
recollida de dades vol massa temps (WEssoN, KING 1 Dg-
NO, 1984); i (4) és massa complicat i frustrant (BLooM,
HursH, WIENKE 1 WOLE 1992; WALTON, 1985).

Us dels ordinadors en els entorns d’inclusi6é

Les innovacions i adaptacions tecnoldgiques po-
den jugar un important paper en el suport als alumnes
en ambients d’inclusié. Tant a les classes d’educacio
especial com general s'utilitzen aparells de suport com
calculadores «que parlen», sistemes d’ampilificacid, es-
criptors de Braille, teclats «alternatius», pantalles tac-
tils, etc. De la mateixa manera tota una seérie de progra-
mari com processadors de text, correctors d’ortografia
i sintaxi, fulls de calcul, etc. ajuden els alumnes amb
necessitats especials a dominar els materials curricu-
lars.

Durant els darrers 15 anys, els nous avencos de la
tecnologia informatica han fet que I’avaluaciéilareco-
llida de dades es puguin fer en menys temps i esdevin-
guin més simples, acurades i més tils al'aula (DENNY |
Fox, 1989; FIriELD, 1989; JOHNSON, 1995; REPP, KARSH, VAN
ACKER, FELCE 1 HARMAN, 1989; SAUDARGAS 1 BunN, 1989).
Aquests sistemes informatics, emprats tradicional-
ment en el camp de la investigacié, cada cop son més
amigables i facils d'utilitzar, i tenen importants aplica-
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cions per ajudar els professionals de 'educacié en I'a-
valuacig, la recollida i 'analisi de dades (Fox, 1989). Els
programes que descriurem a continuacié pretenen
precisament fer que aquestes tasques resultin més fa-
cils, menys costoses en termes de temps invertit, i que,
en definitiva, es realitzin amb la 'freqiiéncia que seria
desitjable per educar millor cada dia.

Verbal Interaction Analysis System (VIAS)

El concepte del clima de la classe pot jugar un pa-
per molt important a I'hora de la inclusié amb exit
d’infants amb discapacitats en contextos educatius. La
conducta d’ensenyar es déna en una situacié d’inter-
accid social i consisteix en una serie de contactes reci-
procs entre el professor i'alumne. El clima de la classe
es pot definir com I'atmosfera canviant, les actitudsila
motivacié general que trobem per sota d’aquestes in-
teraccions socials (RICHARDS, ALDRIDGE i GASTON, 1988;
TURNIPSEED, 1988). Les interaccions reciproques entre
I'estudiant i el professor sén modulades pel clima de la
classe, ialavegada, el climade la classe és modulat per
les interaccions que s’hi donen. Els climes de suport
motiven els sentiments de seguretat emocional i social
ifan que els infants es comportin de manera més ober-
ta, tinguin més autoestima i es relacionin de manera
més cooperativa. Per altra banda, els climes defensius
fomenten els sentiments d’'inseguretat, fan que els in-
fants actuin més a la defensiva i tinguin percepcions
interpersonals distorsionades. D’aquesta manera, sa-
ber recongixer i avaluar els climes existents, modificar
els climes contraterapéutics, i motivar els comporta-
ments que influiran en el manteniment de climes te-
rapéutics sén habilitats molt valuoses per treballar
amb estudiants amb necessitats educatives especials.

L'analisi de les interaccions (Al) és una técnica per
examinar el clima de la classe a partir del registre de les
interaccions socials que es donen dins 'aula (AMIDON i
Houch, 1967). LAl es basa en tres assumpcions: (1) una
conducta verbal és representativa de la conducta glo-
bal de l'individu, (2) és possible dividir les conductes
en un sistema de classificacié que permeti una obser-
vaci6 fiable, i (3) el sistema de classificacié consisteix
en unes categories de conducta inclusives (inclouen
totes les conductes possibles) i mituament exclusives
(una conducta pertany a una i només a una de les cate-
gories). : :

El VIAS és una adaptacié a I'ordinador, desenvolu-
pada per H. Johnson al College of New Jersey dels Es-
tats Units, del Flanders’ Interaction Analysis System
(AMIDON i FLANDERS, 1961; FLANDERS i AMIDON, 1962). Se-
gons aquest sistema, totes les interaccions verbals a
I'aula poden caure dins una de les tres categories se-
glients: el mestre parla, I'estudiant parla, i ningi/tot-
hom parla. La categoria «el mestre parla» es pot moure
dins un continu des de la parla més indirecta (més lli-
bertat a I'alumne per respondre) fins la més directa
(menys llibertat de resposta). La segona categoria es
divideix en respondre, sol-licitar, iniciar i avaluar.

Preschool Interaction Analysis System (PIAS)

La inclusié d’infants amb discapacitats-hauria de
comengar com més aviat millor. Per aixod és important
analitzar les interaccions que es produeixen a les aules
d’educaci6 infantil on hi ha aquells infants. Ara bé,
probablement les conductes verbals a aquestes edats
sén només una petita part del comportament que inte-
ressa observar a fi d’obtenir una visié global de les
interaccions i del clima existent en una aula especifica.
Per aquest motiu, partint del VIAS desenvolupem el
PIAS, un sistema molt similar perd que pretén incloure
tant les conductes verbals com les no verbals utilitzant
gairebéles mateixes categories. Segurament el fet d’in-
cloure conductes no verbals fara que els indexs de fia-
bilitat del PIAS no siguin tan bons com els del VIAS, que
en el treball de Johnson, Brady, Shenkle i Amidon
(1997) van ser entre .801.90. L'aspecte de la pantalla de
'ordinador mentre s'utilitza el sistema d’observacio es
potveure alafigura 1.

A la part central inferior hi ha els botons correspo-
nents a cada una de les tretze categories (vegeu la des-
cripci6 a la figura 4). A la dreta i a 'esquerra d’aquests
botons hi trobem els de comandament del programa.
Per comengar |'observacio cal prémer el bot6 «Inici». El
programa ofereix la possibilitat d'introduir dades de-
mografiques (lloc, escola, educadors, observadors) i
determinar la durada de I'observacié. En el VIAS cada
tres segons I’'observador pitja el boté corresponent ala
categoria en la qual encaixa la conducta que s’esta pro-
duint, pero en el PIAS aquest interval resulta excessiva-
ment curt il’hem ampliat a 10 segons. Cal pensar que
és molt diferent el clima d’'una aula d’infantil i el d’au-
les de Primaria o Secundaria on les tasques acostumen
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Figura 1. Aspecte de la pantalla del PIAS quan es codifiquen les interaccions

Verbal Interaction Analysis System
(VIAS)
Preschool Version
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aestar més pautades, les activitats duren més i, en defi-
nitiva, no hi ha el desgavell que se sol observar al'edu-
cacié infantil. De totes maneres, determinar la longi-
tud dptima d’aquest interval és un dels objectius de
I'estudi que presentarem més endavant. Un cop aca-
bada la sessié d'observacid s’ha de prémer el boté d'a-
cabar i el de guardar les dades (situats sota el d'inici).
Lordinador fara els calculs necessaris i ens oferira un
resum com el que apareix a la figura 2, amb informacié
sobre les interaccions enregistrades, tant en termes ab-
soluts com en percentatges, aix{ com el moment tem-
poral en queé s’han anat produint, a més de les dades
demografiques i altres que hagim introduit al co-
menc¢ament. Les dades també es representen en una
matriu d'analisi d'interaccions (AMIDON i HOUGH, 1967)
com la que es veu ala figura 3, que proporciona una re-
presentacié visual molt entenedora del tipus d'interac-
cions que s’han observat. En comentar els resultats de
I'estudi que hem realitzat explicarem com s’ha d’inter-
pretar aquesta matriu.

Les categories que utilitzem en la versié actual del
PIAS, amb una breu descripcié de cada una, apareixen
alafigura4.

Els objectius de 'estudi que descriurem a continua-
cié han estat basicament metodoldgics, és a dir, volfem
utilitzar el programa a fi de veure quin tipus d’informa-
ci6 proporcionava, si reflectia més o menys fidelment el
que s'observava ales aulesi siles dades tenien una fiabi-
litat acceptable. Naturalment, haver enregistrat aules
reals i haver observat les interaccions que s'hi produien
fainevitable que comentem també alguns aspectes con-
ceptuals i de contingut i que anem més enlla dels aspec-
tes metodoldgics. Convé insistir, perd, que aquests co-
mentaris sén addicionalsien cap cas hem volgutjutjar o
avaluar la feina de les mestres que tan amablement van
accedir a col-laborar en 'estudi. Una altra cosa és que,
en el futur, el PIAS pugui ser utilitzat per qualsevol edu-
cador o educadora per tal d'obtenir informacié titil del
que esta passant ala seva classe a fi d’autogenerar millo-
res en els processos d’ensenyament i aprenentatge.
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Figura 2. Pantalla del PIAS que ofereix el resum de la informaci6 obtinguda

Cad 170f 17
Total recoding time in seconds: 1048  Total minutes: 17.466667
A behavior was recorded every 11.775281 seconds

i 10 11
00001 1 2 3 4 6 ? 8 9 12 13 Matrin Total

> ] 1 1 1 Esborrar Matriu
3 1 Imprimir Matiu
4 1 3 3 1 Fer grific
5 3 1
6 3 4 1 Guardar Matriu
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9

10 1 1 1 1 Fiabilitat

" Codificar

12 1 1

13 T [ 2 | 2 Z 1 2 2 | 23, sortr

#* 0 3 2 ? ? 17 0 2 38| Total = 80
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Figura 3. Matriu d’interaccions elaborada al final d’una sessi6 de codificacié del PIAS

Teacher Talk # % [[lunes, 28 septiembre 1998, 10:44 {>
Indirect Teacher Talk Mestrela: .
Positive Yerbal 0 0 || Classe:
Positive Non-Verbal 4 3
Accepts Ideas 2 2 || Observedoria:
Seeks Information 35 29
Total Indirect Teacher Talk a1 34
; Time | Interaction Script
Direct Teacher Talk
Gives Information 10 8 49 | 8ilenci’/Confusid
Gives Directions, Directs 13 1y 12 Activitat
X Criticizes 3 2 32 | Mestrela dona informscio
Total Direct Teacher Talk 26 22 40 | Mestrets déna informacid
50 | Mestrela ddna informscioc
Total Teacher Talk 67 56 61 | Mestrela d6na informacid
70 | Mestrela dSna informacid
Stadent (s) Talk 81 | Mestrela d6na informacit
. Responding 39 32 91 | silenci’Confusid
Solicits or asks question 0 0 100 | Mestre/a déna informacié
Initiates or Structures 0 0 110 Activitat
Evaluating 0 0 120] Activitat
Total Student (5) Talk 32 130 Activitat
] 141}  Activitat
152 | Mestre/a d6na instruccions
162 | Mestreta dona instruccions
Total Talk 172 | Infentrespon
Acuvides i1y -9 181 | Infantrespon
Total Talk + Actvities 120 100 193 | Mestre/a pregunta
202 | Mestre/a critica/renya
i R 212 | Encoratja
Average Recording rate in seconds 12 221 | Infentrespon

Print Summary Data
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Figura 4. Definici6 de les categories de conducta

CONDUCTES INDIRECTES DEL MESTRE

1. Accepta els sentiments de Pinfant

Aquelles conductes amb qué el mestre mostra

alinfant que les expressions de sentiments

sén bones o fins i tot les encoratja, i que no

les jutja. Demostra comprensi6 cap a la conducta

emocional de I'infant o cap a la necessitat

d’expressar una emocio.

= Acceptai/o aclareix els sentiments de I'infant
d’'una manera objectiva, no amenacadora.

= Els sentiments poden ser positius o negatius.

= Prediccidirecord d’emocions o sentiments.

= Actituds o sentiments anteriors o relacionats
amb esdeveniments futurs.

= No es jutja el sentiment.

2. Encoratja o elogia
L'elogi intenta transmetre que la comunicacio
va bé (per ex., «correcte», «tens rad», «molt bé», etc.)
Encoratjant s'intenta que la comunicacié continui
(per ex., «Sisplau, continua amb el que fas»; «Podries
explicar-m’ho una mica més?»)
= Elogiales conductes o accions de l'infant.
« Fabromes ano serque siguin a costa de I'infant.
« Moviments d’assentiment amb el cap

o vocalitzacions de significat semblant.

CONDUCTES DIRECTES DEL MESTRE

3. Acceptar idees
L'acceptacio d'una idea de l'infant (per ex., «xUmmm,
aquesta és una manera diferent de fer-ho», o «Ja veig
qué vols dir, etc.) )
= Repeteix, parafraseja o resumeix una o més
idees de l'infant.
» Utilitza laidea de l'infant per desenvolupar
algun aspecte.
« Aclareix, construeix o desenvolupa idees
o suggeriments de I'infant de manera no critica
o negativa.

4, El mestre pregunta

Ho fa amb la intenci6 que l'infant respongui.

» Aquesta categoria noinclou frases en forma
de pregunta quan transmeten una instruccié
o ordre (per ex.«Vols agafar el llibre de Mates?»
[6]; «Per qué continues fent tant de renou?» [7})

s Les preguntes retoriques tampoc no s'inclouen
en aquesta categoria.

5. Déna Informacio

Aquesta categoria inclou les frases del mestre
mentre ensenya, és a dir, qualsevol frase dita

amb la intencié d’informar o de proporcionar

informacié als infants. També inclou escriure

alguna informacio a la pissarra.

CONDUCTES DELS INFANTS

6. Dona ordres o instruccions

Aquelles ordres donades pel mestre de forma
neutral o positiva amb la intencié que els infants
les segueixin

7. Critica/renya

Aquelles ordres donades pel mestre amb un to
negatiu, amb la intencié que els infants les segueixin.

8. Ll'infant respon

= Linfant respon seguint la direccié del mestre.

» linfant respon verbalment a una instruccio
o ordre del mestre

= Qualsevol comentari de I'infant que és clarament
una resposta a una conducta del mestre.

9. l'infant pregunta, cerca informacié

« Linfant fa una pregunta («Quan podré pintar
el meu dibuix ?7»)

= Ll'infant demana aclariments («Per qué ?»)

» Llinfant cerca ajuda o consell («Com puc dibuixar
una cara alegre?»)

ALTRES

10. Uinfant inicia una interaccié verbal o una activita

Linfant proporciona la base d’'una interaccié

o activitat amb un suggeriment, idea o opinié propia

(«Vull jugar amb la sorra»; «Voldria una mica de llet»;

«M'agradaria sentir aquella historia del gatet,

no l'altra»).

= Linfant pren una decisié sobre qué dir o qué fer.

= Linfant cerca atencié del mestre o d’altres.

» Laidea principal és que és I'infant qui inicia una
interaccio o activitat, no el mestre.

11. Linfant rebutja

Qualsevol accié o verbalitzacié de I'infant que indiqui

rebuig o malestar davant la interaccié que es

produeix o la tasca que realitza. Exemples: Plora,

no vol escoltar, no segueix una ordre, es comporta

inapropiadament.

12. Silenci i/o confusio

« Silenci(perd si el silenci és perqué dormen o perqué
fan unatasca, enregistreu cat. 13)

» Pauses en lainteraccié mestre/infants.

13. Activitat
Els observadors codificaran aquesta categoria quan els

infants fan alguna activitat i les interaccions mestre/infants

estan aturades. Exemple: canten una can¢o.

H.Johnson, X. Bornas i ). Llabrés

» Confusié (quan és impossible per a I'observador entendre
la interaccié —les coses passen massa de pressa, massa
gent parla al mateix temps, etc.).
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Metode
Subjectes

Van participar en l'estudi les tres aules d’educacid
infantil de 3, 415 anys d’una escola publica i dues au-
les, de 415 anys, d’una altra escola publice, ambdues
de Mallorca. En totes elles hi havia almenys un infant
amb necessitats educatives especials.

Procediment

Durant un mes aproximadament varem enregis-
trar en video les classes que acabem d’esmentar. A
criteri de cada mestra varem enregistrar les estones
que ens van indicar procurant obtenir mostres repre-
sentatives de les activitats que es feien habitualment:
treball individual, activitats de grup, conversacio,
jocs, etc. En total es van enregistrar unes dotze hores
d’activitats. A continuacié es van seleccionar els frag-
ments que s'utilitzarien per ser analitzats i codificats
mitjanc¢ant el PIAS. Aquesta seleccid es va fer amb cri-
teris tecnics (basicament qualitat d’'imatge i so) i de
representativitat. En aquest sentit si alguna activitat
resultava ser molt atipica o inusual es va descartar.
També es van desestimar les activitats en que els in-
fantsi/o les mestres estaven massa pendents de la ca-
mera (durant les primeres sessions aixo era bastant
evident). Després d’'una primera tria es van seleccio-
nar tres fragments corresponents a 3 aules diferents,
una de tres, una de quatre i una de cincanys (lesde 31
5 anys eren de la mateixa escola) que es poden des-
criure aixi:

— Aula de 3 anys. Els infants estan asseguts en taules
de 4 0 5 i miren cap a la pissarra. La mestra reprén
uns conceptes ja explicats: quadrats i cercles. Des
de davant de la pissarra fa 'explicacié. Canten les
cancons del quadrat i del cercle. Una vegada sem-
bla que els infants recorden bé aquestes formes la
mestra els introdueix I'activitat que hauran de fer:
sobre una fitxa en que hi ha el dibuix d'un tren, han
de pintar els cercles vermells i els quadrats verds.
Abans mostra una fitxa a tots els alumnes i els de-
mana que identifiquin alguns cercles (perex.lesro-
des del tren) i alguns quadrats (per ex. les finestres).
A continuacié comencen l'activitat en els petits
grups que hi ha a cada taula. Mentre la van fent, la

mestra volta per’aula ajudant els infants en la seva
tasca. S’ha codificat un perfode de 15 minuts que
incloula presentacié de l'activitat i una partimpor-
tant delarealitzacid.

— Aula de 4 anys. Els infants estan asseguts a terra,
mirant cap a la pissarra on la mestra ha enganxat
un cartell amb dibuixos d’animals marins (un do-
fi, peixos, gavines, etc.). Miren el dibuix i la mestra
va preguntant a cada infant queé és el que li agrada
més del dibuix. Després envia dues nines a cercar
els llibres de tots els infants i els reparteix. Mostra
cada llibre algant-lo una micai pregunta de qui és.
Quan l'infant respon, li déna. Lactivitat que s’esta
preparant aix{ és la de comptar les potes dels ani-
mals i aprendre que n'hi ha que en tenen dues,
d’altres quatre, d’altres que no en tenen, etc. S’ha
codificat un periode de 15 minuts que inclou la
presentacié del cartell, el comentari dels animals
representats i el repartiment dels llibres als in-
fants.

— Aula de 5 anys. Els infants estan asseguts a terra. Es
dilluns i parlen del que han fet el cap de setmana.
La mestra seu en una cadira, comenta que han pas-
sat tres dies (hi havia una festa a més del cap de set-
mana) i els va preguntant a cada un el que han fet.
S’han codificat 20 minuts d’aquesta conversa.

Una vegada seleccionats aquests tres fragments,
que es poden considerar forga representatius de les ac-
tivitats que es fan a les aules d’aquestes edats, dos ob-
servadors independents van emprar el programa PIAS
per a codificar-los. Ho van fer per separat a fi d’evitar
qualsevol efecte estrany d'imitacié. El procediment es-
pecific era el segiient.

L'observador estava assegut a uns 2 metres de la te-
levisié on es visualitzava la cinta enregistrada en
video. Disposava de 'ordinador just davant seu. S’in-
troduien les dades demografiques (escola, mestra, ob-
servador) i es deixava el programa a punt per co-
mencar a codificar. El moment de comencar venia
determinat pel comptador del video que apareixia a la
pantalla de la TV que indicava el temps de projeccié
de la cinta. Aixi, per exemple, 'observador sabia que
havia de comengar quan la cinta estigués en el minut
20 i 35 segons (00:20:35). Llavors s'Tamagava el comp-
tador de la TV a fi d’evitar distraccions i només es mi-
rava el comptador del PIAS, que indicava els minuts i
segons que passaven. Cada 10 segons l'observador



36 suports

H.Johnson, X. Bornas iJ. Llabrés

Taula 1. Percentatges d’ocurréncies de les conductes corresponents a cada categoria a les tres aules observades

Categoria 3anys
Obs1
1. Accepta sentiments 0
2. Encoratjé, anima 4
3. Acceptaidees 2
4. Pregunta 9
Total conductes indirectes mestra 15
5.Dénainformacié 8
6. Dénainstruccions 18
7. Critica/renya 1
Total conductes directes mestra 27
Total conductes mestra 42
8. Respon
9. Pregunta, demana
10. Inicia
11. Rebutja 0
Total conductes infant 12
12. Confusié » 3
13. Activitat S 42

3anys 4anys 4anys 5anys Sanys
Obs2 Obsl Obs2 Obsl Obs2
0 0 0 1 0
0 7 2 6 3
4 7 7 3 2
12 20 25 25 29
16 33 34 34 34
10 8 15 7 8
22 15 15 9 11
2 4 2 2 2
34 27 33 18 22
50 - 60 66 52 56
5 10 27 32
0 0 0
3
0 0 0 0
13 9 14 30 32
2 8 3 3
35 23 16 14 9

feia un clic al boté d’'una de les tretze categories en
funcié del que estava passant a 'aula en aquell mo-
ment. Quan el comptador del PIAS marcava el temps
predeterminat per acabar la codificacié (15 minuts en
dos casos i 20 en l'altre), I'observador premia el boté
«Acabar» del PIAS.

Resultats

Un dels objectius prioritaris d’aquest estudi era
contrastar la fiabilitat del PIAS. De fet, sila fiabilitat en-
tre observadors fos massa baixa no podriem fer cas de
la informacié proporcionada pel programa. Els canvis
introduits respecte al VIAS (interval de 10 segons en
comptes de 3, conductes no verbals a més de verbals) i
les caracteristiques propies de les aules observades ens
feien témer que aquella fiabilitat fos massa baixa. Els
coeficients de fiabilitat entre observadors, calculats pel
propi programa informatic, han estat de .80 (3 anys),

.69 (4 anys) .78 (5 anys). Aquests valors, tot i ser efecti-
vament més baixos que els del VIAS, s6n acceptables
des del punt de vista estadistic. Aixd no vol dir que si-
guin satisfactoris i, com comentarem a la discussig,
suggereixen que s’han de trobar camins per tal de mi-
llorar-los. .

Pel que fa ales dades que el PIAS va aportar sobre el
que passava a cada una de les aules, ala taula 1 es po-
den veure els percentatges d’'ocurréncies de les dife-
rents conductes codificades per cada observador.
Com ja es pot anticipar a partir dels fndexs de fiabilitat
obtinguts, les coincidéncies entre observadors sén
més grans que les divergencies i aixd ens permet co-
mentar els percentatges observats.

Cal fer esment, abans de res, d'una dada que potser
crida I'atencié i que no s’hauria d’interpretar mala-
ment. Ens referim als zeros de la primera fila de la tau-
la. Indiquen que no s’ha produit, a cap de les aules, cap
conducta categoritzable com «acceptar sentiments»
{per part de les mestres). Com és natural, aixd no vol
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Figura 5. Comparaci6 dels percentatges de conductes de les mestresi els infants en cada auia
(dades del'observador 2)
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dir que aquestes mestres no acceptin els sentiments
dels infants. Simplement vol dir que durant els perio-
des codificats (entre 151 20 minuts) no ha aparegut cap
conducta d’aquest tipus. Un comentari semblant es
pot fer en relacié a les dades de les categories «rebut-
jar» 1 «preguntar» dels infants. Pel que fa a rebutjar, la
no aparicié de cap conducta no ens hauria de dur a
creure que els infants observats sén sempre tan obe-
dients. No seria gaire normal que a aquestes edats no
s’oposessin mai a alguna proposta de la mestra. Quant
a «preguntar», a vegades el so enregistrat no és de prou
qualitat per saber sil’infant ha fet una pregunta. Si que
es pot veure que ha iniciat una interaccié i per aixo,
probablement, es codifica dins la categoria «Iniciar».
Fets aquests aclariments, passem a comentar les altres
dades obtingudes amb el PIAS.

Comparant els percentatges de conductes de les
mestres i dels infants s’observa en tots tres casos un
percentatge molt més elevat de les primeres (figura 5).
Aixd no és sorprenent ates que les activitats eren pro-
posadesidirigides per les mestres. De totes maneres, a
l'aula de cinc anys (conversa sobre el cap de setmana)

| Total conducta mestra

| Total conductes infant

es podia esperar un major percentatge de conductes
dels infants i, essent superior a 'observat a les altres
aules, sembla relativament baix, encara.

Mirant més atentament les conductes de les mes-
tres trobem dues categories que sobresurten: preguntar
i donar instruccions (en algun cas també donar infor-
macid). Si combinem aquesta dada amb el fet que en
les altres categories els percentatges d’ocurréncies sén
bastant ¢ molt baixos, el panorama global que descriu
el PIAS és el d’'unes aules on les mestres tenen un paper
molt directiu. Els infants participen (potser menys del
que es podria esperar) perd gairebé sempre és en res-
posta a alguna demanda de la mestra corresponent, ja
sigui una pregunta o una instruccié directa. Tot aix0
configura un panorama poc afavoridor del desenvolu-
pament dels processos d’autoregulacié dels infants, tal
com els hem descrit en altres treballs (BorNAS, 1992;
BORNAS i SERVERA, 1996; BORNAS, SERVERA I LLABRES, 1997).
De totes maneres, hem de recordar que només s’han
codificat uns periodes curts d'activitat i, per tant, no
podem extrapolar les dades a la dinamica general de
cada aula. En aquest sentit, el clima observat, caracte-
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ritzat per aquest directivisme de les mestres, no sabem
si és 'habitual d'aquestes aules o és el que es crea quan
es fan aquestes activitats.

Si mirem aula per aula i tenint en compte que es
feien activitats diferents a cada una d’elles, el PIAS
també sembla oferir una imatge coherent de les inter-
accions que s’han produit. Aixi, al'aula de tres anys, en
qué es feia, durant una bona part del temps enregis-
trat, una activitat de petits grups, el percentatge d'o-
curréncies de la categoria «Activitat» es mostra forca
més elevat (42%) que el que observem a les altres aules
(23i14% a 415 anys respectivament). El mateix podem
dir de la categoria de donar instruccions, ja que havien
de seguir-ne unes de bastant precises per afer bé I'acti-
vitat (cosa que no es produeix en la de 5 anys i només
finsaun cert puntenlade4).

En canvi, en la categoria «preguntar» (la mestra),
trobem percentatges més alts a les aules de 4 i 5 anys
(201 25%), cosa que concorda amb les activitats realit-
zades (comentari del dibuix aferrat a la pissarra i con-
versa sobre el cap de setmana, respectivament), que a
lade 3 anys (9%).

En definitiva, la informacié sobre percentatges d’o-
curréncies ofert pel PIAS sembla reflectir de manera
bastant fidel el que passa en una aula determinada.

El programa aporta també informacié mitjan¢ant
la matriu d'interaccions que configura per cada ses-
sié d’observacié i codificacié. Lavantatge d'aquesta
representacié grafica és que permet obtenir una visié
global de les interaccions amb un simple cop d'ull. Els
nombres de cada casella indiquen les vegades que
I'ocurréncia d’'una conducta pertanyent a la categoria
especificada a la fila d’aquella casella ha anat seguida
per 'ocurréncia d'una conducta pertanyent a la cate-
goria que correspon a la columna d’aquella casella.
Aix{, si a la casella corresponent a la fila 4, columna 8
hi trobem el nombre 12, vol dir que en 12 ocasions,
una conducta categoritzable com una pregunta de la
mestra (categoria 4) ha anat seguida d'una conducta
categoritzable com una resposta de 'infant {catego-
ria 8). '

Observant la figura 3 es pot veure que a la classe de
3 anys, a la qual correspon aquesta matriu d’'interac-
cions, el nombre més elevat (23) és ala casella corres-
ponent a la fila 13, columna 13, cosa que significa que
durant for¢a temps hi havia activitat sense que hi ha-
gués interaccions continues entre la mestra i els in-
fants.

Discussié

Toti que la literatura sobre el tema indica la neces-
sitat d’obtenir dades objectives de les interaccions i el
clima de les aules, i assegura que disposar d’aquesta
informacié fa augmentar la qualitat de I'’educacid, en-
cara sén molt pocs els professionals que recullen aque-
lles dades iles tenen en compte per modificar la practi-
ca educativa.

Certament, fins fa pocs anys, aquestes tasques d'a-
valuaci6 i analisi eren feixugues i costava veure quin
profit se'n podia treure. Els fulls d’enregistrament ela-
borats artesanalment i fotocopiats mil vegades, els cal-
culs fets a posteriori amb la calculadora, la manca de
temps per analitzar tota la informacié o les dificultats
per obtenir representacions grafiques que, visualment
iabans de procedir a complexes analisis estadistiques,
informin dels trets principals que caracteritzen una
aula o una practica educativa concreta sén alguns del
inconvenients que feien desistir de fer aquelles tasques
fins i tot als mestres més conscients de la necessitat de
dur-les a terme.

Els avencos tecnolodgics poden contribuir a fer que
es duguin a terme amb I'assiduitat necessaria. El pro-
grama PIAS que hem descrit en aquest article és unins-
trument més per ajudar els educadors en aquesta
practica. La facilitat d’ds és inqiiestionable i la infor-
macié que proporciona és fiable, completa i reflecteix
de manera fidel el que s’esdevé al'aula durant un peri-
ode determinat.

Aixd no significa que sigui un programa acabat. En-
cara menys podrfem parlar d'un programa perfecte.
Com ja hem dit anteriorment, es tracta d'un programa
en desenvolupament. En aquest sentit, i per acabar,
voldriem apuntar alguns aspectes que en el futur
s’hauran d’investigar atentament.

El primer de tots és el sistema de categoritzacié. Per
una banda, el fet d’haver trobat uns indexs de fiabilitat
acceptables suggereix que les categories estan ben de-
finides. Perd cal recordar que en el nostre estudi algu-
nes categories no han mostrat cap ocurréncia (per
exemple, la que agrupa les conductes de rebuig per
part de I'infant). S6n necessaris més estudis a fi de sa-
ber si els indexs de fiabilitat es mantenen quan totes les
categories mostren alguna ocurréncia. D’altra banda,
la fiabilitat obtinguda, tot i ser acceptable en termes
estadistics, és millorable. Idealment els valors haurien
d’estar sempre per sobre de .85. Segurament aixd vol
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dir que les categories s’hauran d’acabar de descriure
més minuciosament a fi d’evitar dubtes a I'hora de co-
dificar. Els estudis empirics observant moltes aules i
moltes activitats diferents permetran refinar les defini-
cions de cada categoria.

El segon aspecte que volem assenyalar es refereix a
la longitud de l'interval d’observacié. Com es recor-
darz, en el VIAS era de 3 segons i en el PIAS és de 10 se-
gons. Tot i que la decisié d’allargar-lo i d’establir-lo en
10 segons es va fer a priori, els resultats obtinguts sem-
blen indicar que aquest temps s'ajusta bastant hé a les
caracteristiques de les aules i'les activitats observades.
Una longitud inferior comportaria la necessitat d'un
entrenament llarg i costds dels observadors, en canvi
aquesta permet que qualsevol observador, un cop fa-
miliaritzat amb el programa informatici amb un entre-
nament minim, pugui codificar les activitats de mane-
ra fiable. De totes maneres queda oberta la possibilitat
de variar el temps i observar els resultats que s’obtin-
guin, Probablement no seria convenient allargar-lo
més, perd si que es podria provar amb un interval més
curt (5 segons, per exemple).

Finalment, i més enlla d'aquests aspectes técnics,
voldriem insistir que I'objectiu tiltim d’aquesta recerca
és posar a disposicié dels professionals de 1'educacié
(mestres, psicolegs, pedagogs, etc.) una eina util i de
baix cost que els faciliti les tasques de recollida d’infor-
macié. La inclusié d’'infants amb discapacitats i I'aten-
cid a la diversitat en aules ordinaries no depen només
d’aquestes tasques, perd estem convenguts que realit-
zar-les pot contribuir de manera important a I'exit d’a-
questes experiencies educatives. La utilitzacié sistema-
tica de programes com el PIAS en el futur permetra
analitzar de forma fiable les caracteristiques principals
de qualsevol aula on es duguin a terme. Aquesta infor-
macié és la base més solida per poder introduir els can-
vis iles millores que optimitzin els processos d’inclusié
i, en general, la tasca educativa que realitzen els educa-
dors i educadores d’aquesta época tecnoldgica en que
estem immersos.
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